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RESUMO

A pesquisa intitulada Estratégias Metacognitivas: um recurso para a aprendizagem da
leitura na alfabetizac@o busca integrar o fazer pedagogico e a constru¢do do conhecimento
pelo aluno no processo de aprendizagem inicial da leitura. Apresenta como objetivo geral
identificar as estratégias metacognitivas utilizadas por criangas durante a aprendizagem da
leitura em busca de contribuicdes para o processo de alfabetizacdo. Como objetivos especificos,
analisar o uso de estratégias de planejamento, controle e avaliagcdo usadas por criancas para a
realizacdo das atividades de leitura; refletir sobre a correlacdo entre as estratégias de ensino e o
desempenho para o uso de estratégias de regulacdo e autorregulacdo; Elaborar estratégias de
ensino que facilitem a tomada de consciéncia de estratégias metacognitivas utilizadas pelos
alunos. Compreende-se que a leitura é um ato social e que a interacdo ¢ fator primordial para a
aprendizagem, tendo sido a pesquisa fundamentada em autores socio construtivistas, como
Smith (2003), Solé (1998) e Kato (2004) que trazem abordagens conceituais e interativas das
relacbes do aprendente com o conhecimento socialmente construido. Para investigar os
processamentos mentais, toma-se como referencial a teoria cognitiva, cujos principais autores
sdo Flavell (1999), Pozo (2002), Portilho (2012) e Veiga Simdo (2013, 2014). Aproximando-
se das questdes da alfabetizacdo, estdo Scliar-Cabral (2003), Soares (2004, 2020) e Morais
(2012). A pesquisa é realizada com alunos do segundo ano do ensino fundamental, de uma
escola publica, em Fortaleza e adota como metodologia de pesquisa a realizagdo de um projeto
piloto com testes de leitura e entrevista aos alunos para a observagdo e analise do uso de
estratégias metacognitivas de regulacdo e autorregulacdo; além disso, propGe a utilizacdo de
estratégias metacognitivas no ensino para investigar a intensidade e a qualidade do uso destas
estratégias pelos alunos e verificar as contribui¢des para o ensino da leitura. A analise dos dados
segue 0 modelo de autorregulacéo proposto por Lopes da Silva e Veiga Simao (2013), composto
de quatro fases: antevisao, planejamento, monitoramento/volicdo e reflexdo/reacdo num ciclo
de aprendizagem continua. A partir desse modelo, constata-se que os alunos em aprendizagem
da leitura no periodo da alfabetizacdo regulam o seu conhecimento e sdo capazes de se auto
regularem através de estratégias metacognitivas. Os dados levantados indicam que os alunos
conseguem refletir sobre o préprio pensamento, formulam hipoteses sobre conceitos e adotam
estratégias para lidarem com o conhecimento; alteram essas estratégias quando percebem a
necessidade e se percebem dentro do processo de aprendizagem, sendo capazes de melhorarem
os procedimentos adotados. Com relagdo ao ensino, constata-se a importancia de um

acompanhamento mais proximo do professor, buscando compreender as hipdteses de



conhecimento elaboradas pelo aluno e a proposi¢do de um ensino estratégico, a fim de colaborar
para a ampliacdo do desenvolvimento cognitivo e metacognitivo dos alunos. A bibliografia
levantada indica que o ensino pautado em estratégias metacognitivas pode provocar 0 uso mais
sistematico das estratégias de regulacdo e autorregulacdo pelo aluno, ampliando as suas
possibilidades de reflexdo em torno do conhecimento, sua motivacdo e autonomia no processo

de aprendizagem.

Palavras chave: metacognicéo; leitura; alfabetizagéo.



ABSTRACT

The research entitled Metacognitive Strategies: a resource for reading learning in literacy seeks
to integrate the pedagogical practice and the construction of knowledge by the student, in the
initial reading learnin process. The main objective is recognize metacognitive strategies that
children use in reading learning in literacy process. As specific objectives, analyze the use of
planning, control, and evaluation strategies used by children to carry out reading activities;
reflect on the correlation between teaching strategies and performance for the use of regulation
and self-regulation strategies; Develop teaching strategies that facilitate awareness of
metacognitive strategies used by students. It is understood that reading is a social act and that
interaction is a primordial factor for learning, and the research was based on socio-discursive
authors, such as Smith (2003), Solé (1998) and Kato (2004), who do conceptual approaches
and discursive of the learner's relationships with socially constructed knowledge. To investigate
mental processing, the cognitive theory is taken as a reference, the main authors are: Flavell
(1999), Pozo (2002), Portilho (2012) and Veiga Siméo (2013, 2014). Approaching literacy
issues are Scliar-Cabral (2003), Soares (2004, 2020) and Morais (2012). The research is carried
out with students in the second year of elementary school, from a public school, in Fortaleza,
and adopts as a research methodology the realization of a pilot project with reading tests and
interviews with students for the observation and analysis of the use of metacognitive strategies.
Regulation and self-regulation; in addition, it proposes the use of metacognitive strategies in
teaching to investigate the intensity and quality of the use of these strategies by students and to
verify the contributions to the teaching of reading. The sample set is composed of students from
the second year of elementary school, from a public school in Fortaleza. Data analysis follows
the self-regulation model proposed by Lopes da Silva and Veiga Siméo (2013), consisting of
four phases: anticipation, planning, monitoring/volition and reflection/reaction in a continuous
learning cycle. From this model, it appears that students learning to read in the literacy period
regulate their knowledge and can self-regulate through metacognitive strategies. The data
collected indicate that students are able to think over on their own thinking, they formulate
hypotheses about concepts, they adopt strategies to deal with knowledge; that change these
strategies when they perceive the need and that they perceive themselves within the learning
process, being able to improve the adopted procedures. With regard to teaching, there is the
importance of closer monitoring of the teacher, seeking to understand the knowledge
hypotheses elaborated by the student and the proposition of a strategic teaching, in order to

contribute to the expansion of the students' cognitive and metacognitive development. The



literature surveyed indicates that teaching based on metacognitive strategies can lead to a more
systematic use of regulation and self-regulation strategies by the student, expanding their
possibilities for reflection on knowledge, their motivation and autonomy in the learning

process.

Keywords: Metacognition - Reading - Literacy.
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1 INTRODUCAO

Embora muitas pesquisas ja tenham sido dedicadas a leitura e ao seu processo de ensino
e de aprendizagem, a compreensdo do desenvolvimento de habilidades leitoras ainda parece ser
um desafio para muitos professores, especialmente para os do ensino fundamental. Envoltos
nos referenciais de livros didaticos, geralmente, esses docentes se véem aprisionados as
atividades que nao atendem as especificidades de aprendizagem da turma, agindo, muitas vezes,
intuitivamente em busca de alternativas para a resolucdo de situacbes emblematicas de
aprendizagem. A dificuldade se torna maior quando se refere ao processo inicial de
aprendizagem da leitura, na etapa de alfabetizacdo, que envolve a construcdo de sentidos, e a
compreensdo dos principios do sistema de escrita da lingua.

A leitura, porém, envolve processos mentais que nem sempre sao de facil compreenséo,
mas que instigam professores, linguistas, psicologos e pesquisadores de areas afins na busca de
desvendar os caminhos da aprendizagem. Esses processos compreendem um complexo
emaranhado de procedimentos e estruturas mentais 0s quais a ciéncia tem chamado de cognicao
e metacognicao.

A cognicao refere-se aos processos mentais que envolvem memodria, percep¢do, atencao
e aprendizagem, bem como as relagdes sociais e a linguagem. A metacognicao, aos processos
mentais que controlam os comportamentos humanos, direcionando as atitudes, a motivacao e a
aprendizagem. “E o controle da cognigdo" (FLAVELL, 1999).

Distante do contexto de pesquisa, o professor tem acesso reduzido ao conhecimento de
teorias que possibilitam a compreensao dos processos mentais envolvidos na aprendizagem da
leitura e que favorecam a sua pratica em sala de aula.

Desta forma, esta pesquisa elege como objeto de investigacdo as estratégias
metacognitivas, em especial, as estratégias de regulacao (planejamento, controle e avaliacao) e
autorregulacédo, situadas no contexto da alfabetizagéo, estabelecendo relagdes entre o saber
cientifico e a préatica pedagdgica.

Numa busca por elementos que possam contribuir para o esclarecimento do uso de
estratégias metacognitivas por alunos em aprendizagem inicial da leitura, Monteiro (2014)
investiga as dificuldades que os pequenos apresentam para a aprendizagem da leitura de silabas
no contexto didatico-pedagdgico, num grupo de alunos do 20 ano do 1° ciclo em uma escola
publica da Rede Municipal de ensino de Belo Horizonte, buscando identificar os problemas de
ensino e favorecer a superacdo das adversidades pelos sujeitos envolvidos. Tal pesquisa se

fundamenta no modelo de leitura de Coscarelli (2003), composto de cinco dominios: 0s
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processamentos lexical e sintatico, a construcdo da coeréncia (busca de sentido) local, temética
e integrativa, esta ultima, estimulada por aspectos externos. A partir desse modelo e tomando
por base o dominio lexical, a pesquisadora organiza as situacdes de aprendizagens e
instrumentais de analise das dificuldades dos alunos e, ap6s andlise, conclui que a leitura de
silaba cuja estrutura ndo corresponde ao padrdo candnico esta para além da fonética e esta
relacionada a capacidade de andlise da estrutura interna da silaba, apontando para o uso da via
lexical e sugerindo um trabalho sistematico com a ortografia da lingua. A autora também
descreve as estratégias utilizadas pelos alunos para a leitura desse tipo de silaba: “a omissao da
ramificacdo do ataque em silabas do tipo CCV; A inversdo da direcdo da leitura em silabas VC
e V seguida da silaba CV; A omissao da coda em silabas do tipo CVC; a insercdo de letras na
leitura de silabas do tipo CVC” (MONTEIRO, 2014, p .463), o que permite inferir caminhos
possiveis para a observacdo do uso de estratégias metacognitivas no periodo inicial da leitura.

Com relacdo ao uso de estratégias metacognitivas, Portilho (2012), apresenta uma
pesquisa realizada na rede pablica do Parana com 396 alunos da 12 série do ciclo 1 do ensino
fundamental, cujas idades variam entre seis e sete anos. Como objeto de pesquisa, foram
selecionadas cinco estratégias de aprendizagem, entre elas a metacognicdo de controle ou
autorregulacdo. Tais estratégias de controle envolvem o planejamento, a regulacéo e a avaliacdo
de acBes. Segundo a autora, o planejamento realizado pelas criangas € parcial e automatizado,
a partir das experiéncias vividas, em que alguém faz o plano para o aluno. Na regulacéo, a
pesquisadora observou que a crianga consegue perceber o erro ou 0 acerto, mas nao sabe
justificar, demonstrando pouca habilidade para o controle do conhecimento. Portanto, Portilho
(2012) destaca a importancia de o professor valorizar as estratégias utilizadas pelo aluno,
ajudando a encontrar novos caminhos para a autorregulacdo. Ja na estratégia de avaliacdo, foi
percebido que os alunos tomam como referéncia o reconhecimento ou ndo da palavra, o que
denuncia a etapa de conhecimento em que o aluno se encontra. A autora conclui que as criangas,
mesmo as que estdo no processo inicial de aprendizagem da leitura, utilizam estratégias
metacognitivas, controlam e avaliam o que aprendem. A autora sugere que o professor
investigue tais estratégias utilizadas e que seja um mediador para a aprendizagem de outras
estratégias pelo aluno.

A partir dessas pesquisas e de outras leituras que compdem este trabalho, constata-se
que ainda hd muito a saber sobre o desenvolvimento dos processos de regulacdo e de
autorregulacdo; sobre como esse conhecimento pode contribuir para o ensino, em especial com
criancas em fase inicial de aprendizagem da leitura. Desta forma, elegemos as seguintes

questdes para guiar a pesquisa: Quais as estratégias metacognitivas utilizadas para a realizacao
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da leitura, tendo em vista o processo inicial de aprendizagem? Como as criangas em processo
inicial de aprendizagem da leitura fazem uso de estratégias metacognitivas de regulacdo e
autorregulacdo? Como o professor pode colaborar na utilizagdo consciente de  estratégias de
regulagéo ou autorregulacdo pelos alunos?

A partir dessas questdes, buscou-se compreender 0S conceitos € 0S processos de
aprendizagens envolvidos. A leitura do livro Aprendizes e Mestres: a nova cultura da
aprendizagem (POZO, 2002) trouxe elementos fundamentais para a compreensdo do
intrincado processo de aprendizagem, para o desenvolvimento das estratégias cognitivas e
metacognitivas e contribuigdes para um ensino com base nas estratégias metacognitivas.

Outro livro que contribuiu sobremaneira para a fundamentacéo e a analise dos relatos
das criancas foi o Sistema de escrita alfabética (MORAIS, 2012). Também orientou a
proposicao de atividades para a compreensdo dos principios de escrita alfabéticos.

O trabalho intitulado Autorregulacdo da aprendizagem: abordagens teoricas e
desafios para as préaticas em contexto educativos (FRISON; VEIGA SIMAO, 2013) trouxe
contribui¢des significativas para a organizacdo da metodologia da pesquisa, esclarecendo sobre
as fases que compde a regulacao e autorregulacao.

Assim, a partir da caracterizacdo do problema, esta pesquisa objetivou identificar as
estratégias metacognitivas utilizadas pelos alunos em atividades de leitura, em busca de
contribuicdes para o processo de alfabetizacdo. Como objetivos especificos, analisar o uso de
estratégias de planejamento, controle e avaliagdo usadas por criangas para a realizacdo das
atividades de leitura; refletir sobre a correlacdo entre as estratégias de ensino e o desempenho
para 0 uso de estratégias de regulacdo e autorregulacdo; Elaborar estratégias de ensino que
facilitem a tomada de consciéncia de estratégias metacognitivas utilizadas pelos alunos.

A pesquisa, portanto, situa-se na area da Psicolinguistica, que é voltada para o estudo
dos processos mentais relacionados a producdo de linguagem e as relagGes entre linguagem e o
pensamento, e entre comportamento e linguagem. Toma como referencial tedrico as ciéncias
cognitivas e socio construtivistas, recorrendo a conceitos fundamentais para a compreensdo de
como ocorre a regulacdo e autorregulacdo. As estratégias metacognitivas, como indica Flavell
(1999), Pozo (2002), Portilho (2012) e Veiga Simao ( 2013) estdo ligadas ao planejamento, ao
controle e a avaliacdo de agdes cognitivas para o alcance de metas de aprendizagem. Estdo
intrinsecamente ligadas as estratégias cognitivas, uma vez que as controlam.

Para alcancar os objetivos propostos, a pesquisa foi organizada em quatro sessdes e ao
final, consta um caderno pedagogico com propostas de atividades para fins didaticos a partir

das reflexdes realizadas durante os encontros com os alunos.
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Desta forma, na sesséo dois da pesquisa, o leitor encontraré contribuigdes de diferentes
teodricos, juntando elementos que ajudam na definicdo de leitura, na adequacdo do uso de
géneros textuais no ensino e consideragdes acerca dos principios que regem o sistema de escrita,
na perspectiva do ensino na alfabetizagdo (MORAIS, 2012; SOLE, 1998; SMITH, 2003;
SCLIAR-CABRAL, 2003). Além disso, a secdo traz uma visdo dos processos mentais
envolvidos na leitura e caracteristicas que possibilitam a diferenciacdo entre cognicdo e
metacognicdo; entre regulacdo e autorregulacao a partir da constatacdo de diferentes propostas
de modelos dos processamentos mentais e as implicagfes para o ensino (FLAVELL, 1999;
POZO, 2002; PORTILHO, 2012; VEIGA SIMAO et al, 2013).

A secdo trés traz informacBes sobre a metodologia da pesquisa, sua caracterizacao, 0s
sujeitos envolvidos e os instrumentais utilizados na investigacdo, além da analise dos achados
no projeto piloto que subsidiaram as atividades didaticas elaboradas e contribuiram para o ajuste
na selecdo de estratégias e instrumentais de ensino para a proposta de intervencdo pedagogica.

Por ultimo, na se¢do quatro, esta a proposta didatica de intervencdo em sala de aula com
a descricdo dos instrumentos que se propdem a avaliar os efeitos na aprendizagem dos alunos
e 0 uso de estratégias metacognitivas no ensino.

Em seguida, encontra-se o caderno de atividades com orientacdes para uma pratica de
ensino pautada em estratégias metacognitivas; uma sugestdo para ser utilizada com fins
didaticos junto as criancas em processo de aprendizagem da leitura, contribuindo assim para o
engajamento dos sujeitos na aprendizagem e desenvolvimento de estratégias metacognitivas na
alfabetizacéo.

Ainda vale ressaltar que o teste de atividades ndo foi realizado devido ao isolamento
social, restricdo adotada pelo governo em medida de seguranca contra a covid-19, tendo sido
autorizado pelo Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) Nacional o ajuste na

metodologia e anélise para fins de conclusdo do curso.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Com o proposito de iluminar os caminhos para solucionar as questdes levantadas nesta
pesquisa, procurou-se reunir o pensamento de autores que construiram solidas reflexdes
tedricas, além de fundamentar conceitos e argumentos em torno das situacdes de aprendizagem
gue envolvem a tematica aqui apresentada.

Desta forma, inicialmente, exibem-se informagdes acerca da leitura, com descri¢des de
elementos que possibilitem esclarecer o conceito de leitura e os procedimentos que a envolvem.
Solé (1998) e Smith (2003) trazem contribuigdes dentro da teoria interacionista, enriquecendo
o fazer pedagdgico diante da aprendizagem da leitura.

Em seguida, procura-se contextualizar a aprendizagem da leitura no processo da
alfabetizacdo, com reflexdes em torno de questbes que historicamente podem ter afetado o
ensino da leitura na escola, em especial para as turmas de alfabetizacdo. Além de conceitualizar
letramento, argumenta-se em favor do ensino do sistema de escrita alfabética. Kato (2004),
Soares (2003, 2004) e Morais (2012) desfazem concepcBes que por um tempo trouxeram
confusdo para os professores em sala de aula e defendem a necessidade de uma metodologia
consistente e sistematica.

Logo depois, adentra-se nas questdes mais especificas da pesquisa, as estratégias
metacognitivas, reconstruindo o conhecimento acerca das estruturas mentais, 0s processos de

cognicgédo e metacognicdo e as implicacdes para o0 ensino e a aprendizagem da leitura.

2.1 Leitura e compreensao

Dar uma definicdo para a leitura ndo é uma tarefa muito facil, uma vez que sdo muitos
aspectos envolvidos, tornando-a complexa. Nas muitas descricbes que encontramos na
literatura sobre o assunto, as definicBes se prendem a algum aspecto da leitura, ora se referindo
as acdes conscientes ou ndo do leitor, ora atentando para os aspectos do texto escrito e as
interacOes realizadas, considerando as inten¢des de quem o produz.

Solé (1998) adota a perspectiva interacionista, expressando-se da seguinte forma:

(...) a leitura é o processo mediante o qual se compreende a linguagem escrita. Nesta
compreensdo intervém tanto o texto, sua forma e contetdo, como o leitor, suas
expectativas e conhecimentos prévios. Para ler, necessitamos, simultaneamente,
manejar com destreza as habilidades de decodificagdo e aportar ao texto nossos
objetivos, idéias e experiéncias prévias; precisamos nos envolver em um processo de
previsdo e inferéncia continua, que se apoia na informag&o proporcionada pelo texto
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e na nossa prépria bagagem, e em processo que permita encontrar evidéncia ou rejeitar
as previsdes e inferéncias antes mencionadas. (SOLE, 1998. p.23)

Observamos, a partir desta visao, que a leitura envolve aspectos ligados ao texto escrito
e ao leitor. O leitor relaciona conhecimentos anteriores aos adquiridos durante o ato de ler;
seleciona, analisa e agrega informacgdes novas, experimentando processos continuos que
promovem o desenvolvimento de variadas habilidades, simultaneamente.

Para Smith (2003), em muitas situacOes, a leitura é percebida como uma atividade
abstrata e isso tem consequéncias drasticas para o ensino. Ao contrario de ser uma abstracédo, a
leitura se concretiza pelo ato de ler (algo), pela finalidade imposta a leitura por quem |é e, ainda,
pelas emocdes suscitadas, pelo conhecimento apreendido ou pela experiéncia construida. Para
0 autor, a leitura ndo deve ser analisada sem considerar a escrita e 0 pensamento, pois possuem
pontos de intersecdo entre eles que colaboram para a efetivagdo de agbes humanas, como ler,

escrever e pensar. Nesta perspectiva, o autor afirma que

N&o existe uma atividade que possa ser resumida como “leitura”; nenhuma descri¢do
que possa ser resumida como o processo que esta envolvido. (...) O significado da
palavra leitura, em todos esses sentidos, depende de tudo que esta ocorrendo — ndo
somente do que est4 sendo lido, mas do porqué de um determinado leitor esta lendo.
Pode-se dizer que (...) as respostas sdo procuradas, para as questdes que variam de
acordo com as pessoas que as formulam, e a Unica coisa que transforma todas estas
diferentes atividades em leitura é que as respostas estdo sendo procuradas no texto
(SMITH, 2003 p. 200)

Para o autor, a leitura somente se d& quando o leitor consegue encontrar as respostas
procuradas no texto. Ressalta-se aqui, que ndo sdo perguntas realizadas pelo professor ou outro
colaborador; indagacdes externas. O autor se refere as perguntas criadas pelo préprio leitor, sdo
seus questionamentos internos realizados antes da leitura e os que surgem durante o ato de ler.
Haverd compreensdo do texto lido, quando essas perguntas forem respondidas. Pode-se
entrever, desta forma, a relatividade da compreensdo leitora, uma vez que depende dos
questionamentos levantados e das respostas encontradas pelo leitor. Além disso, é importante
considerar que para se fazer perguntas ao texto é importante saber algo sobre o assunto e ter
interesse pelo tema em questdo. Nesse sentido, a base da leitura fluente € a habilidade para
encontrar respostas, no texto, para as questdes particulares que estdo sendo formuladas. Nessa
perspectiva, 0 autor ressalta a importancia do texto bem escrito, capaz de provocar
guestionamentos no leitor.

Desta forma, para o autor, “a leitura ¢ pensamento” (SMITH, 2003, p.199) produzido a

partir da informacéo visual escrita. O pensamento que utilizamos constantemente para refletir
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sobre as experiéncias da vida, que nos envolve e nos faz discernir entre as emog0es boas e 0s
desafetos, que nos impulsiona nas escolhas, nos faz inferir, decidir, solucionar problemas, nao
difere do pensamento no ato da leitura. Dialeticamente, no entanto, a leitura pode facilitar ainda
mais o pensamento, tornando-o mais versatil e contribuindo para o seu controle. Através do
desenvolvimento de estratégias cognitivas, os leitores podem reviver experiéncias guantas
vezes quiserem ou fazer pausas para uma reflexdo; podem saltar sobre pontos que nao tém
interesse e retomar quando assim lhe for conveniente.

Para Smith (2003), a compreensdo ou aprendizagem ocorre quando se estabelece
relacBes entre o conhecimento ja existente e as informac6es que chegam, refletindo alteracoes
no conhecimento anterior. Ele afirma, categoricamente, que a previsao € o nucleo da leitura.
Parte da ideia de que o conhecimento é resultado de todas as aprendizagens, das experiéncias e
vivéncias, e que compdem o que ele chama de teoria da mente. Esse conhecimento acumulado
permite que se possa prever durante a leitura e que a mente trabalhe no sentido de selecionar as
informacdes adequadas para a compreensao e deleite. A previsao contribui, desta forma, para
reduzir as incertezas e a quantidade de informacdes externas necessarias para compreender o
texto.

Percebe-se, desta forma, que a compreensdo ¢ um ato individual e singular; é uma
atividade intrinseca ao ser. Essa visdo se distancia do conceito, muitas vezes, trabalhado na
escola, a qual o aluno é levado a responder questdes sobre o texto que dizem respeito mais a
memorizacdo do que a compreensé&o.

Diante do exposto, observa-se que a leitura é uma atividade que requer um esforco no
estabelecimento de relagGes entre a informagdo nova e as anteriores, alterando as estruturas
mentais. Parece interessante compreender como alguns tedricos perceberam essas alteracdes ao
longo do tempo e que implicagOes elas podem trazer para a aprendizagem e 0 ensino, como sera

discutido mais adiante.

2.2 Alfabetizagéo e letramento: especificidades e relagoes

A alfabetizacdo diz respeito a aprendizagem inicial da leitura e da escrita. Ela
compreende o desenvolvimento de habilidades cognitivas para a compreensao da linguagem
em situacédo real de comunicacdo de forma auténoma. Para Kato (2004), Soares (2003) e
Morais (2012), a leitura e a escrita sdo processos singulares, mas interdependentes, que se
relacionam para a efetiva interagdo verbal. Marcadamente, a partir da invencéo da escrita, a

alfabetizacdo diz respeito também ao dominio e a compreensao do sistema de escrita alfabética.
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Segundo Morais (2012), no Brasil, a alfabetizacdo apresenta um histérico de insucesso,
notadamente no ensino puablico, com criancas pobres, resultado da acentuada desigualdade
social no pais. Alguns estudos demonstram que a auséncia de politicas publicas de formagéo
dos professores e de metas para 0s anos que compreendem o ciclo da alfabetizagéo séo um dos
mais significativos fatores que colaboram para essa realidade. Outro problema que contribui
para esse insucesso diz respeito a clareza sobre “o que” e “como” ensinar, ou seja, as
metodologias de ensino.

Com relacdo a esse Ultimo ponto, os métodos de ensino surgiram a partir do século
XVII1, com o aparecimento da escola enquanto espaco de aprendizagem e refletem os conceitos
de educacdo socialmente construidos. Desta forma, pode-se observar métodos mais
tradicionais, cuja aprendizagem se da de forma mecanica, de fora para dentro, por exposicéo e
repeticdo. Além disso, hd uma preocupacdo em controlar a aprendizagem, compreendendo-a
como linear e cumulativa, ora partindo de unidades menores (letras, silabas ou fonemas),
constituindo-se em métodos sintéticos, ora partindo de unidades maiores (palavras, sentencas,
textos), configurando-se em métodos analiticos. Percebe-se assim, que esses métodos se
centram no ensino da lingua, visto como um codigo, cujas atividades de leitura e escrita sdo
percebidas como decodificacdo e codificacao, respectivamente.

A partir dos pressupostos de desenvolvimento cognitivo e pesquisas que deram origem
a Psicogénese da escrita, pode-se observar as etapas de desenvolvimento, bem como as formas
de representacdo das criancas. Desta forma, os alunos demonstram a compreensao do sistema
linguistico e o representam seguindo um padréo I6gico de seu pensamento. Nessa perspectiva,
compreende-se a escrita como um sistema notacional, o qual a lingua produzida pelo falante
nativo pode ser representada convencionalmente pela combinacdo de simbolos, no caso o
alfabeto, dai ser comumente conhecido como sistema alfabético. Conforme a Psicogénese da
escrita, durante a aprendizagem desse sistema, a crianca passa pelos seguintes niveis de
conhecimento: pré-silabico 1 e 2, silabico, silabico-alfabético, alfabético e ortografico. A cada
nivel, € possivel perceber o que o aluno ja compreendeu das regras desse sistema, possibilitando
uma intervencao do professor, de forma que outras etapas sejam alcancadas. Morais (2012),

acentua que:

seguindo a perspectiva piagetiana, as autoras da psicogénese da escrita assumiram que
um novo conhecimento sobre o sistema alfabético ndo surge, simplesmente, do
exterior, a partir de informacGes transmitidas pelo meio (a escola, a professora), mas
¢ fruto da transformacéo que o préprio aprendiz realiza sobre seus conhecimentos
prévios sobre 0 mesmo SEA, ao lado de novas informagGes com que se defronta e que
ndo se encaixam naqueles conhecimentos prévios. E que, por isso, funcionam como
fonte de desafio e conflito. (MORAIS, 2012, p. 53)
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Percebe-se, desta forma, a mudanca de compreensdo do processo de aprendizagem,
antes percebido como uma adaptacdo mecénica da mente (prontidao), agora como um processo
intrinseco ao individuo. Nesta concepcdo de aprendizagem, o equilibrio e o desequilibrio
descritos por Piaget sdo percebidos nas passagens de um nivel para outro, quando a hipotese de
escrita se diferencia do que ja tinha alcancado anteriormente. A crianca se mostra confusa,
parece recuar, algumas vezes, para depois apresentar uma hipdtese mais proxima do sistema
convencional de escrita.

Esse modelo de aprendizagem ficou comumente conhecido como construtivista, por
defender a crianga como sujeito ativo e capaz de construir o seu conhecimento. Por conta disso,
equivocadamente, alguns profissionais passaram a julgar desnecessaria a atuacdo do professor
no processo de aprendizagem, considerando que a crianga sozinha, exposta ao conhecimento,
conseguiria perceber e apreender tudo. Mais recentemente, 0s novos estudos linguisticos dentro
e fora do pais indicam a importancia do discurso e das produ¢fes em situacdes sociais reais,
como elementos fundamentais para a aprendizagem da leitura.

Para Soares (2004) e Morais (2012) houve uma grande confusdo quanto ao que e como
se ensinar, surgindo na década de noventa discussdes acerca de um novo conceito em educacao
e ensino a partir do termo letramento. Essa concepgéo teve origem simultaneamente em paises
da Europa, em especial na Franca, e nos Estados Unidos, mas em contextos diferentes ao do
Brasil. Enquanto nesses paises o letramento teve ligagdes a problemas de baixo nivel de leitura
e escrita em situacdes de praticas sociais e profissionais, aqui, o letramento foi associado ao
ensino do sistema de escrita. Em consequéncia dessa associacdo, percebeu-se uma tendéncia a
neutralizar as praticas de ensino direto do sistema de escrita, supervalorizando outras em que
0s géneros textuais socialmente produzidos se tornaram unicamente o objeto de estudo. Isso
ocasionou reflexo direto no ensino e as avaliacbes demonstraram uma recaida nos indices de
aprendizagem na leitura e na escrita, o que levou muitos profissionais da educagéo a retornarem
a ideia de que a alfabetizagdo ocorre de forma auténoma e independente do contexto social,
sendo mesmo considerada anterior ao letramento.

Chegou-se a uma polarizacdo, como se os dois modelos fossem contraditorios e
opositores. No Brasil, essas discusses tém feito ressurgir as possibilidades do uso de métodos
fonicos, equivocadamente, uma vez que nos Estados Unidos esse movimento (whole language)
ndo se refere unicamente ao ensino da linguagem, mas a todas as areas de conhecimento. Nesse
contexto, Soares (2004) coloca a necessidade urgente de se reinventar a alfabetizacdo, e isso

quer dizer ndo um retorno ao ensino descontextualizado e fragmentado, como o tradicional,
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mas um ensino em que se considere 0s avancos das pesquisas e as especificidades necessarias
que a pratica de ensino vem demonstrando. Reconhece a inovacgdo do ensino da leitura e escrita
através da psicologia cognitiva, em especial da Psicogénese da escrita, observa o avango das
ideias linguisticas como a anélise do discurso e propde a criagdo de metodologias de ensino que
interajam com 0s aspectos do sistema de escrita a partir de textos socialmente usuais. Soares
(2004) acredita que:

Dissociar alfabetizagdo e letramento é um equivoco porque, no quadro das atuais
concepgdes psicologicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e escrita, a entrada
da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢do do sistema convencional de
escrita - a alfabetizacéo - e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema
em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita -
0 letramento. N&o s8o processos independentes, mas interdependentes, e
indissociaveis: a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas
sociais de leitura e escrita, isto €, através de atividades de letramento, e este, por sua
vez, s6 se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes
fonema-grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo. (SOARES, 2004, p.14)

Embora se saiba que o letramento aconteca fora da escola e talvez independente dela, é
através da aprendizagem da leitura que ele é potencializado, agregando maiores possibilidades
de acesso ao conhecimento produzido socialmente. Desta forma, muitos autores defendem a
ideia de que, na escola, seja dada atencdo a alfabetizacdo, tanto no tratamento especifico para a
aprendizagem das relagbes do sistema linguistico como ao letramento, como espaco de
aplicacdo do uso da lingua. Uma abordagem néo se sobrep@e a outra, cada uma tem um papel
importante dentro do contexto de aprendizagem da leitura e da escrita e 0 que possa servir como
critério para o uso dessas abordagens, sejam as necessidades dos aprendentes envolvidos e das
habilidades e competéncias previstas a serem desenvolvidas neste periodo do processo ensino-
aprendizagem.

Soares (2004) ainda ressalta para as multifacetas de cada abordagem envolvida nesta

questao:

...e mesmo a necessidade de estabelecer a distincdo entre o que mais propriamente se
denomina letramento, de que sdo muitas as facetas - imersdo das criangas na cultura
escrita, participacdo das criancas em experiéncias variadas com a leitura e a escrita,
conhecimento e interacdo com diferentes tipos e géneros de material escrito - € 0 que
¢ propriamente a alfabetizagéo - de que também sdo muitas as facetas - consciéncia
fonolégica e fonémica, identificacdo das relacbes fonema - grafema, habilidades de
codificacdo e decodificacdo da lingua escrita, conhecimento e reconhecimento dos
processos de tradugdo da forma sonora da fala para a forma gréfica da escrita.
(SOARES, 2004, p. 15)
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Ressalta-se dai, a importancia de um olhar sensivel para as necessidades especificas de
aprendizagem das criancas envolvidas e a formacdo do professor que, como mediador, passa a
ter enorme responsabilidade no desenvolvimento dessas habilidades e competéncias do aluno.
Destaca-se a importancia do olhar da sala de aula como espaco de pesquisa, pelo professor, para
que com ousadia e perspicacia tenha autonomia para investigar situacbes que fogem ao
estabelecido, ampliando concepcdes e melhorando didaticas escolares.

Nesse sentido, a legislacdo brasileira em educagdo apresenta no documento Base
Nacional Comum Curricular (BNCC)! , as competéncias e as habilidades a serem
desenvolvidas pelos alunos a partir destas abordagens e consequentemente, devem pautar o
trabalho pedagdgico nas escolas. Além disso, 0 documento propde, para fins didaticos, uma
classificacdo dos géneros textuais a serem discutidos no ambiente escolar por ano escolar e
recomenda a leitura diversificada deles, as reflexdes e as praticas discursivas de linguagem,
como pressuposto fundamental no letramento do aluno. O texto na BNCC, como em outros
documentos oficiais anteriores, assume assim, a centralidade do ensino de linguagem, pautando
conteddos, tematicas e objetivos, sem desconsiderar, mas sim, integrando outras linguagens que
permeiam o discurso social e o contexto escolar, ampliando a compreensdo da vida e as

possibilidades de atuacdo em sociedade.

2.3 O Sistema de Escrita Alfabética: uma aprendizagem necessaria

Como se sabe, o Sistema de Escrita € uma convencdo social, criada com objetivo de
representar, de certa forma, a linguagem oral. 1sso ndo quer dizer que essa representacdo
aconteca de forma perfeita, pois ha muitas exce¢des nessas transcricbes, como podemos
perceber na escrita alfabética e ortografica da Lingua Portuguesa. A aprendizagem da leitura e
da escrita, como foi demonstrado anteriormente, passa pela compreensdo do Sistema de Escrita,
suas caracteristicas, as relaces entre os seus elementos e funcionalidades, o que requer do
educador uma atencdo na forma como a crianga se apropria desse sistema e o representa durante
0 processo de aprendizagem.

Com base na psicologia cognitiva, Smith (2003) descreve como a mente vai percebendo
e categorizando as unidades linguisticas (letras, palavras, sentencas, textos). Ressalta sempre

que a importancia maior esta na construgdo do significado, mas descreve a partir da teoria da

! Documento normativo que procura atender a equidade do direito & educag3o, conforme a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, n2 9.394 de 20 de dezembro de 1996.
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informac&o como a mente identifica e reconhece os caracteres das unidades linguisticas e alinha
essas informacdes, de forma a montar os esquemas mentais que ficam disponiveis para o acesso
e a utilizacdo durante o processo de construcdo de sentido. Desta maneira, a crianga exposta a
experiéncias de leitura e texto escritos terd mais possibilidades de perceber e compreender as
unidades linguisticas e suas relacdes, o que favorecera a compreensdo e o uso funcional do
sistema de escrita.

Segundo Smith (2003), o sistema de conhecimento desenvolve sua funcdo a partir de
trés componentes basicos: um conjunto de categorias, regras para especificacdo de categorias e
uma rede de inter-relagOes entre as categorias. Categorizar diz respeito ao ato de agrupar
objetos ou eventos semelhantes, apesar de algumas diferencas encontradas. E adotar uma base
de similaridade para classificar e tipificar os objetos e eventos. Um exemplo de categorizacao
é os diferentes tipos da letra A, a, A, a. Apesar das diferencas, todas sdo chamadas de A. Outro
exemplo é a categoria de animais — gato, cachorro, vaca etc. Podemos ainda citar a categoria
cachorros - sdo varios os tipos de racas que os diferenciam. As regras dizem respeito aos
atributos ou caracteristicas distintivas que determinam as categorias, ou seja, que indicam a
qual categoria 0 objeto ou evento pertence e sdo estabelecidas socialmente. A partir dai se
organizam as relacOes entre as categorias, assegurando que o sistema (teoria de mundo) tenha
coeréncia. Essas relaces sdo as mais diversas, comunicando 0s objetos e eventos entre si, de
forma que o conhecimento que se tem de um objeto, diz algo do outro a qual esta relacionado.
Voltando a categoria de animais, o cachorro e o ledo, por exemplo, possuem atributos que 0s
colocam nesta categoria. Da mesma forma, se pensarmos s6 no cachorro, encontraremos muitos
atributos pertencentes ao ledo ou a qualquer outro animal. Ainda outro exemplo: a categoria
letras — embora as letras sejam diferentes entre si, sabemos que todas sdo utilizadas para
representar a linguagem, em especial os sons da fala; que nessa correspondéncia, uma dnica
letra pode representar mais de um som, como no caso do “X”, “S”,”C”, entre outras.

Scliar-Cabral (2003), aborda os principios aplicados no processo de leitura, mostrando
que o reconhecimento e identificacdo das letras que representam os grafemas e seus valores
sonoros, ocorrem através de quatro meios: regras de correspondéncia grafofonémica
independente e dependente de contexto grafémico, dependentes do contexto textual
morfossintatico e semantico. Observa-se que os dois primeiros apontados pela autora estéo
imediatamente ligados a leitura no periodo da alfabetizacdo, destacando-se a relacdo
grafofonémica a qual uma ou duas letras sempre correspondem ao mesmo fonema (/p/, /b/, /d/,

It1;/f1,Ivl) e a relacdo que depende do contexto grafémico, cujo valor fonético de uma letra ou
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duas letras depende da letra que lhe precede ou da sequéncia, como nas palavras saco / casa;
ganso; cinema; nasceu/excecdo; girafa/gato etc.
Morais (2012, p. 51) descreve algumas propriedades que precisam ser compreendidas

pela crianca e que Ihe serdo Uteis tanto para a aprendizagem da escrita como para a leitura.

1. Escreve-se com letras que ndo podem ser inventadas, que tém um repertério finito
e que sdo diferentes de nimeros e de outros simbolos;

2. As letras tém formatos fixos e pequenas variacfes produzem mudangas em sua
identidade (p, g, b, d), embora uma letra assuma formatos variados (P, p, P, p);

3. A ordem das letras no interior da palavra ndo pode ser mudada;

4. Uma letra pode se repetir no interior de uma palavra e em diferentes palavras, ao
mesmo tempo em que distintas palavras compartilham as mesmas letras;

5. Nem todas as letras podem ocupar certas posi¢@es no interior das palavras e nem
todas as letras podem vir juntas de quaisquer outras;

6. As letras notam ou substituem a pauta sonora das palavras que pronunciamos e
nunca levam em conta as caracteristicas fisicas ou funcionais dos referentes que
substituem;

7. As letras notam segmentos sonoros menores que as silabas orais que pronunciamos;
(MORAIS, 2012 p.51)

8. As letras tém valores sonoros fixos, apesar de muitas terem mais de um valor sonoro
e certos sons poderem ser notados com mais de uma letra.

9. Além de letras, na escrita de palavras, usam-se também, algumas marcas (acentos)
que podem moadificar a tonicidade ou 0 som das letras ou silabas onde aparecem.

10. As silabas podem variar quanto as combinagdes entre consoantes e vogais (CV,
CCV, CVV, CVC, V, V(C, VCC, CCVCC...), mas a estrutura predominante no
portugués é a silaba CV (consoante-vogal), e todas as silabas do portugués contém,
ao menos, uma vogal. (MORAIS, 2012 p.51)

Monteiro (2014), em pesquisa na UFMG, aponta que as criangas em processo de
aprendizagem do sistema de escrita, considerando a leitura de palavras demonstram mais
facilidade na compreensdo de silabas canénicas (CV) e apresenta consideracGes acerca da
necessidade de intensificar situacdes de aprendizagens para a silaba ndo canonicas (CCV, CVV,
CVC, VC, V, VCC, CCVCCQ), no sentido de provocar o uso consciente destas, através de
estratégias da metacognicdo. Para Abaurre (apud Monteiro, 2014), a crianga tem melhores
condicBes de analisar a estrutura segmental da palavra quando chega ao nivel alfabético,

conforme a psicogénese da escrita.

...pelo menos algumas criangas comecariam a fazer a anélise das silabas em seus
constituintes segmentais apenas quando entram em contato com a escrita alfabética,
uma vez que o dominio dessa escrita implica conhecimento da estrutura interna das
silabas que entram na constituicio das palavras. E isso, na verdade, que significa
dominio do principio alfabético. (ABAURRE, apud MONTEIRO, 2007 p.69)
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Segundo Monteiro (2014), as criangas apresentam dificuldades na compreensdao de
silabas ndo candnicas e essa dificuldade se interpBe a construcdo do conhecimento na busca da
autonomia e fluéncia leitora. Na tentativa de vencer as dificuldades, utilizam estratégias como
omissdo, inversdo na direcdo da leitura e insercdo de letras na silaba. A autora sugere que se

faca um trabalho mais direcionado para a analise e reflexdo em torno deste tipo de silaba.

Ao mesmo tempo em que estas estratégias utilizadas pelas criangas, como descreve
Monteiro (2014) representam 0s esquemas mentais destes alunos, apontam para 0
processamento realizado no sentido de compreenderem o sistema alfabético; demonstram o
conflito pelo qual tiveram que passar e de certa forma, indicam o controle que fazem da sua

aprendizagem.

Grossi (1990) traz algumas informacdes sobre esse processo mental, caracterizado por
um conflito na aprendizagem da leitura e escrita. Para ela os conflitos tém importante papel
didatico neste contexto, porque o aprendiz pode ser motivado a buscar novas regras, estabelecer
outras relagdes entre os objetos de conhecimento, formular conceitos mais completos e ajustar
de modo significativo a sua compreensdo. Por outro lado, o “conflito de passagem”, como a
autora chama, traz para o aprendiz muita inquietacdo, medo, divida, confusdo mental que dao

a ideia de regressdo na aprendizagem e que precisam de um olhar sensivel do professor.

Os conflitos de passagem sdo momentos preciosos do processo que se caracterizam
pela evidéncia de contradi¢Bes nas condutas do sujeito que aprende, as quais perdem
a estabilidade do nivel anterior e ainda ndo se organizam de acordo com o nivel
seguinte. Sdo os momentos privilegiados, mas dificeis, de desequilibrio e conflito, que
SO sdo superados por uma nova organizagao dos elementos em jogo, numa estrutura
qualitativamente superior a anterior. ( GROSSI, Esther Pillar. 1990, p. 53).

Segundo a autora, reconhece-se um nivel psicogenético através das condutas apresentadas pelo
individuo no enfrentamento dos problemas de aprendizagem. Do conjunto dessas condutas,
entrevé-se os diversos elementos do pensamento (nogédo, conceito, relacdes, propriedades,
operagdes) que de forma imbricada, compdem uma estrutura mental, em um dado momento do
processo de aprendizagem. Desta forma, de um nivel psicogenético para outro, ha sempre
desconforto ocasionado pelas mudancas na forma de pensar e compreender o objeto de

conhecimento e altera¢Ges nas estruturas mentais.

2.4 As estruturas mentais
Quando se trabalha com turmas de criancas em processo de alfabetizacdo, percebe-se
de forma clara alteragdes cognitivas que sdo representadas pela expresséo da aprendizagem em
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leitura e escrita. Essas alteracOes séo tdo significativas que nos instiga a pesquisar como e por
que elas acontecem, quais ambientes e situacdes favorecem as mudancas das estruturas mentais
e 0S processos cognitivos que ocorrem durante essas atividades.

Tais questdes vém motivando varios pesquisadores, relacionando saberes da Psicologia,
da Linguistica e areas afins tendo como foco a cognicdo. Esses estudiosos tém se esfor¢cado em
produzir teorias cientificas para descrever e explicar a natureza das representacbes mentais,
como estas se desenvolvem e quais as suas implicacfes nas acGes e nos comportamentos
humanos.

Como efeito dessas pesquisas, constatam-se mudancas na concep¢do de como se da a
aprendizagem, sendo seus principais pressupostos a compreensao que se trata de um processo
ativo, do qual resulta a construcdo, a modificacdo e a transformacdo das estruturas mentais, a
partir da ativacao e uso do conhecimento prévio; a percep¢do de que seus resultados dependem
do tipo de informacéo recebida, como ela € processada e organizada no sistema de memoria, e
a informacdo de que o conhecimento € organizado em estruturas mentais e procedimentos,
podendo ser recuperado ou evocado quando o sujeito necessita (FLAVELL, 1999; SMITH,
2003; RICO, 2005).

Segundo Flavell (1999) e Smith (2003), o individuo interpreta tudo o que consegue
captar através dos sentidos, construindo, assim, uma “teoria do mundo” a partir do que lhe
serve de parametro para novas aprendizagens. Muitas associacOes, assimilacoes e selecdes sdo
realizadas estabelecendo-se uma rede de relacGes que s@o constantemente ampliadas com 0s
novos conhecimentos. Para esses autores, ao entrar na escola, a crian¢a pequena ja possui uma
certa base do mundo - como as categorias de objetos, a linguagem e 0 modo como estes se
relacionam; ja se formaram estruturas mentais, faltando-lhe preencher os detalhes.

Conforme Ribeiro (2003) e Rico (2005), durante muitas décadas, as pesquisas no ambito
da aprendizagem tiveram como foco a analise da capacidade cognitiva e os fatores que motivam
seu desenvolvimento. Somente a partir da década de setenta, os estudos se voltaram para a
metacogni¢do, capacidade de coordenar 0s processos cognitivos envolvidos na memoria,

linguagem e compreensdo, COMOo veremos a seguir.
2.4.1 Cognicéo
Segundo Flavell (1999), embora os diversos processos e produtos que formam a mente

humana possam ser definidos em diferentes ordens, os limites entre elas ndo sao facilmente

definidos, defendendo, portanto, a ideia de ampliagdo do que seja cognicéo.
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A primeira ordem, superior, estd relacionada a visdo tradicional da cognicdo e é
caracterizada pelos processos e produtos da mente, tais como o conhecimento, a consciéncia, a
inteligéncia, 0 pensamento, a imaginacéo, as inferéncias, a conceitualizacdo, a simbolizacéo,
entre outras. A segunda diz respeito aos movimentos motores, a percep¢do, & memoria, a
atencgdo e ao aprendizado. Ainda cita uma ordem social, cujos processos estariam relacionados
aos objetos e a acdo comunicativa, como a linguagem. Para o autor, ha uma complexa inter-
relacdo entre 0s processos cognitivos, os quais afetam e sdo afetados formando um sistema de
funcionamento cognitivo que estad sempre se modificando e se ampliando.

Flavell (1999) apresenta quatro abordagens sobre os processos cognitivos, através dos
quais se pode entrever como esses tedricos compreendiam também as estruturas mentais e seu
desenvolvimento.

A primeira diz respeito as contribuicdes de Jean Piaget, que traz a ideia de adaptacio
biolégica de um organismo complexo a um ambiente complexo. Nesse modelo cognitivo, a
mente é extremamente ativa na construcdo do conhecimento, selecionando, interpretando e
ajustando a informacdo ambiental ao seu referencial mental individual. Para isso, utiliza-se de
dois processos simultaneamente: a assimilacdo e a acomodacdo. No primeiro, a mente aplica o
que ja sabe, o conhecimento ja existente, conforme o compreende, a partir do gosto, da
interpretacdo realizada; no segundo, ocorre a adaptacdo dos estimulos externos as estruturas
mentais do individuo, alterando-as. Nesse continuo processo de assimilacdo e acomodacéo se
da a mudanca cognitiva, ampliando as experiéncias e a capacidade para novas e proficuas
relagdes com o meio. Os dois processos possuem fungdes definidas na interacdo com o0 meio e
sdo, por isso, fundamentalmente importantes. No esforco repetido da assimilagdo e
acomodacdo, o sistema cognitivo evolui gradualmente, em maturacdo e experiéncia.

Outra abordagem para explicar o funcionamento e o desenvolvimento cognitivo
humano toma por base o processamento da informacao e faz analogia entre a mente humana e
um computador digital, cujo sistema manipula e processa as informag@es extraidas do ambiente
externo ou as ja armazenadas. De acordo com essa teoria, a mente codifica, recodifica ou
decodifica as informacdes que Ihe chegam, armazenam-nas na memdria e retiram-nas quando
necessita. Segundo Flavell (1999 p.14), as informacgfes sdo categorizadas e organizadas em
unidades de varios tamanhos e niveis de complexidade e abstracdo. Desta forma, tracos
caracteristicos que fazem reconhecer uma letra e informagdes que compdem um conceito mais
abstrato, como eventos, scripts, planos, estratégias etc. sdo guardados em estruturas mentais.
Essas informacgdes podem ser de natureza declarativa, consistindo em conhecimentos sobre 0s

sentidos de palavras, fatos e similares. Outras informagdes sdo mais procedimentais,
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consistindo em conhecimentos sobre como fazer diversas coisas” (FLAVELL, 1999, p.15). Esta
teoria tenta explicar como o sistema cognitivo funciona, qual a sequéncia de acdes adotadas
pelo individuo para processar a informacéo. No entanto, Flavell (1999) alerta para o limite desta

teoria, no que diz respeito a velocidade do processamento e ao armazenamento da informacéo.

Existem graves limitagdes quanto ao nimero de unidades de informagdo que podem
ser consideradas e processadas simultaneamente, e as opera¢es cognitivas como
codificar, comparar e recuperar informacfes da memoria exigem tempo para serem
executadas e, em geral, tém que ser realizadas serialmente. Assim é possivel que uma
tarefa sobrecarregue o sistema, isto €, que imponha exigéncias de processamento que
excedam sua capacidade. (FLAVELL, 1999 P. 15)

No estudo e anélise das limitagdes enfocadas diante da teoria da informacéo, Flavell
(1999) destaca como primordial os procedimentos utilizados pela mente para a superacéo das
dificuldades e da prépria capacidade cognitiva.

Na visdo de Siegler e Jenkins (apud Flavell 1999), hd uma concorréncia entre as
estratégias utilizadas pela mente na superacao das dificuldades, tornando-se gradualmente mais
utilizada e mais eficiente. A mente esta sempre inovando na busca de melhores estratégias e
demonstrando prontiddo no seu uso, embora se perceba que a compreensdo de uma estratégia
Vird com o0 seu uso, uma vez que no momento da descoberta ela causa um certo conflito e
confusdo mental. A mudanca cognitiva se da pela alteragdo no procedimento, no uso variado e
na selecdo de estratégias, provocando alteracbes mentais de forma que estas sejam
automatizadas depois de um periodo, o que traré eficiéncia e condigdes mentais para outras
tarefas.

Uma outra abordagem sobre o funcionamento da mente vem dos neopiagetianos, grupo
de pesquisadores que compartilham a visdo de desenvolvimento de Piaget, mas que admitem
aspectos da teoria da informacdo como alternativa para preencher lacunas com relagdo aos
estagios do desenvolvimento descritos por este tedrico. Para esses pesquisadores, a crianca é
vista como uma ‘“solucionadora de problemas” (Flavell, 1999 p. 18), pois a veem com a
capacidade de lidarem com as informagdes de forma crescente. Esta capacidade esta
relacionada ao nimero de elementos armazenados na memdria de curto prazo e 0 seu aumento
depende de fatores do sistema nervoso e a pratica de operagdes que sejam significativas para as
atividades em questdo. Também como na abordagem anterior, admite-se que o esfor¢co mental
diminui com o exercicio continuo, favorecendo a realizacdo de outras atividades. A mudanca
cognitiva dentro desta abordagem envolve mudangas gerais nas estruturas mentais

intermediarias influenciadas pelo conhecimento cultural predominante. Tais estruturas
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interpretam problemas especificos de conhecimento, afetando os procedimentos de solucdo e
consequentemente as estruturas relacionadas em questdo. Essa teoria explica tanto o
conhecimento uniforme quanto a varia¢do encontrada entre os individuos, dentro dos estagios
cognitivos identificados por Piaget.

A ultima abordagem para explicacdo da cognicao enfocada neste estudo é a contextual.
Os tedricos desta linha de pensamento demonstram, com mais clareza, como as influéncias
sociais influem no desenvolvimento mental. Para eles, os aspectos cognitivo e social estdo
intrinsecamente interligados e o desenvolvimento mental acontece por intermédio social,
considerando-se dois niveis gerais: 0 momento sécio-historico-cultural, o qual todo o
conhecimento construido socialmente, seus valores e instrumentos tecnologicos, interferem no
desenvolvimento, podendo-se constatar através das diferentes culturas e modos de viver em
sociedade e as interacGes mais restritas, vividas em pequenos grupos, como a familia, escola e
outras figuras significativas para o individuo. Os adultos sdo potencialmente mediadores desse
conhecimento para as criancas por meio da integracdo com o outro. Neste modelo de
desenvolvimento cognitivo, a crianca é vista como um aprendiz e seu desenvolvimento se da
pela interacéo, a qual a crianga é um ser ativo que testa suas estratégias e outras habilidades
cognitivas e aos poucos vai ganhando autonomia no seu pensar. Um elemento importante para
compreender a mudancga cognitiva, nesse modelo, é o conceito de zona proximal de Vygotsky,
conhecimento adquirido e potencialmente possivel de ser ampliado, conforme a qualidade das
interacOes oferecidas. Para Flavell (1999), ha, nesse modelo, limitagdes semelhantes a teoria da
assimilacdo e acomodacao de Piaget, uma vez que o desenvolvimento se da como base no que
as criancas ja compreendem e necessariamente elas cumprem etapas de forma gradual.

Outros pesquisadores tém colaborado com as pesquisas sociointeracionistas,
considerando aspectos diferenciados. Para citar, Gardner (1987 apud Rico 2005) e Pozo (2002)
pesquisam as representacdes mentais, Feuerstein (1980 apud Rico 2005), as mudancas
cognitivas considerando a afetividade da crianga.

Segundo Zimmer (2006), os pesquisadores conexionistas tém se preocupado com todo
0 processo de aquisi¢do, aprendizagem, conhecimento, memaria, esquemas cerebrais e leitura,
encontrando na neurociéncia esclarecimentos e relagdes nas redes neuronais de simulacdo
computacional, que demonstram o processamento simultdneo da informagédo advindas de
multiplas fontes, sendo a atividade cerebral modelada por varias sinapses neuronais com

unidades de entrada, processamento e saida.
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2.4.2 Metacognicao

Os estudos sobre a metacognicao tiveram inicio a partir das pesquisas sobre a memoria,
sendo um dos seus principais pesquisadores John H. Flavell, que criou o termo metamemodria.

Segundo Flavell (1999 p. 224), metamemoria significa “o conhecimento ou a atividade
cognitiva voltada para qualquer coisa mnemonica; ela é, portanto, a metacogni¢do que toma as
iniciativas de memoria como seu objeto”. O autor apresenta duas categorias de conhecimento
acerca da metamemdria: uma relacionada ao conhecimento mnemonico envolvendo dados
sobre pessoas, tarefas e estratégias, chamada de metacognicéo e outra de automonitoramento e
a autorregulacdo cognitiva que diz respeito a avaliacdo da condicdo da memdria, a selecédo de
estratégias e os procedimentos adotados em relagdo a uma meta.

A metacognicdo de pessoas compreende 0s conhecimentos e as crengas sobre as
diferencas cognitivas intrapessoais, como preferéncias e gostos pessoais; as diferencas
interpessoais, COmMo a crenca que uma pessoa € mais inteligente que outra e as semelhancas
comuns a todas as pessoas, proprias da humanidade. A metacognicéo de tarefas diz respeito
tanto as informacdes sobre a natureza da tarefa a ser desenvolvida quanto ao modo que podera
ser realizada. J& a metacognicdo de estratégias tem a ver com 0s objetivos propostos e as
estratégias que garantirdo ou ndo alcancé-los. Nesse tipo de conhecimento metacognitivo, ha a
combinacdo de duas ou mais categorias, facilitando a compreensao e a escolha de realizacao,
como a metacognicao de tarefa e estratégia.

Segundo Flavell (1999), o conhecimento metacognitivo, assim como o cognitivo, é
desenvolvido lentamente, conforme as experiéncias adquiridas ao longo do desenvolvimento
humano, embora envolva conhecimentos especificos. Experiéncias com criangas e jovens,
envolvendo o uso de estratégias da memoria e de compreensao, demonstraram que as criangas
retardam no uso de estratégias de compreensdo, entendendo que memoria e compreensao sao a
mesma coisa. Para o autor, é importante que as criancas percebam a diferenca dessas estratégias
e que saibam utiliza-las adequadamente.

A categoria relacionada a metamemdria, 0 monitoramento e a autorregulacédo, diz
respeito as atividades selecionadas para alcancar um determinado objetivo. Distingue-se da
estratégia cognitiva exatamente porque é ela que regula esta, que diz se esta havendo progresso
ou ndo para o alcance do objetivo proposto. Assim, é que numa leitura, o individuo pode
perceber quando ndo estd compreendendo, decidir parar, reler o texto ou tomar outra atitude,
podendo envolver uma situacdo de confusdo e/ou de éxtase por descobrir um caminho a ser

adotado. Como nos processos da categoria anterior, esses também sdo desenvolvidos ao longo
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do tempo, com as experiéncias realizadas e compreendem uma variedade grande de situacdes,
conforme a necessidade do processo cognitivo em questao.

Leffa (1996) traz uma reflexdo sobre o que se tem considerado atividades cognitivas e
metacognitivas. Em muitas situacfes, 0 que tem orientado pesquisadores e professores é o
envolvimento da consciéncia. As atividades cognitivas estariam abaixo do nivel de consciéncia,
enguanto as metacognitivas envolveriam uma introspec¢do consciente. Para ele, o problema é
gue nem sempre se consegue identificar quando a acéo esta totalmente consciente ou ndo. Desta
forma, sugere como trago de identificacdo o tipo de conhecimento utilizado para a execucdo da
atividade, chamando-os de conhecimento declarativo e processual. Declarativo seria, entdo, o
conhecimento consciente da tarefa a ser executada, o qual o individuo sabe o que tem que fazer
e € capaz de fazé-lo, sendo considerado no dominio das atividades cognitivas. Ja o
conhecimento processual envolveria a consciéncia da tarefa e o que ja se sabe para executar a
tarefa. Envolve ndo s a tarefa, mas o controle do préprio conhecimento.

Para Ann Brown (1983, apud FLAVELL, 1999), esse tipo de processo metacognitivo é
de natureza ampla e heterogénea, pois envolve as varias formas de regulacdo cognitiva e merece
ser visto como processos executivos separados.

Baker (1982, apud FLAVELL, 1999), ressalta a importancia desse conhecimento para
0 ensino, citando pontos deficitarios na leitura em que o monitoramento e a autorregulacdo
poderiam auxiliar:

(1) Entender os objetivos da leitura; (2) modificar as estratégias de leitura para
diferentes objetivos; (3) identificar as informagdes importantes em uma passagem; (4)
reconhecer a estrutura Idgica inerente a passagem; (5) considerar como as informaces
novas se relacionam com o que ja é conhecido; (6) levar em conta as limitacdes
sintaticas e semanticas - por exemplo, corrigir espontaneamente os erros do texto; (8)
lidar com a incapacidade de compreensdo; (9) decidir se o material foi bem
compreendido. (BAKER, 1982 apud FLAVEL, 1999 p. 129).

A observacdo destas estratégias metacognitivas de monitoramento e autorregulacdo na
sala de aula se justificam a partir da constatacdo em inimeras pesquisas, da evidéncia entre o
uso destas e 0 melhor desempenho nas atividades de leitura por jovens mais experientes.

Ainda se sabe que a metacognicdo pode exercer influéncias sobre a motivacao (JONES,
1988 apud RIBEIRO, 2003), uma vez que tomando consciéncia sobre o controle e
administracdo dos prdprios processos cognitivos, outorga ao sujeito responsabilidade e
confianga em sua propria capacidade. Nesse sentido, outros autores destacam o envolvimento
ativo do sujeito e a combinacgdo de outras categorias de processos metacognitivos como forma

de promover o desenvolvimento deste tipo de conhecimento.
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Desta forma, (JACOBS & PARIS, 1987; LAWSON, 1984 apud RIBEIRO, 2003)
alguns autores apresentam o conhecimento metacognitivo como resultado da reflexdo sobre o
self, atributos cognitivos pessoais, estilo cognitivo, estratégias e conhecimento dos esquemas.

Com o proposito de esclarecer o conceito de metacognicao, Ribeiro (2003), a partir da
contribuicéo de Paris, Lipson e Wixson (1983 apud RIBEIRO, 2003), aponta na metacognigao

trés tipos de conhecimento, sendo gradual a aquisi¢cdo destes:

1) declarativo (consciéncia do que se sabe e das estratégias ao serem utilizadas); 2)
executivo (conhecimento de como realizar determinada tarefa ou aplicar uma
estratégia); 3) condicional (conhecimento de quando e onde usar uma estratégia
particular). (RIBEIRO, 2003, p. 113).

Ainda para Ribeiro (2003), o ensino das estratégias metacognitivas tém o papel de
desenvolver competéncias, tornando o aluno sujeito ativo do seu processo de aprendizagem,
favorecendo o desenvolvimento cognitivo do aluno e abrindo a perspectiva para o estudo das

diferencas individuais no rendimento escolar.

2.4.3 Modelos Metacognitivos e Aprendizagem

Numa tentativa de esclarecer como se da o processo de elaboracdo e o funcionamento
de estratégias metacognitivas de controle e autorregulacdo, Pozo (2002) apresenta o esquema
representativo a seguir, demonstrando como se da a aprendizagem e a relacdo entre 0s
processamentos cognitivos e metacognitivos, na transformacédo e ampliacdo do conhecimento.
Ressalta que para 0 uso de uma estratégia, 0 sujeito necessita de recursos cognitivos basicos
disponiveis para exercer o controle. N&o se trata simplesmente de aplicacdo de uma técnica,
mas se necessita de um certo grau de reflexdo consciente, necessario para a selecdo e
planificacdo dos melhores procedimentos e a avaliacdo do sucesso ou insucesso da estratégia
utilizada. Verifica-se, também, a necessidade de um certo conhecimento (informacéao verbal,
conceitos, relagdes) sobre o assunto para que se efetue o processo de selecdo e controle da
informacdo, transformando-a em conhecimento. Quanto mais conhecimento se tem sobre um
assunto, mais facilmente se utilizara de estratégias de sucesso para a aprendizagem. Além disso,
segundo esse modelo existem as estratégias de apoio, que melhoram as condi¢Ges materiais e
psicoldgicas no processo de aprendizagem, tais como a motivacdo e autoestima, atencdo e

concentragéo.
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Figura 1: Modelo de metacognic¢ao descrito por Pozo.

Metaconhecimento
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JA Mayor (1995 apud PORTILHO 2009) propde um modelo de atuacdo da
metacognicdo que admite a consciéncia ou conhecimento como elemento metacognitivo e ainda
acrescenta um elemento novo — autopoiese (do grego e significa auto fazer-se), que tem a funcao
da autorreflexdo e propde uma articulacdo entre os outros dois elementos, ficando assim
configurada a metacognicdo: consciéncia — controle — autopoiese (Figura n° 2).

Neste modelo, o elemento consciéncia apresenta estratégias ligadas ao sistema de
atencdo, de controle e reflexdo dos processos cognitivos. Notadamente, a atencdo tem
capacidade limitada de atuacdo, mas € possivel o controle e a regulacéo da consciéncia, estando
ao alcance do individuo saber do conhecimento adquirido e como pode atuar com mais
eficiéncia para controlar estes processos do conhecimento. Refere-se aos aspectos
procedimentais da consciéncia, 0 que nos mostra a capacidade de realizacao estratégica com os
proprios recursos cognitivos. A reflexdo ou metaconhecimento atua sobre os processos de
memoria e aten¢do, contribuindo para que se possa falar sobre o novo conhecimento e saiba
como utiliza-lo. Apresenta a mente humana como um sistema capaz de auto programar-se, de

refletir sobre si mesma.

Figura 2: Modelo de metacognicdo descrito por Mayor
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Fonte: Mayor (1990 apud Portilho 2002, p.111)

O elemento controle aponta para as estratégias reguladoras (como em outros modelos)
e se refere a qualquer atividade (automatizada ou ndo) planejada pelo individuo com fim de
alcancar uma meta. “O autocontrole € o uso das estratégias que a pessoa utiliza com o propdsito
de otimizar sua aprendizagem” (MAYOR, 1990 apud PORTILHO 2002, p.119). O ultimo
elemento deste modelo, autopoiese, refere-se as estratégias de auto refazimento. Anélise e
sintese; recursividade e retro alinhamento sdo etapas que favorecem a adaptacdo, a
autoaprendizagem e auto-organizacdo, alimentando a prépria metacognicao, em um processo
ciclico na construcao de si mesmo e na intera¢cdo com o mundo.

A partir desse modelo, Portilho (2009) traz uma percep¢do ampliada de como se dara a
interacdo entre as estratégias metacognitivas, em especial, a autopoiese, como elemento
responsdvel em fornecer as informagbes para a retroalimentacdo de todo o sistema
metacognitivo, formando uma grande rede interligada ou um circuito integrado, como mostra

a figura 3:

Figura 3: Modelo sugerido por Portilho
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Fonte: Portilho (2002 p. 115)

Apesar de conter os mesmos elementos do modelo anterior, fica claro a relagéo entre as
diversas estratégias apresentadas, sejam ligadas a consciéncia ou ao controle e a conexdo com
a estratégia autopoiese. Para Mateos (2001 apud PORTILHO 2009 p.115), o conhecimento
pessoal gerencia todas as demais através do movimento de autopoiese. E através desse
conhecimento (de si mesmo) que o sujeito se motiva e € impulsionado a obtencao de melhores
resultados para a sua aprendizagem. Além do esfor¢o prdprio, aspectos relativos a memoria e
ao afeto interferem na selecdo das estratégias metacognitivas e no seu estilo de aprendizagem
(PORTILHO, 2009 p.117). Quanto mais conhecimento a pessoa tem de si mesma, mais percebe
as possibilidades de analisar a tarefa e relacionar com a realidade que se apresenta, sendo capaz
de melhor perceber os objetivos planificados e os controlar na trajetéria a alcancar. Esse
exercicio constante leva a conquista de habilidades, competéncias e a autonomia.

Muitos sdo os autores que investigam a metacognic¢do considerando os elementos da
regulacao e autorregulacdo, cooperando na conceitualizacao e caracterizacdo desses processos,
a partir das diversas correntes de pensamento. Vao “desde os cognitivistas, como WINNE
(1995); os que revelam crencas motivacionais, como BOEKAERTS (1996), PINTRICH (2000,
2004) e ZIMMERMAN (2000); os que referem o self como agente, como MCCOMBS &
MARZANO (1990) e os que consideram a corregulacdo, como MCCASLIN & HICKEY
(2001)”, como esclarece Veiga Siméo e Frison (2013, p.3). Apesar das diferencas entre as
teorias, observa-se pontos em comum que se destacam para a construcdo de um modelo
multidimensional da regulacdo e autorregulacdo num contexto de aprendizagem que envolve a

ativacdo e manutencdo das cognicOes, motivagOes, comportamentos e afetos dos alunos,
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planejamentos ciclicos e ajustamentos com a finalidade de promover o alcance dos objetivos
(SCHUNK, 1989; ZIMMERMAN, 1989a, 1989b, 2000 citados por VEIGA SIMAO e FRISON
2013). Esses estudos centram-se nos processos e nao em caracteristicas particulares do aluno,
observando as situacOes e as relacdes que se interligam e se influenciam, num movimento
ciclico, em que o aluno é um ser ativo.

Nos quadros que seguem (figuras 4 e 5), pode-se observar a area de abrangéncia, a
funcionalidade e as etapas dos processos que compdem a metacognicdo, compreendida em um
outro modelo de regulacdo e autorregulacdo. No primeiro, tem-se a ideia das dimensdes
envolvidas nos processos, seus atributos e o papel de atuacdo do aluno, além de reunir uma
sintese dos elementos investigados nos diversos segmentos tedricos, representados pelas
expressdes: (1) o porqué, com a motivacgdo; (I1) o como, com os métodos; (I11) o quando, com
a gestdo do tempo; (IV) o qué, com os desempenhos; (V) o onde, com o ambiente, e (V1) o com
quem, com o contexto social (VEIGA SIMAO et al 2013 p.7).

Figura 4: Anélise conceitual das dimensdes da autorregulacdo

Anilise conceitual das dimensdes da autorregulacio académica

Perguntas | Dimensoes Requisitos Atributos Processos autorreguladores
cientificas | psicologicas | da tarefa autorreguladores
Por qué? Motivo Escolher Intrinsecamente ou Estabelecimento de objetivos,
participar automotivado autoeficacia, valores, atribuicdes, efc.
Como? Método Escolher o Planejado ou Utilizagdo de estratégias,
método autorregulado relaxamento, etc.
Quando? Tempo Controlar o Eficiente na gestdo do Planejamento e gestdo do tempo. etc.
tempo tempo
O qué? Realizacdo Controle Auto-consciente da Automonitoriza¢do. autojulgamento.
sobre a realizacdo e dos controle da acdo. volicdo, etc.
realizacdo resultados
Onde? Ambiental Controle Ambientalmente Organizac¢do e estruturacio do
fisico da receptivo e com ambiente
situacao recursos
Com Social Controle do | Socialmente receptivo | Selecdo de modelos, procura de
quem? meio social € COIN recursos ajuda. etc.

Fonte: (Adaptado de ZIMMERMAN & RISEMBERG, 1997. VEIGA SIMAO 2013 p.7).

No segundo quadro, tem-se as etapas dos processos de autorregulacéo que véo desde 0s
processos que colocam em xeque o conhecimento e o interesse do aluno num esforgo antecipado
para a atividade e auto proposicdo de objetivos pessoais; a selecao de informacéo, de materiais
e de estratégias de regulacdo; o controle das estratégias selecionadas, ajustando-as no sentido
de garantir o alcance dos objetivos, a avaliagdo dos resultados com finalidade de alcangcar um

feedback para revisdo, abandono ou novas tentativas de esforco.



Figura 5: Fases do ciclo autorregulatério

Fases do ciclo autorregulatorio

Monitorizacio /

1* Fase Apreciar a tarefa em funcdo dos conhecimentos e das crencas metacognitivas,
Antevisio motivacionais afetivas e sociais e definir objetivos pessoais educacionais.

2% Fase Focar a atencdo na tarefa: elaborar um plano: recolher e selecionar a informacao:
Planejamento ativar a selecdo de estratégias. regras ou outros procedimentos: selecionar materiais
Estratégico € outros recursos.

- Empenhar-se na tarefa: auto-observar os comportamentos adotados: ajustar os
3" Fase

processos ao nivel de exigéncia da tarefa: utilizar taticas e outros recursos
adequados: utilizar auto-instrugdes e procedimentos de auto-registo. Persistir ou
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Execucao desistir da tarefa: controlar a aten¢do e a compreensio: controlar a impulsividade;
Controle rever e corrigir; controlar tempo e esforco: lidar com a ansiedade e medo de falhar:
Volitive escolher um local de estudo: procurar ajuda.

47 Fase Avaliar os resultados atingidos em func¢do da meta: fixar ou corrigir processos
Reflexiio / adotados: dar significado ao feedback: rever planos e estratégias; abandonar ou
Reacio voltar a tentar.

Fonte: LOPES DA SILVA (et al, 2004. VEIGA SIMAO et al, 2013 p.9)

Embora este modelo considere como auto regulacdo os aspectos relacionados aos
diversos processos metacognitivos que ocorrem de forma integrada no ambito da
aprendizagem, é importante informar que para diversos autores as fases regulatdrias acontecem
num plano macro envolvendo todos os processos de autorregulagdo (consciencializagdo do
préprio conhecimento e crengas) e num plano micro, referindo-se a processos menores como
no caso das acdes estratégicas de regulacdo da cognicdo (planejamento, monitorizacdo e
avaliacdo do progresso pessoal em comparagdo com a média) e a motivacdo para aprender.
(VEIGA SIMAO et al 2013 p.9).

Outro fator que merece destaque na literatura de que trata esse tema € a demonstracao
de que a mediacéo do professor em sala de aula é profundamente importante para que o aluno
alcance um desenvolvimento razoavel da metacognicao.

Em nosso ponto de vista, este modelo se sobressai por considerar os multiplos aspectos
do desenvolvimento humano, integrando-os; prevé as interfaces dos processos e garante a
integridade do sujeito, inclusive colocando-o como individuo ativo e corresponsavel pela
aprendizagem. Além disso, apresenta etapas didaticamente bem estruturadas que permitem ao
professor planejar e executar estrategicamente, propor estratégias de ensino que possam

contribuir para o desenvolvimento de estratégias de regulacdo e autorregulacdo no aluno.

2.4.4 Estratégias de Controle, Autorregulacdo e Ensino
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Como jé foi colocado anteriormente, as estratégias de controle e autorregulagdo dizem
respeito aos procedimentos mentais utilizados para o planejamento, 0 monitoramento e
avaliacdo das estratégias cognitivas durante a execucao de atividades. Segundo Flavell (1999),
as estratégias metacognitivas atendem a uma variedade de funcdes cognitivas, como perceber
0 que ndo se compreende numa leitura, forcando a mente a tomar atitudes de corre¢do para o
alcance de um objetivo. Pode-se citar como exemplo desse comportamento a decisdo de reler,
repensar o que leu, pedir ajuda a alguém ou adaptar-se a outro objetivo, numa tentativa de
reduzir a importancia do problema a ser enfrentado. No entanto, para o autor, o estudo e o
desenvolvimento de habilidades metacognitivas séo essenciais para as situacoes de vida, fora
ou dentro da escola, podendo, talvez, serem estas ensinadas, como parte do curriculo escolar.

Para Portilho (2012), as estratégias de controle e autorregulacdo estdo relacionadas as
habilidades de avaliacdo e execucdo da tarefa, além da capacidade de fazer corre¢es quando
necessario. Colocada como uma subestratégia por alguns autores, o planejamento parte da
analise da atividade a ser realizada, suas caracteristicas, exigéncias e outros elementos
importantes para a sua realizacdo. Nota-se que a atividade pode ser subdividida em partes,
tracando-se objetivos menores a serem alcancados por etapas. Ha, ai, uma avaliacdo das
possibilidades de sucesso e 0 tempo estimado para a execucdo do plano. Outra subestratégia, a
regulacdo ou supervisao, esta ligada as intervencgdes que podem ser feitas apos o planejamento.
Consiste em monitorar o processo para o objetivo da atividade. Conforme Lafortune e Saint-
Pierre (1996, apud PORTILHO 2012, p.187)), as estratégias utilizadas na regula¢ao “dizem
respeito a organizacdo, ao esforco, a quantidade, a orientacdo da atividade cognitiva em
questao.”

Para a autora, por meio da observacdo das acdes da crianca, € possivel entender seu
processo de aprendizagem e fazer intervencdes produtivas para auxilid-la. A ultima
subestratégia € a avaliacdo e diz respeito ao estado de vigilancia do que se faz, identificando os
avancos e o que pode estar trazendo confusdes, impedindo o alcance dos objetivos tragados.
Destaca-se ainda que esses processos sdo mais recorrentes do que lineares, o que equivale dizer
que estdo interligados e podem acontecer simultaneamente.

Para Pozo (2002, p.160), os trés aspectos de controle: planejamento, regulagem da
execucdo e avaliacdo dos resultados, “coincidem com os trés momentos principais da solugéo
de um problema ou do desdobramento de uma estratégia de aprendizagem”. 1sso significa
exercer controle em uma estratégia cognitiva, tornando-a consciente a partir do um plano
estratégico, o que dara maior eficiéncia na sua execucdo. Desta forma, para o autor, 0

planejamento de uma tarefa implica em fixar metas e 0os meios para alcanca-las. Em algumas
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situacOes pode-se fixar submetas, pequenos marcos que possibilitem a indicagdo do caminho a
seguir. Isso ira auxiliar na regulacdo da execucdo da tarefa, podendo-se perceber os erros ou
desvios cometidos e que precisam ser corrigidos. J& na avaliacdo dos resultados, o autor defende
a ideia da autoavaliagdo para o autocontrole da teoria implicita da aprendizagem, refletindo
sobre o que se entende por aprender e as diferentes formas de aprendizagem.

Importante destacar que para o0 autor, na escola, o professor tem importante papel no
uso e desenvolvimento destas estratégias pelo aluno, afirmando que esse passa de um estagio
de controle externo total das estratégias metacognitivas para o uso delas com autonomia. Cabe
ao professor intermediar, oferecendo suportes para a construcdo desse conhecimento para, aos
poucos, 0 aluno ir assumindo a execucdo de forma mais livre. Tal suporte tomara por base a
ideia de zona de desenvolvimento proximal (ZDP), de Vygotsky, acGes que possam dialogar
entre o conhecimento real e potencial do sujeito (POZO, 2002).

A ZDP diz respeito as fun¢@es mentais que estdo em fase de amadurecimento, séo como
“brotos”, estdo presentes, mas ainda em estado “embrionario ”. O nivel de desenvolvimento real
caracteriza as condi¢cdes mentais a partir de fungdes consolidadas, de estruturas retrospectivas;
ja o desenvolvimento proximal projeta para o futuro as possibilidades de concretude das
funcdes, é prospectivo. A observacao entre o real e 0 que pode vir a ser, isto é, o potencial é
que da origem ao conceito de zona de desenvolvimento proximal. Em pesquisas realizadas com
criancas de diferentes idades foi possivel diferenciar aquilo que ja conseguiam realizar sozinhas
e 0 que precisavam de ajuda para realizar, demonstrando os niveis diferenciados de estruturas
mentais. Destas pesquisas, 0 autor aponta para a importancia da acdo colaborativa entre as
criangas ou entre estas e aqueles que convivem com elas, uma vez que inicialmente aprendem
por imitacdo. Para o pesquisador a compreensdo verdadeira da ZDP levara a reavaliacdo da
imitacdo no processo de aprendizagem, podendo ser utilizada como um apoio para a
aprendizagem e ndo como um fim (VYGOTSKY, 2010, p.95, 99).

Na perspectiva do ensino, a ZDP favorece a observagdo pelo professor das
representacfes mentais do conhecimento adquirido e que estd sendo construido pelo aluno.
Assim, € que a compreensdo deste conceito pode se tornar uma ferramenta, aliada aos
educadores em sala de aula, uma vez que permite uma visdo das condi¢cbes mentais de
aprendizagem do aluno e abre possibilidades para a provocacéo de situagdes desafiadoras que
possibilitem o avango do conhecimento. Para o autor, a compreensao deste conceito também
colabora para um acompanhamento de qualidade do processo de aprendizagem, esclarecendo
sobre desenvolvimento e conhecimento (VYGOTSKY, 2010 p.103).
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A seguir, pode-se observar um quadro apresentado por Pozo (2002 p.242) com os tipos
de aprendizagem, as estratégias cognitivas, seus objetivos e técnicas que costumam ser usadas

NOS Processos cognitivos.

Figura 6: Tipos e estratégias de aprendizagem.

Tipo de Estratégia de Finalidade Técnica ou
Aprendizagem Aprendizagem ou Objetivo habilidade
Repetigao simples Repetir
Por associacao Repeticao
Sublinhar,
Apoio a repetigao destacar,
(selecionar) copiar,
etc.
Palavra-chave
Simples Imagem
(significado externo) Rimas e abreviaturas
Codigos
Elaboragao
Complexa Formar analogias
(significado interno) Ler textos
Por reestruturagao
Classificarf =——————— Formar categorias
Organizagao Formar redes de

conceitos
Hierarquizar Identificar estruturas
Fazer mapas conceituais

Fonte: POZO (1990 &, 2002.p. 242)

A figura n° 6 mostra desde as estratégias mais simples, de repeticdo, evidenciadas em
aprendizagem por associagdo as estratégias de organizacdo que provocam a reestruturacdo do
conhecimento e colaboram na formacgéo de novos esquemas mentais.

Tais estratégias possuem caracteristicas e funcionalidades diferentes, podendo ser
utilizadas em diversas situacdes de aprendizagem, conforme a motivacdo do aprendente ou a
necessidade que lhe é atribuida. Na elaboragdo complexa, por exemplo, fomenta-se a
construcdo interna de significados a partir de um estimulo externo. O uso de analogias e
metéforas colaboram para a reestruturacdo do conhecimento interno do aprendente, agregando
novos elementos significativos.

A interpretacdo da informacdo também pode se dar através da reelaboracdo de outros
formatos dos materiais recebidos, como a transformacdo de dados numéricos em graficos (ou

um género textual em outro). No entanto, a forma mais direta de facilitar a compreensao de um
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material é através da utilizagdo das estratégias de organizacdo, que possibilita a criagdo de
conceitos e o estabelecimento de relacbes de significado. Importante a proposicdo de
procedimentos de analise que implica em fazer inferéncias e tirar conclusdes, levar o aprendente
a pratica de investigar, deduzir por raciocinio ldgico e comparar. Essas estratégias de
organizacao estdo diretamente ligadas a0 meta-conhecimento conceitual e a observagdo do
aprendente para com 0s seus proprios processos de controle de compreensao.

Ressalta-se que as estratégias de compreensdo e a organizacdo conceitual utilizadas,
tanto para o discurso oral como para o escrito, devem envolver também o conhecimento do
aprendiz antes, durante e depois da situacao de aprendizagem.

Considera-se que toda situacdo de aprendizagem conclua com procedimentos de
comunicagdo do aprendizado, entendido como situagdo de expressao do aluno que deve ser
prevista com cuidado, considerando a meta de aprendizagem a ser alcangada (POZO, 2002, p.
243 e 244).

Pozo (2002) propde que as estratégias de aprendizagem sejam desdobradas em outras,
atendendo as especificidades das &reas de conhecimento e levando em conta os desdobramentos
das ciéncias correlatas a ciéncia cognitiva e da informacgdo, ampliando o leque de possibilidades
para 0 ensino de estratégias de controle e autorregulacdo da aprendizagem, uma vez que é
crescente a necessidade do ensino de aprender a aprender em nossa sociedade.

Assim como Pozo (2002) e Veiga Simao (et al, 2013), Portilho (2009) ressalta a
importancia de um trabalho voltado para o ensino de estratégias metacognitivas e sugere que
este se dé em etapas (figura n° 7), tendo o professor como o0 modelo do uso de estratégias de
regulacdo e autorregulacdo, além de articulador para que os alunos possam ir tomando
consciéncia do uso e controle do conhecimento e possam ir ganhando autonomia.

A autora sugere que o professor considere os tipos de ensino em seu planejamento,
observando as seguintes caracteristicas: a) ensino explicito - quando o professor tem total
responsabilidade, sendo ele quem apresenta as estratégias necessarias para a atividade,
demonstrando como aplica-la e explicando o porqué elas ajudam; b) pratica guiada - entre
professor e alunos; apds explicacdes do professor sobre as estratégias, 0os alunos seguem as
orientac@es; ) pratica cooperativa - vivenciado entre os alunos, o controle passa a ser do grupo
que assume a escolha de estratégias, nesta etapa h& a potencializagdo das estratégias
metacognitivas nos alunos; d) pratica individual — o controle passa a ser totalmente do aluno.
Sugere-se ainda nesta etapa, o uso de materiais que sirvam como guias de auto questionamentos,

podendo ser elaborado pelo professor ou pelos préprios alunos (PORTILHO, 2009, p.153).



44

Figura 7: Ensino metacognitivo — controle da atividade

Controle da Atividade

. . Compartilhada Compartilhada . Toda:'d
|  Todado entre Professor pelo Grupo pij ado
Protessor e Alunos de Alunos -

Ensino \ "\
Explicito —>
Pritica Guiada <
Pratica
Cooperativa
Pratica
Independente

Fonte: PORTILHO (2009, p. 152)
Veiga Simdo (2014) defende que para que o professor organize um ensino
estratégico é necessario que aprenda estrategicamente. Desta forma, sugere a formacdo de

professores na perspectiva do uso de estratégias da metacognicédo, conforme o modelo a seguir:

Figura 8: Autorregulacdo no ensino e aprendizagem - estabelecimento de metas

Estabelecimento de metas
instrucionais

e i o R e o A S

Estabelecimento de metas de
aprendizagem

Auto-regulacao
dos alunos

Mudanga no ————
conhecimento/teoria
dos alunos

Auto-regulacio
dos professores

Mudanca no
conhecimento/teoria dos
professores

Fonte: Modelo adaptado de SCHNELLERT, BUTLER & HIGGINSON (2008, p.72.
por VEIGA SIMAO et al 2013, p. 13).



45

Nesse modelo, os processos de ensino e de aprendizagem se interligam perpassando as
mesmas etapas. Na linha continua, o caminho a ser percorrido pelo professor e na linha
tracejada o do aluno. De certa forma, fornece uma visdao ampliada do modelo “Ciclo
regulatério” (figura n° 5), descrito anteriormente. O destaque se d& pela tomada de consciéncia
pelo professor do movimento realizado pelo aluno, suas intervencOes a partir desse olhar
minucioso, estratégias de ensino que provocam o desenvolvimento de estratégias
metacognitivas no aluno, ao mesmo tempo que demonstra as etapas vivenciadas pelo aluno em
sua regulacdo e autorregulacdo, provocadas pela escolha de um ensino estratégico.

Nesta perspectiva, 0 ensino aponta para uma pratica mais integrada e mais consciente
do professor com relacdo a aprendizagem do aluno. Planejar, gerir recursos, monitorar a
aprendizagem dos alunos, alterar estratégias, controlar as préprias motivacdes e autoavaliar a
consecucéo dos objetivos, com foco nas metas a serem alcancadas, demanda do professor um
comprometimento consciente e uma visdo de processo (ensino e aprendizagem), do qual ele

tera um papel fundamental e muitos desafios, segundo as autoras:

“Desenvolver atividades / experiéncias de aprendizagem / metodologias /
Instrumentos / propostas de trabalho, ao longo dos anos de escolaridade que
contribuam para desenvolver competéncias autorregulatérias, pois elas estdo
relacionadas com a melhoria dos contextos de ensino e de aprendizagem; Ensinar os
alunos a autorregularem as suas aprendizagens e 0s processos utilizados (nas
mesmas), através do contetdo das disciplinas que fazem parte do curriculo; Estruturar
ambientes de aprendizagem que permitam aos estudantes, construir conhecimento e
mobilizar recursos para aprenderem a autorregular as suas aprendizagens a fim de as
transferirem e as aplicarem em sua futura atividade.” (VEIGA SIMAO et al, 2013
p.14)

Neste sentido, a inclusdo do ensino de estratégias no curriculo se apoia nas pesquisas
que defendem o ensino do pensar de modo contextualizado, junto aos conteddos escolares,
implicando para isso, praticas que ajudem os alunos a construirem o conhecimento, a valoriza-
lo e saibam como, quando, onde e por qué utiliza-lo. Um caminho longo, que demanda atencéo,
compromisso e tempo para a maturagéo e o desenvolvimento de habilidades importantes para

0 ensino e a aprendizagem.
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3 METODOLOGIA

A presente pesquisa parte de questfes que perpassam a aprendizagem e 0 ensino e que
estdo presentes na rotina em sala de aula. Questdes que procuram caminhos para a integracao
do fazer pedagogico e a construgédo do conhecimento acerca da leitura, considerando o processo
de aprendizagem inicial na escola, sdo elas: Quais as estratégias metacognitivas utilizadas para
a realizacdo da leitura, tendo em vista o processo inicial de aprendizagem? Como as criancas
em processo inicial de aprendizagem da leitura fazem uso de estratégias metacognitivas de
regulacdo e autorregulacdo? Como o professor pode colaborar na utilizacdo consciente de
estratégias de regulagdo ou autorregulacao pelos alunos?

Conforme os problemas citados, a seguinte hipdtese basica foi considerada: As criangas
em processo de alfabetizacdo utilizam estratégias metacognitivas de regulacdo e
autorregulacéo, fator que colabora positivamente para melhor desempenho na aprendizagem da
leitura. Colaborando em favor dessa hipotese, outras secundarias foram previstas: as estratégias
metacognitivas de regulacdo e autorregulagdo fornecem indicativos do conhecimento adquirido
e evidenciam os esquemas mentais presentes na zona de desenvolvimento proximal do aluno.
As estratégias metacognitivas de regulacdo e autorregulacdo utilizadas pelas criangas podem se
tornar conscientes, portanto, sdo aprendidas e consequentemente ensinadas. A mediacdo do
professor é fundamental para a aprendizagem e uso consciente de estratégias metacognitivas na
escola.

Desta forma, para fins desta pesquisa foi previsto como objetivo principal ou geral
identificar as estratégias metacognitivas utilizadas por criangas durante a aprendizagem da
leitura em busca de contribuicGes para o processo de alfabetizacdo. Como objetivos especificos
foram previstos analisar o uso de estratégias de planejamento, controle e avaliacdo usadas por
criancas para a realizacdo das atividades de leitura; refletir sobre a correlagcdo entre as
estratégias de ensino e o desempenho para o uso de estratégias de regulacdo e autorregulacéo;
Elaborar estratégias de ensino que facilitem a tomada de consciéncia de estratégias

metacognitivas utilizadas pelos alunos.
3.1 Caracterizacao da Pesquisa
Esta pesquisa tomou por base os pressupostos da psicolinguistica, a partir de situaces

problemas ainda comuns na aprendizagem inicial da leitura, nas quais procuram-se

compreender os fendmenos envolvidos no processo de alfabetizacdo, através da investigacdo
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sobre 0 uso de estratégias metacognitivas, sua relagdo com as estratégias cognitivas utilizadas
pelos sujeitos, bem como as implicacdes deste conhecimento para o ensino da leitura. Desta
forma, a pesquisa tem carater explicativo e propde uma abordagem qualitativa dos dados
levantados, adotando em seu quadro referencial, essencialmente, as teorias cognitivas,
construtivistas e sociointeracionistas, cujos principais representantes séo Flavell (1999), Pozo
(2002), Smith (2003), Soares (2004 e 2020), Morais (2012), Vigotski (2007); Veiga e Simao
(2013 e 2014).

3.2 Delimitagdo do Universo

A pesquisa foi realizada numa turma de segundo ano do Ensino Fundamental em uma
escola da rede municipal de Fortaleza.

As turmas de segundo ano desta rede de ensino sdo acompanhadas intensamente pela
Secretaria Municipal de Educacdo, através de avaliagdes mensais e participacdo no Sistema de
Avaliacdo Permanente da Educacdo Basica do Ceara — SPAECE, possuindo uma rotina de
atividades aceleradas.

Essas turmas, em geral, compostas em média de 20 alunos, recebem criancgas entre 7 e
8 anos, que ainda ndo leem com fluéncia, sendo necessario consolidar o processo de
alfabetizacdo. A diversidade de representacdo do sistema da lingua pelos alunos denuncia a
forma de compreensao das relacdes fonoldgicas e grafo fonémicas, dentre outras habilidades
necessarias para a leitura, marca a singularidade do processo de aprendizagem de cada aluno e
exige um olhar sensivel do professor para a compreensao de necessidades especificas. Desta
forma, para dar uma ideia geral da aprendizagem da turma e utilizando a nomenclatura da
propria Secretaria Municipal de Educacao, constatou-se haver alunos que nao identificavam as
letras, outros que reconheciam somente as silabas, alguns que liam palavras, outros que liam

frases e pequenos textos (planilha avaliativa em anexo).

3.3 Instrumentos para coleta de dados

As estratégias metacognitivas foco desta pesquisa foram planejamento, controle e
avaliacdo utilizadas pelas criangas no processo inicial de aprendizagem da leitura, considerando
a compreensdo global do texto (significado) e a compreensdo de unidades menores na

construcdo do sentido das palavras (significante).
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Para a organizacdo da metodologia foi previsto dois momentos distintos: aplicagéo de
testes de leitura (anexos) e entrevista com uma amostra dos sujeitos, a fim de identificar as
estratégias utilizadas pelos alunos, constituindo-se em um projeto piloto e a proposicdo de
atividades didaticas, cujo objetivo foi oportunizar experiéncias diversificadas do uso de
estratégias metacognitivas para investigar as contribuicGes relevantes para o ensino da leitura.
O teste e a entrevista foram organizados a partir de Portilho (2012) e a sua analise subsidiou a
proposta de atividades, garantindo a reflexdo em torno do nivel de aprendizagem dos alunos.
As atividades didaticas se propuseram a trazer reflexbes em torno das estratégias
metacognitivas em uso pelos alunos e/ou estimuladas a partir delas. Para a sua elaboracéo,
tomou-se como referéncia os autores Pozo (2012), Garcia (2006) e Morais (2012). Foram
considerados dois eixos tematicos e tomou-se como ponto de partida um género textual,

conforme orienta a BNCC.

3.4 Procedimentos para analise de dados

Para a analise das estratégias metacognitivas de regulacdo e autorregulacao, objeto desta
pesquisa, ligadas ao controle do conhecimento da leitura, adotou-se 0 modelo multidimensional
da metacognicao proposto por Lopes da Silva, Veiga Sim&o & S& (2004, VEIGA SIMAO et al
2013), composto  por quatro fases: antevisdo, planejamento  estratégico,
monitorizagao/execucao e, por ultimo, reflexao/reacédo. Tal escolha se justifica por entendermos
ser de fundamental importancia um olhar mais sensivel para o processo de aprendizagem da
leitura que possibilite desvendar para o professor elementos que interferem na aprendizagem,
favorecendo para a compreensdo do que possivelmente afete o desempenho da crianca e
estimule a criacdo de situacdes pedagogicas para a superacgédo das dificuldades.

A partir deste modelo, assumimos aqui que o uso das estratégias de regulacdo e
autorregulacdo se da desde muito cedo e a escola pode e deve contribuir para o seu
desenvolvimento, através de um ensino estratégico que tenha o professor como modelo e
mediador dessa aprendizagem. Desta forma, a analise considerou a identificacdo de
componentes estratégicos de regulagdo e autorregulacdo da aprendizagem da leitura utilizados
pelos alunos, observando aspectos relacionados a intencionalidade de planificacdo,
monitoramento e avaliacdo, inferindo indicativos para o trabalho pedagogico, tendo em vista o
avango da aprendizagem de estratégias cognitivas e metacognitivas. Além disso, a primeira fase
proposta neste modelo, a antevisdo, esta diretamente associada ao tipo de atividade proposta

pelo professor, ajudando na compreenséo de como o aluno a recebe.
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Outro ponto que se faz necessario deixar claro, diz respeito ao conceito de leitura,
entendida aqui como o processo de apreensdo de sentidos do texto, o qual a forma e o contetido
interferem na construcdo dos significados, assim como as expectativas, interesses e
conhecimentos anteriores do leitor (SOLE, 1998).

Dito isso, ressaltamos que a leitura no periodo da alfabetizacdo envolve também a
compreensdo do sistema de escrita alfabético, visto ndo como um cddigo, mas como um sistema
notacional, no qual as letras do alfabeto representam os sons da fala e cujos principios e
propriedades séo objeto de estudo dos aprendizes da leitura. Entendemos o texto como elemento
principal para a aprendizagem dos procedimentos de compreenséo leitora, no entanto, julgamos
necessario a reflexdo a partir de palavras para a compreensdo do sistema alfabético, permitindo
que o foco se dé em palavras e partes delas (MORAIS, 2012).

Ainda com relagdo ao ensino da leitura, consideramos como fundamental as situagdes
de comunicacao real, presente nos diversos géneros textuais, as quais emergem os valores éticos
e culturais construidos socialmente e que garantem a compreensao das relacfes sociais de uso

da linguagem.

3.4.1 Descricao de categorias para andlise

Para a analise do uso de estratégias de regulacéo e autorregulacéo da leitura pelos alunos
foram considerados os procedimentos que apresentavam certa intencionalidade antes, durante
e depois da atividade, registrados nos instrumentais organizados para esse fim. Desta forma,
tanto na realizacdo do projeto piloto como em cada atividade planejada foram utilizados
instrumentais conforme os objetivos didaticos previstos. Esses instrumentais provocaram a
reflexdo em torno das acdes regulatorias e autorregulatorias, conforme o modelo adotado. Além
disso, para o desenvolvimento das atividades foram previstas estratégias de ensino com base
em Portilho (2012) e Garcia (2006), utilizando desde formatos explicitos a praticas cooperativas
e individuais.

Desta forma, como categoria para guiar a analise dos relatos das criangas na entrevista
(projeto piloto) e as estratégias utilizadas pelos alunos nas atividades, elencou-se (VEIGA
SIMAO et al 2013 p.9):

Antevisdo - ativacdo de conhecimentos e ideias pré-concebidas sobre a pessoa e suas
potencialidades, estabelecendo impressfes sobre a tarefa e sobre si mesmo, bem como o0s

objetivos pessoais.
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Planejamento - reflexdo com base nos objetivos; selecdo de estratégias para realizagdo da
tarefa.
Monitoramento - controle dos procedimentos mentais durante a execucéo da atividade. Estdo
envolvidos a atengdo, o esforco em perseguir ou alterar os procedimentos escolhidos
inicialmente para o alcance dos objetivos tracados; adota-se técnicas e estratégias; acompanha-
se 0 empreendimento, e faz-se registros.
Reflexao/reacdo - avalia as estratégias utilizadas durante a atividade, descarta aquelas que
considera equivocadas e constata os conhecimentos adquiridos que Ihe servirdo de suporte para
outras estratégias e aprendizagens.

Para a organizacao das atividades e instrumentais de registro das estratégias foram
previstas as seguintes categorias, a partir de Veiga Simdo (et al 2013), Pozo (2012) e Garcia
(2006):

Quadro 1: Referéncia para organizacédo de atividades no ensino da metacognicédo

Organizacéo de Atividades no Ensino da Metacognicao

de objetivos
do conhecimento
Antevisdo/Planejamento de estratégias

do conhecimento
Monitoramento/volicdo —»| de estrategias

da transferéncia para
outro contexto

de objetivos
do conhecimento
de auto avaliacédo

Reflexdo/ reacdo

\4

Fonte: Elaborado pelo autor

E com relagdo aos tipos de estratégias propostas nas atividades realizadas, foram
tomadas por base as seguintes categorias, com base em Portilho (2012) e Garcia (2006):
Estratégias diretas: O ensino ¢ explicito, em geral comandado pelo professor que usa da sua
experiéncia para antecipar informacdes, curiosidades e possiveis dificuldades que possam

surgir entre os leitores iniciantes. Aqui, o professor é o modelo. Um exemplo deste tipo de
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estratégias se chama “Pensar em voz alta” - 0 professor comenta com o0s alunos o que pensa
sobre o texto a ser lido, evidenciando os procedimentos que utiliza nas fases do ciclo de
autorregulacdo, em geral na antevisdo e planejamento.

Estratégias indiretas: O ensino é compartilhado e toma como base a reflexdo, havendo
corregulacdo e podendo acontecer em diversos modelos: com o professor e toda a turma, com
0 professor e pequenos grupos, entre os alunos em pares, trios etc. Exemplos desse tipo de
estratégias sdo a discussao metacognitiva, a pratica compartilhada, os organizadores gréaficos,

o diario metacognitivo e a autoavaliag&o.

3.4.2 Principios para o ensino de estratégias metacognitivas em sala de aula:

Na perspectiva do ensino, o uso de estratégias de autorregulacdo aponta para uma pratica
mais integrada e mais consciente do professor com relacdo a aprendizagem do aluno. Planejar,
gerir recursos, monitorar a aprendizagem dos alunos, alterar estratégias, controlar as proprias
motivacOes e autoavaliar a consecuc¢do dos objetivos, com foco nas metas a serem alcancgadas,
demanda do professor um comprometimento consciente e uma visdo de processo (ensino e
aprendizagem), da qual ele terd um papel fundamental e muitos desafios.

Segundo Pozo (2002), a consciéncia pode ser entendida como controle ou reflexéo
construtiva sobre a aprendizagem e podem ser ensinadas em sala de aula quando as atividades

tém como metas ou condigdes:

1. Conceber as tarefas de aprendizagem como problemas e os problemas como tarefas
de aprendizagem, partindo de tarefas mais fechadas (com mais controle do professor)
até tarefas mais abertas (com mais controle do aluno), que requerem dos alunos cada
vez mais reflexdo e decisdes sobre a forma mais adequada de aborda-las. 2. Incentivar
e treinar de forma progressiva o planejamento, regulagdo e avaliagdo das proprias
aprendizagens pelos alunos, sob a supervisdo, cada vez mais remota ou distante, do
professor. 3. Diversificar e variar as metas das tarefas de aprendizagem, de forma que
incentivem nos alunos um enfoque mais estratégico em vez de uma aplicagdo rotineira
e automética das técnicas habituais. 4.Refletir e tomar consciéncia dos modelos
implicitos que subjazem a essas formas habituais de aprendizagem, com o fim de
poder ajusta-los ou reestrutura-los diante de novas ou complexas demandas de
aprendizagem. Nao é facil mudar o que ndo se conhece. 5. E, como critério geral para
o planejamento instrucional, os professores devem ir sempre, em seu processo de
reflexdo sobre a aprendizagem e a instrucdo, um passo adiante, com o andaime um
degrau acima do que seus alunos, de forma que se possa criar novos espagos para
aprender a consciéncia. Os alunos mal teriam consciéncia das causas de suas
dificuldades de aprendizagem (e dos remédios para sana-las) se os professores ndo a
tivessem antes deles" (POZO, 2002, p. 165 a 166).
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Desta forma, as atividades propostas tiveram como foco a integracao entre as estratégias
cognitivas e metacognitivas de regulacdo e autorregulacdo, voltadas para o desenvolvimento de
habilidades previstas na BNCC.

3.5 Projeto Piloto — um olhar para o aprender a aprender

O objetivo principal do projeto piloto foi testar os alunos, a fim de perceber como
reagiam diante das atividades propostas, buscando indicios de utilizacdo das estratégias de
regulacdo e autorregulacdo. Desta forma, com base em Portilho (2012), foram elaborados 0s
seguintes instrumentais: trés atividades de leitura e um questionario que subsidiou uma
entrevista para coleta de relatos individuais.

As atividades de leitura foram a leitura de um texto, a leitura de frases e associacdo a
imagem correspondente, e a leitura de palavras (anexos 1, 2 e 3). Inicialmente, as criangas foram
convidadas a ler o texto. Em seguida, foi solicitado que fizessem perguntas sobre o que leu para
possibilitar ao aluno oportunidade de organizacdo de suas ideias e perceber-se quanto as suas
habilidades leitoras. Na atividade com valor associativo, a crianga recebeu quatro frases sobre
situacdes do texto e trés imagens para que realizasse a associagdo, sendo que uma frase nao
tinha valor para a associacdo. Esta informacéo s foi dada ao aluno quando ele demonstrou
dificuldade em perceber. Por altimo, foi solicitada a leitura de palavras selecionadas do proprio
texto, com objetivo de analisar a compreensdo em uma unidade linguistica menor e 0s aspectos
do sistema de escrita do Portugués. Como o propdsito da pesquisa era a investigagdo das
estratégias de autorregulacdo no momento de realizagdo das atividades, foi necessario muita
atencdo e observacao por parte do professor pesquisador para que percebesse o que o aluno ja
conseguia dominar e o que precisava alcancar, sem que houvesse inducgdo nos resultados, e para
que a estratégia cognitiva utilizada pelo aluno pudesse ser comparada com as respostas dadas,
na etapa subsequente.

Logo apos a realizacdo destas atividades, as criancas responderam, atraves de uma
entrevista estruturada e também de forma individualizada, as perguntas relacionadas ao possivel
uso de estratégias de planejamento, regulagdo e avaliacdo. As perguntas foram as seguintes:
“Se vocé tivesse que contar o que fizemos aqui para outra crianga, o que contaria?”’; “O que
vocé faz quando ndo entende uma palavra?”’; “Vocé precisa ler uma palavra mais de uma vez?
Por qué?”; “O que ¢ mais facil na hora de ler?”’; “O que ¢ mais dificil na hora de ler?”. As

respostas foram gravadas e transcritas para o protocolo de observagédo e em seguida analisadas.
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3.5.1 Amostragem — Quadro comparativo

Para compor a amostragem desta pesquisa foram selecionados trés alunos em diferentes
estagios de aprendizagem da leitura, tendo sido considerada a primeira avaliagdo diagnostica
realizada pela professora da turma.

Desta forma, o aluno 1, foi considerado leitor de frases, no entanto, ainda com
dificuldades na leitura de silabas em contexto de irregularidades, como descreve Scliar-Cabral
(2003). O aluno 2, uma menina, leitora de palavra no contexto de regularidade alfabética,
segundo Scliar-Cabral (2003) e o aluno 3, que demonstrou reconhecer um niimero reduzido de
letras. Os trés contavam com 7 anos de idade e moravam proximo a escola.

Inicialmente, foi utilizado o texto A galinha ruiva, de Ingrid Biesemeyer
Bellinghausen (anexo 1), impresso em caixa alta e solicitada a leitura pelos alunos. Ao concluir
a leitura, foi solicitado aos alunos que fizessem perguntas sobre o texto, qualquer informacéo
que gostaria de saber, como uma forma de se perceber a compreensdo da leitura realizada e
permitir que eles mesmos avangassem em suas hipoteses. Em seguida, foram entregues trés
gravuras relacionadas a partes da histdria e quatro frases (anexo 2), para associagédo de ideias e
observar o uso da imagem como apoio a leitura. Por altimo, propds-se a leitura de palavras
retiradas do proprio texto (anexo 3). Observou-se a fluéncia leitora e a construcao de sentido
global, assim como as dificuldades na articulacao dos fonemas e na recuperacao de sentido das
palavras, a coeréncia de ideias e outras dificuldades proprias do leitor inicial. Além disso, o
proposito principal dos instrumentais foi observar os alunos durante a execucao das atividades,
constatando o esfor¢o para a superagdo das dificuldades e investigando os indicios do uso de
estratégias metacognitivas, na regulacdo da cognicdo. Desta forma, a postura do professor
pesquisador, em alguns momentos, foi de questionar para que os alunos refletissem sobre 0s
préprios pensamentos e 0s expressassem. SO apds a aplicacdo destas atividades, os alunos
responderam as perguntas no formato de entrevista que dizia respeito as estratégias
metacognitivas de controle e autorregulacdo, objeto de investigacdo da pesquisa, j& descritas na
metodologia. As respostas dos alunos foram gravadas e transcritas com o proposito de garantir
uma analise qualitativa, visando a possibilidade de categorizacdo para fins pedagdgicos.
Vejamos a seguir:

Quadro 2: Quadro comparativo de relatos dos alunos
QUADRO COMPARATIVO DE RELATOS DOS ALUNOS

PERGUNTAS RESPOSTAS




ALUNO 1

1.Se vocé
tivesse que
contar o que
fizemos aqui
para outra
crianga, 0 que
contaria?

“Pessoal eu fiz, é..
um texto, também eu
li, eu “coisei” aquela
coisa da galinha e..
continuei.”

ALUNO 2
“Igual a senhora contou...”
“depende de qual parte.”
(leitura realizada pela
professora porque néo
conseguiu  realizar  com
fluéncia)

“Eu contaria que li. Era uma
vez uma vez a galinha ruiva
...” (conta toda a histdria)

ALUNO 3
“Nao sei... eu disse
.. eu fui pro
reforco.”

“Isso aqui ¢
refor¢o?”
“Fiz... tem que

estudar... eu fiz.”

2. Antesdeler, 0
que vocé faz?

“Eu ia pensando. Eu
faco as letras...
numerais...
palavras”
“Escrever...”

“Eu escuto a professora pra
poder entender a professora...
pra entender o que é pra
fazer...”

“Eu fico lembrando o que a
senhora ensinou pra gente. E
tipo... RHO ... ai eu esqueco...
ai eu lembro no dia que a
senhora ensinou... ai eu
consegui...”

“Eu pego a outra”
(referindo-se  as
revistinhas
disponiveis)
“Bu faco
tarefa”

“Eu termino”
“Eu vou para a tia
Edilene”

“Quando termina a
tarefa ai eu vou”
(referindo-se  as
acdes que realiza
depois que sai da
escola, num
refor¢o particular)

outra

3. Vocé precisa
ler uma palavra

“Sim, porque vocé
nao errar... para nao

“Eu tenho um monte de livro
... U tenho uma prateleira de

“Tento, mas nao
consigo.”

mais de uma | botar o “coiso” | livro.”
vez? Por qué? errado...” “Quando eu nao consigo eu
“a gente tem que | volto de novo.. pra eu
pensar... &...” conseguir, né?”
Como vocé percebe que
conseguiu ler? (pergunta que
surgiu no momento)
“Quando eu percebi qual ¢ a
palavra.”
4. O que é mais | “Estudar...” “Quando eu aprendi as vogais, | “Ndo sei...”
facil na hora de | “escrever?” entendeu? Ai fica mais fécil de
ler? eu ler...”
5. O que é mais | “Escrever... as | "As vezes 0 que eu ndo | “Quando eu leio, ai
dificil na hora | palavras..” aprendi” (interrup¢io) eu ndo consigo...”
de ler? (indicando uma | “E  quando tem muito | “Saber a letra”
palavra dentro do | barulho...” “Nao sabia ler... ja
texto) (retomando a  pergunta, | disse...”
depois)

“Eu fiz meu ABC, né..., mas
eu ainda tenho alguns
problemas na leitura, mas eu ja
estou aprendendo.”

54
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Qual tipo de problema?
(pergunta que surgiu no
momento)

“Tipo... quando eu ndo presto
atencdo na aula, ai preciso ler
a mesma coisa da aula depois
... al, eu ndo consigo.”

Fonte: Elaborado pelo autor

Embora os processos mentais guardem suas particularidades, diversos autores
concordam que eles se articulam entre si com o intuito de controlar a cognigéo (POZO 2002,
PORTILHO 2012, VEIGA SIMAO et al 2013). Desta forma, a pergunta 1 cumpre a funcéo de
provocar reflexdes a partir das tarefas executadas, favorecer o reconhecimento e o alcance das
metas pessoais tracadas pelo aluno e perceber as disposi¢des motivacionais envolvidas no
processo de execucdo, assim como fazer o aluno pensar sobre si mesmo e sua aprendizagem.

A pergunta 2 estd associada a planificacdo estratégica, a escolha de estratégias
reguladoras. Cumpre a funcgéo de perceber o olhar do aluno para a atividade de leitura, fez-se
registro na memoria de algum procedimento especifico, alguma regra ou qualquer tipo de
organizacdo para o gerenciamento da atividade de leitura. A pergunta seguinte (3), refere-se a
estratégias de controle, a0 monitoramento das estratégias adotadas, a qual o aluno supervisiona
suas acOes durante a execucdo da tarefa para o alcance das metas tracadas. Remete a
possibilidade de redirecionamento, de alteracdo da estratégia adotada. As duas Ultimas instigam
a avaliacdo do processo de aprendizagem da leitura, estimulam a reflexdo em torno das
estratégias utilizadas, a percepcdo do conhecimento apreendido e o que estd em elaboragéo.
Também favorece a percepc¢éo do estilo (PORTILHO, 2009) de aprendizagem mais favoravel

para o aluno.

3.5.2 Anélise e Interpretacdo de dados do Projeto Piloto

Nessa etapa foram considerados os autores Flavell (1999), Pozo (2002), Scliar-Cabral
(2003), Portilho (2012) e Morais (2012). Apo6s a utilizacdo dos instrumentais para a coleta de
dados e entrevista aos alunos para constatacdo das estratégias metacognitivas utilizadas, foi
realizada a analise considerando tanto as percepg¢des do pesquisador durante a aplicagdo das
atividades quanto o registro das respostas dos alunos. A analise considerou o modelo de
estratégias metacognitivas proposto por Lopes da Silva (et al 2004 apud VEIGA SIMAO,
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2013), composto de quatro fases a saber: antevisdo, planejamento, monitoramento/volicao,
reflexdo/reacao.

Ao analisar as respostas dadas, observa-se que ha especificidades que variam conforme
o desenvolvimento e a aprendizagem de cada crianca. Essa heterogeneidade nos remete a
importancia de um olhar sensivel para as diferencas em sala de aula, a uma atencéo de qualidade
para identificar e conduzir de modo cooperativo as diferentes habilidades, criando espaco para
que todos aprendam.

Aprendizado ndo é desenvolvimento, entretanto, o aprendizado organizado de modo
adequado as especificidades provoca o desenvolvimento mental e cria um movimento de varios
processos cognitivos que ndo seriam possiveis sem a aprendizagem Entende-se por
aprendizagem adequada aquela que se antecipa a um estagio imediato do desenvolvimento, a
gue toma por base a zona de desenvolvimento proximal, retirando dela os elementos que serdo
objeto de conhecimento e provoca novas etapas, num ciclo constante de aprendizados e
desenvolvimentos (VYGOTSKY, 2010).

E com base nesta ideia que iremos analisar as respostas das criancas, considerando o
conhecimento real e o potencial, assim como o proximal que nos ajudara a compreender o

desenvolvimento de estratégias metacognitivas de regulacéo.

3.5.2.1 Pergunta 1: Fase Antevisao

Corresponde a primeira fase do processamento regulador da consciéncia, etapa em que
se da o primeiro contato com a atividade e que os aspectos fisico e ambiental causam impressdes
e ativam os conhecimentos e as ideias pré-concebidas sobre a pessoa e suas potencialidades (do
que sabe, do que consegue, do que ja fez etc.), estabelecendo impressdes sobre a tarefa (aspectos
ja vistos, aspectos novos etc.) e sobre si mesmo (autoestima, baixa estima, inteligéncia etc),
bem como o0s objetivos pessoais (a vontade, a curiosidade, a determinacdo etc.).

O objetivo da pergunta 1: Se vocé tivesse que contar o que fizemos aqui para outra
crianca, o0 que contaria? Foi investigar como as criangas perceberam a atividade, que relacao
estabelecem com ela, quais percepgdes de si mesmo foram ativadas e identificar como lidaram
com essas informacdes, o que fizeram para a superagdo, no caso de enfrentamento das
dificuldades.

Desta forma, em nosso olhar, observamos que o aluno 1 demonstrou uma percepcao
ampla do que foi realizado, sendo capaz de relatar as atividades de forma global, embora, como
se pode constatar, tenha apresentado certa dificuldade em nomear as a¢des, como na atividade



57

de associagdo que precisa relacionar imagens e frases lidas, utilizando a expressdo: “eu coisei
... aquela coisa da galinha”, 0 que pode ser visto como vocabulario reduzido, préprio da idade,
mas também vicio da sua cultura. D4 também ideia de continuidade, ao finalizar a sua fala,
mostrando que ainda havia uma atividade a ser relatada. Contudo, percebemos que o aluno
compreendeu a atividade e deixou-se envolver pela proposta, demonstrou-se bem-humorado e
esforcou-se para a sua realizacéo.

Ja o aluno 2, ao ser solicitado que fizesse o relato das atividades realizadas, optou em
recontar o texto (a leitura foi realizada pela pesquisadora), como se estivesse realizando a
leitura, sem mencionar as demais atividades realizadas posteriormente. Teria sido essa a
atividade mais significativa para ele? Escolheu a que Ihe foi mais confortavel, fugindo de relatar
as que ndo eram de seu interesse ou a que trazia maior complexidade dentro do conhecimento
que dispunha?

Aqui ja podemos fazer algumas inferéncias que poderdo auxiliar a compreender as
relacOes estabelecidas entre o aluno e a tarefa, entre o aluno e 0 mundo a sua volta, entre o aluno
e 0 Seu eu no processo de aprendizagem. Primeiro, que a atividade de leitura do texto despertou
sentimentos desconfortaveis no aluno, uma vez que pareceu estar alem da sua competéncia
leitora, considerando as habilidades adquiridas de compreensdo do sistema de escrita alfabética.
Dada a constatacdo de dificuldade, realizamos a leitura do texto como forma de observar os
aspectos ligados a compreensdo e manter a motivacdo. E aqui, j& destacamos o valor da
recuperacdo de sentido na leitura para a motivacéo e envolvimento com a proposta de atividade.

Em seguida, observamos que o aluno toma como referéncia o leitor adulto (a
pesquisadora), para se referir ao ato de ler o texto, quando menciona: “igual a senhora
contou...”. A imita¢do, comum na infancia, “¢ de fundamental importancia na medida em que
demanda uma alteracdo radical em toda a doutrina que trata da relacdo entre aprendizado e
desenvolvimento em criangas” (VYGOTSKY, 2010 p.101). O aprendizado é socialmente
construido e a imitacdo ganha um olhar diferente na teoria da zona de desenvolvimento
proximal, em que o trabalho cooperativo, do qual decorre a partilha de informacdes, de atitudes,
de pensamentos e de ideias concorre para a aprendizagem. Através das diversas situacdes de
convivéncia na escola (ou fora dela), nas atividades partilhadas em grupo menores, em sala de
aula para resolugdo de problemas, a crianga vai construindo conceitos, reavaliando suas
hipoteses com relagdo ao conhecimento, modulando procedimentos e atitudes. A imitagdo passa
a ser um apoio para a aprendizagem e ndo um fim em si mesma. Constatamos assim, que ao
tomar a pesquisadora como modelo, referindo-se a leitura, o aluno torna visivel aspectos do que

sabe sobre esse conhecimento socialmente construido, estando implicitos os valores atribuidos.
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Fica claro também, o papel do professor como mediador do processo de aprendizagem da
leitura, envolvendo aspectos conceituais, atitudinais e procedimentais, destacando-se para nds,
nesse momento, a aprendizagem de estratégias metacognitivas na leitura.

O aluno 3 demonstrou estar num nivel elementar de leitura, ndo tendo conseguido
realizar a leitura do texto. Para todas as atividades foram necessérias intervengdes da
pesquisadora, realizando a leitura dos itens solicitados. Apesar disso, na questdo 1, o aluno faz
uma reflexdo interior e formula sua hipotese. Ele sintetiza na palavra “refor¢o”, atividade
comum na escola com os alunos que apresentam mais lentiddo no processo de aprendizagem.
Mesmo ndo dando conta de relatar as atividades realizadas, a pergunta em si faz com que ele
reflita e mensure o que sabe e 0 que ndo sabe, ativa suas experiéncias com o tipo de atividade,
suas emog0Oes e suas competéncias. A utilizagdo do termo “reforgo” remete as situagdes de
insucesso na escola, ao sentimento de isolamento, a estigmatizacao. Implica uma ideia negativa
de si, da escola e da aprendizagem, que precisa ser vista com sensibilidade pela professora (e
escola) para um planejamento de a¢Ges que possam melhorar sua projecao do aluno na escola
e a sua autoestima.

No entanto, destacamos o potencial do aluno na elaboracdo desta sua resposta. As
inimeras relacOes estabelecidas para que chegasse ao que representa a palavra reforco,
demonstrando controle da sua consciéncia quanto a tarefa, ao conhecimento e a ele mesmo,
ainda que de forma ndo tdo consciente. Destacamos também a importancia da pratica de pensar
sobre as atitudes, os procedimentos assim como sobre o préprio conhecimento como forma de
despertar para a regulacdo e autorregulacdo da aprendizagem.

Como podemos perceber, a antevisdo abre espa¢o para a ativagdo de memorias, de
sentimentos, de saberes, de constatacdes; desenvolve habilidades de reflexdo, de elaboracado do
pensamento, contribuindo para o poder de anélise e sintese; colabora na organizacéo de ideias,
atitudes e procedimentos, facilitando a compreensdo e execucdo das atividades; oportuniza a
autorreflexdo, tornando o aluno mais ativo e consciente do seu processo de aprendizagem. E
como se a mente se preparasse para a leitura do texto. Todo esse conjunto de agcOes sdo
realizacGes mentais, cuja finalidade € a regulacéo e o controle da consciéncia (de pessoa, de
tarefa, de estratégias) e para muitos autores (FLAVELL, 1999; POZO, 2002; PORTILHO, 2012
e VEIGA SIMAO et al 2013) podem ser incentivadas e ensinadas em sala de aula. Torna-las
cada vez presentes no fazer pedagdgico, no ensino de contetido especificos e consequentemente
mais consciente pelo aluno.

A seguir um quadro com o resumo das estratégias na fase da antevisdo encontradas em

entrevista com os alunos.



Quadro 3: Estratégias na antevisao

ESTRATEGIAS NA ANTEVISAO

ALUNO 1 ALUNO 2 ALUNO 3 PROCESSOS
Anlise Analise focada da Analise De Controle para
A atividade panoramica da consciéncia da

panoramica global .
. Busca de detalhes atividade com tarefae
da atividade . «
sintese autorregulacéo
De Controle para
Aspecto Imitacdo como Aspecto consciéncia da
motivacional apoio a motivacional pessoa,
positivo com aprendizagem da negativo com conhecimento
relacdo a leitura leitura relacdo a leitura social, cognitivo e
autorregualcao
. Motivacao . .
Auto estima; ¢ Baixa estima De Controle para
. espelhada em I
esforgo continuo modelos Esforgo recorrente consciéncia da
antes e durante . « (intervencéo pessoa e
- (intervengéo . «
atividade continua) autorregulacao
recorrente)

Fonte: Elaborado pelo autor

Ressaltamos a importancia desse conhecimento para o professor no sentido de ter
clareza do processo de aprendizagem e possibilitar, assim, espaco e tempo para a provocagao

desses processos durante a sua atuacdo em sala, tornando o ensino estratégico.

3.5.2.2 Pergunta 2: Fase Planejamento de estratégias

Nessa fase, ha a necessidade de manter a atencdo na atividade, refletir com base nos
objetivos, pensar e escolher as estratégias que facilitardo o alcance desses objetivos. Muitos
autores ressaltam que os objetivos podem ser desdobrados em outros menores e que quanto
mais especificos, mais possibilidade de acerto para a estratégia a ser adotada. Tratando-se da
leitura, a pessoa foca a atencdo nos elementos constitutivos do texto e nos aspectos que
decorrem da sua constituicdo. Qual o formato desse texto? Qual sua finalidade? Qual o assunto
ou tema? Ha necessidade também de buscar as habilidades e conhecimentos que possibilitem a

execucao da atividade, pensar e escolher estratégias para a realizacdo da tarefa.
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Dessa forma, a pergunta 2 Antes de ler, o que vocé faz? teve o objetivo de investigar
como os alunos perceberam essa etapa de regulacdo, quais as estratégias adotadas e quais delas
conseguem declarar confirmando sua intencionalidade para perseguir os objetivos de leitura e
as estratégias utilizadas inicialmente para esse fim. Estimula a identificacdo do uso de
estratégias de planejamento, favorecendo a reflexdo em torno dos passos que o leitor precisa
dar quando se predisple a atividade, faz refletir por onde iniciou e qual dire¢do seguiu. Tais
reflexdes vao desde os aspectos de compreensdo do texto, seu formato e finalidade as relacdes
entre sons, letras e os principios do sistema de escrita alfabético.

O aluno 1 responde inicialmente, refletindo uma atitude interna: “eu ia pensando...”.
Ao utilizar o verbo pensar no gerindio, sugere a sua auto percepcao, a consciéncia de si, do ato
de refletir; uma acdo continua que se inicia antes da leitura e que continua dando suporte as
suas acOes. Sugere a utilizacdo de uma estratégia de planejamento, no qual o pensar antecede
qualquer escolha de acdo. Indica uma estratégia para o enfrentamento dos possiveis problemas
que possam surgir.

Por outro lado, pode estar se referindo ao trabalho cognitivo para a construcdo de
sentidos, o0 qual a pessoa compara 0 que ja sabe com os dados novos encontrados a partir do
texto, busca na memoria informag@es que Ihe habilitem a compreensdo do material de leitura,
ao estabelecimento da coeréncia textual. Desta forma, entendemos que o aluno compreende a
leitura ndo como uma “adivinha¢do”, mas como algo mais complexo, que existem regras e estas
precisam ser seguidas.

Em seguida, complementa sua resposta: “eu fago as letras... numerais... palavras...”.
Utiliza o mesmo verbo contido na pergunta: fazer, que parece sugerir para o aluno, agfes que
promovem a concretude no ato de ler. Dessa forma, sua resposta se volta agora, para os aspectos
menos abstratos da leitura (letras, palavras). Demonstra a compreensdo de que para realizar a
leitura precisa passar pelas convengdes do sistema de escrita, construir o sentido a partir das
palavras no texto. Apresenta o conhecimento de que a leitura depende da compreensao de como
a escrita se organiza, suas convencdes, das relacBes no sistema da lingua. Ainda podemos
refletir quanto as palavras citadas pelo aluno em sua declaracdo. S&o unidades linguisticas muito
presentes na aprendizagem da leitura, carregadas de significados e estabelecem conceitos
importantes para a compreensdo do sistema de escrita, assim como para a compreensao de
textos. Acreditamos ser o reflexo de seus esquemas mentais, representacdo do que j& conseguiu
apreender da leitura, durante sua jornada de aprendizagem.

Durante a leitura do texto, o aluno demonstrou entender o assunto e todo o enredo da

histdria. Apesar disso, ainda apresentou dificuldade na leitura de algumas palavras com silabas
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em contexto de irregularidade, segundo Scliar-Cabral (2003), tendo utilizado algumas
estratégias como omissao e troca de fonemas (MORAIS, 2012). Também demonstrou
dificuldade na leitura ao passar de uma linha para outra no texto, 0 que mostra a sua pouca
experiéncia na leitura de textos mais longos. Interessante ressaltar que durante toda a realizacéo
das atividades, mesmo nas situa¢es que o aluno teve que enfrentar desafios, manteve bom
animo, sem desistir e focado em suas metas.

Entretanto, destacamos que o aluno ao ser questionado sobre si e 0 seu esfor¢o para a
leitura se refere tanto ao significado (sentido) quanto ao significante (letras, palavras) para
explicar os procedimentos no ato da leitura, refletindo sobre os processos mentais utilizados e
demonstrando a capacidade de regular o seu proprio processo de aprendizagem da leitura.

O aluno 2 se refere a orientacdo recebida pela professora, demonstrando que seu
referencial ainda ¢ externo: “Eu escuto a professora pra poder entender a professora... pra
entender o que € pra fazer...”. Como na pergunta anterior, parece ter como apoio 0 modelo da
professora, refere-se a conduta de ouvir como recurso para acessar 0S processos mentais, nesse
primeiro momento. Para muitos autores, como POZO 2002; PORTILHO, 2009 e VEIGA
SIMAO et al 2013, o desenvolvimento de estratégias metacognitivas tém como base a teoria da
zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky (2010) e acontecem inicialmente motivados
de forma externa para depois acontecer internamente. Ha um aprendizado de condutas
inicialmente, um espelhamento de procedimentos que justifica a resposta do aluno. O professor,
assim como os colegas de sala, tem papel importante para esse desenvolvimento, pois é no
convivio com os diferentes modos de ser e de pensar, que se forma a zona de desenvolvimento
proximal, transformando o conhecimento potencial em real. Desta forma, para esses pensadores
o professor precisa propor um ensino estratégico, tornando explicito o ensino de estratégias
metacognitivas. Propor atividades instrucionais ndo garante o desenvolvimento da
metacognicdo, uma vez que as estratégias partem de um planejamento, sdo reguladas e
avaliadas num ciclo de constante maturagdo. Nesse modelo de ensino, o professor prope
atividades que fazem o aluno parar para pensar no que vai fazer para aprender e por que vai
fazé-lo. Aos poucos, vao incorporando este tipo de reflexdo e desenvolvendo a compreenséo
que aprender significa, além da aquisi¢cdo de uma nova informacdo e conhecimentos, dar-se
conta de como faz e como pode fazer melhor.

Num segundo momento, em seu relato, o aluno tentou recuperar a lembranca do que
sabe sobre a relacdo grafema e fonema, focou em sua atengdo e memoria “Eu fico lembrando o
que a senhora ensinou pra gente: “E tipo... RHO ... ai eu esquego... ai eu lembro no dia que a

senhora ensinou... ai eu consegui...”. A relacdo a qual se refere € uma silaba com digrafo
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(confunde NH, LH com RH), apesar de registrar de forma equivocada, mostra uma preocupagao
com algo que ainda ndo domina, mas que esta Ihe inquietando (em sua ZPD). Podemos afirmar
que a pergunta do pesquisador o fez refletir e perceber que ainda ndo consegue compreender a
relacdo fonolGgica presente neste tipo de silaba. Destacamos aqui a pertinéncia da declaracao
do aluno que pontua claramente a sua dificuldade e o que faz para supera-la. Para POZO (2002)
ninguém consegue falar sobre algo que ndo detém qualquer conhecimento. Sdo as formas
implicitas de conhecimento que ficam registradas na mente (esquemas mentais) e vao se
tornando explicitas na medida em que a pessoa vai se apropriando de mais informacdes,
compreendendo as relagdes e fazendo conexdes para a reelaboracdo de um novo conhecimento,
num movimento dinamico e sistematico, sempre crescente, lembrando um espiral. Apesar de
ainda haver varias interrogagdes envolvendo 0s processos cognitivos, muitos autores afirmam
ser a regulacéo e a autorregulacdo importante caminho para esta compreensao, uma vez que
favorece a reflexdo e a tomada de consciéncia dos processos mentais

Verificamos também que o aluno utiliza como estratégia para o planejamento e
superacdo dos obstaculos, as informagdes contidas essencialmente na memoria, tomando-a
como apoio. Percebemos que ha planejamento para a agdo, no entanto, como colocado
anteriormente, de forma limitada. O ensino de estratégias metacognitivas na escola visa facilitar
a conscientizacdo do uso destas pelo aluno e a ampliacdo dos recursos/modelos de estratégias
em seu repertorio de acdes. Colaborando com essa ideia, encontramos em Vygotsky (2010), a
orientacdo de que a aprendizagem deve sempre se antecipar ao desenvolvimento, porque € a
partir dela que se fard alteracBes nas estruturas mentais e provocard novas etapas de
crescimento, ficando claro que o ensino de estratégias metacognitivas se faz necessario na
escola.

Dando seguimento a analise, na resposta do aluno 3, percebemos que toma como
referéncia acdes amplas ligadas aos portadores textuais, como revistas em quadrinhos e as
atividades escolares: “Eu pego a outra (referindo-se as revistinhas disponiveis)”. Declara agdes
externas a si mesmo, demonstrando conceber a leitura a partir de habitos sociais. Apresenta-se
mais distante de perceber as agfes metacognitivas diretamente associadas ao processamento da
leitura na mente humana. Apesar disso, podemos perceber que mesmo sem se referir
diretamente a atividade de leitura, o aluno demonstra compreender e segue o planejamento de
sua rotina didria: “Eu fago outra tarefa... Eu termino... Eu vou para a tia Edilene... Quando
termina a tarefa ai eu vou (ler)”. Demonstra, assim, ser capaz de prever com base em
experiéncias anteriores as acdes que realizara, podendo, posteriormente, voltar-se para a

identificacdo de acOes que reflitam sobre o seu proprio pensamento na leitura.
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O engajamento em atividades coletivas de cooperacgéo, cuja leitura seja objeto de
conhecimento, apresenta-se como uma alternativa para a superacdo de dificuldades e o
despertamento para a observacdo dos processos de regulacdo. Oferecer espaco para a
experimentacdo, a constatacéo de gostos e preferéncias, a socializacdo de saberes e a vivéncia
com seus pares irdo estimular a reflexdo, despertar para possibilidades de atuacdo e
desenvolvimento de sua aprendizagem.

No quadro abaixo esta o resumo dos procedimentos adotados pelos alunos que
caracterizam as estratégias de planejamento, segunda fase da regulacdo e autorregulacdo da

consciéncia.

Quadro 4: Estratégias de Planejamento
ESTRATEGIAS DE PLANEJAMENTO

ALUNO 1 ALUNO 2 ALUNO 3
Procedimentos
automatizados — toma
com apoio os contratos

sociais (regras externas)

Procedimentos
conscientes — toma o
professor como apoio

(modelo).

Procedimentos
conscientes - remete ao
préprio pensamento

Procedimentos em
relacdo ao significado da
leitura — apoio na
orientacdo do professor.

Procedimentos em
relacéo a leitura — apoio
em suportes textuais.

Procedimentos em
relagéo ao significado da
leitura — apoio no texto.

Procedimentos em
relacdo ao significante —
apoio na escrita.

Procedimentos em
relacdo ao significante —
apoio na memoria.

Procedimentos em
relacdo ao significante —
nao identificado.

Fonte: Elaborado pelo autor

Como podemos observar, cada aluno apresenta caracteristicas especificas no seu
desenvolvimento cognitivo, estabelece relagfes diferenciadas com o conhecimento (leitura)
tracando estratégias para a regulacdo da consciéncia. Fica evidente a relacdo entre o uso de
estratégias metacognitivas mais refinadas e a conquista da autonomia dos alunos frente as
atividades que lhe sdo propostas. Arriscariamos dizer que quanto mais envolvimento nas
atividades e consciéncia do seu papel no processo de aprendizagem, mais independéncia o aluno
alcancara; com relacdo ao significado da leitura, vimos a adocdo de procedimentos, partir de

aspectos gerais (suportes de textos, modelos socialmente estereotipados) a compreensao e
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inferéncia textual. Salientamos a importancia do professor como apoio na gestdo dessa
transitoriedade. Ainda com relacdo ao significante, observa-se alteracdes significativas no
planejamento de estratégias para a representacdo e compreensdo do sistema de escrita.
Notadamente, 0 que queremos ressaltar aqui é muito mais que as criancas fazem uso de
estratégias metacognitivas de regulacdo e autorregulacdo, sdo capazes de refletir sobre o proprio

pensamento e conduzir suas a¢fes em beneficio da aprendizagem.

3.5.2.3 Pergunta 3: Fase Monitoragao/execucao; controle volitivo

A terceira pergunta enderecada na entrevista aos alunos diz respeito a terceira fase da
regulacdo e autorregulacdo adotada por nés para a analise das estratégias metacognitivas
utilizadas pelas criangas envolvidas nesta pesquisa. Nesta etapa, ha a monitoracdo dos
procedimentos mentais durante a execucdo da atividade. Esse monitoramento depende da
capacidade de atencdo, do esforco em perseguir ou alterar os procedimentos escolhidos
inicialmente para o alcance dos objetivos tracados, adota-se técnicas e estratégias, acompanha-
se 0 empreendimento e faz-se registros.

A pergunta 3: “Vocé precisa ler uma palavra mais de uma vez? Por qué?” teve como
objetivo investigar os procedimentos adotados pelo aluno durante a execucdo da atividade,
quais eles conseguiam declarar de forma consciente e quais foram adotados sem tanta
consciéncia, sob observacao do pesquisador. VVoltar ao texto para reler € uma estratégia utilizada
por leitores fluentes quando se dao conta que nao entenderam um trecho lido. Trata-se de uma
habilidade complexa para os leitores iniciantes, uma vez que por ndo dominarem 0s aspectos
estruturantes do sistema de escrita, acabam dando mais atencdo ao significante do que ao
significado, trazendo prejuizo a compreensao do que leem. Por isso a mediacdo de um leitor
mais experiente é recomendado quando se quer desenvolver as habilidades de compreensdo em
criancas em processo de aprendizagem da leitura, tais como identificacdo do assunto do texto,
relagdo de causa/consequéncia, distin¢éo entre fato e opinido, inferéncias e interpretagdo, como
analise de informaces, emissdo de parecer, reelaboracdo a partir da leitura realizada. No
entanto, a pergunta recebe também um carater investigativo em torno das questbes de
compreensdo do Sistema de Escrita, uma vez que os alunos investigados estdo em processo de
alfabetizacdo. Desta forma, investigar o que traz obstaculos & compreensdo da organizacéo e
funcionamento do sistema escrita (suas relacées, funcdes e convencdes) pela 6tica do aluno nos
ajudou a identificar as estratégias utilizadas para a superacgéo de suas dificuldades e a conquista

de sua autonomia.
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Em entrevista, o aluno 1 disse voltar no texto para reler a palavra quando ndo consegue
compreendé-la: “Sim, porque vocé ndo errar... para nao botar o “coiso” errado... a gente tem
que pensar... €...”. Constatamos nesta declaragdo o compromisso € o engajamento do aluno com
a leitura. Ele demonstrou compreender a necessidade do seu esforgo para a execucao da tarefa,
a importancia da sua atuagdo no processo que exige um sujeito ativo para pér em prética
habilidades do pensar logico-estabelecimento de coeréncias, inferéncias, do lidar com as
emocdes — incertezas, medo, ansiedade e das funcgdes fisicas e organicas — visao, audicao.
Demonstrou mais uma vez a compreensdao da existéncia de regras e convencdes na leitura,
apresentando cuidados com a possibilidade do erro e preocupacdo na construcao das relagdes
de sentido do texto. Observamos que o aluno regulou o seu conhecimento de forma consciente
quando diz manter sua atencdo tanto nos aspectos de sentido como nas rela¢Ges do sistema de
escrita, como declarou na fase anterior da regulacdo, no planejamento das estratégias.

Pudemos constatar a coeréncia em seus procedimentos também durante a realiza¢do das
atividades. Tanto na leitura do texto quanto na atividade de associacdo de frases e imagem
(anexos 1 e 2), por exemplo, o aluno releu algumas palavras para recuperar o sentido do que
lia. Observamos que lhe trouxe embaraco as relagbes grafofonémicas em contexto de
irregularidade (silabas CCV, CVC, VC), fazendo-o voltar e reler a palavra objetivando a
compreensdo de sentido. Constatou-se que a fim de cumprir 0 seu objetivo de leitura utilizou
algumas estratégias que ndo trouxeram sucesso, tendo sido necessaria a mediacdo do
pesquisador em alguns casos. Tais estratégias foram saltar a palavra (cheirinho), trocar por
palavra semelhante (ela — ele, melhor — milho, umas — mais), omitir fonemas (preocupou —
preocupo), trocar fonemas (colheu — coleu, debulhou — debulou, almocar — almocar, ocupado —
osupado, preguicoso — pejucoso, ficaram — ficara) e acrescentar fonemas (aproveitaram —
aprovetarama) a palavra. Demonstrou dificuldade na leitura continua ao passar para a linha
seguinte (entrelinhamento) e em algumas situacdes, desistiu da leitura da palavra (pintinhos —
“pin”; nenhum — “ne”). Apesar das estratégias cognitivas adotadas ndo permitirem que
recuperasse, em alguns casos, o sentido da palavra, podemos identificar a tentativa de controle,
as tomadas de decisdo para sair da situacdo de desconforto, 0 que mais uma vez comprova a
hipdtese do uso de estratégias metacognitivas pelo aluno. O que muitos autores defendem é que
quanto mais cedo a crianga se torna ciente desse controle, mais e melhor sdo as possibilidades
de aprendizagem a partir da autorregulagéo.

Como foi mencionado anteriormente, para a criangca que estd em processo de
alfabetizacdo torna-se uma atividade dificil concentrar atencdo nos elementos estruturantes do

sistema de escrita e na elaboracdo de sentido, na tessitura do texto. Com o leitor eficiente €
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importante automatizar as relacfes grafofonémicas e centrar a atengdo no sentido do texto,
embora a automatizacdo nao signifique auséncia de controle. Em situacdes dificeis, o leitor
aciona os recursos (informacges, dados, experiéncias) que dispGe para o cumprimento da
atividade, caracterizando um processo ativo e auto reflexivo (POZO, 2002).

Tomando como exemplo 0 modo de leitura do aluno 1 nesta pesquisa, observamos uma
tendéncia ao uso de silabas do tipo CV, padrao de silabas da Lingua Portuguesa. Segundo a
teoria psicogénese da escrita, quando a crianca chega ao estagio alfabético, marcado pelo uso
desse tipo de silaba, ocorre a compreensdo do sistema de escrita, ampliando seus esquemas
mentais que servirdo de base para outras reflexdes, como no caso das irregularidades do Sistema
de Escrita. Durante a leitura, no momento da fixacdo do olhar, ha o fatiamento - apreensdo de
pistas fornecidas pelo material impresso (letras, sinais de pontuacdo etc) combinado com o
conhecimento ja& internalizado, ocorrendo um processamento interativo e compensatorio
(SCLIAR-CABRAL, 2003). Observando as estratégias utilizadas pelo aluno, parece generalizar
0 uso do tipo de silaba padrdo para outras situacdes que ainda ndo domina, criando uma hipotese
para ajustar-se a situagao e dar continuidade a sua leitura. Além disso, atribui ao digrafo “LH”
o valor sonoro do grafema “L”. Quanto a percep¢do das vogais nasais, demonstra ainda ndo

reconhecer as suas formas de representacdo. VVejamos:

Quadro 5: Estratégias utilizadas na leitura — aluno 1
LEITURA CONVENCIONAL LEITURA DO ALUNO OBSERVAGOES

Ha a troca do fonema
grafado pelo digrafo LH pelo
DE-BU-LHOU DE-BU-LO-U fonema grafado pelo grafema
CO- LHEU CO- LE-U L. Entende que o grafema
U pertence a outra silaba.

N&o h& o reconhecimento do
fonema nasal /&/,
representado pelo grafema
A-PRO-VEI-TA-RAM  A-PRO-VE-TA-RA-MA AM.Haoacrescimo do
fonema /a/, representado pela
letra A para a composicéo da
silaba.

Nesse caso, ha
desconsideracdo do fonema
/a/, transformando a vogal

FI-CA-RAM FI-CA-RA
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nasal em oral, mais comum
no sistema linguistico.

Fonte: Elaborado pelo autor

Observamos, nesses casos, que o aluno fez uma compensagdo conforme 0s seus
conhecimentos prévios. Tais ajustes podem se dar através do processo de generalizacdo —
transferéncia do conhecimento prévio para outras situacdes — ou de discriminacdo — restricdo
na aplicacdo deste conhecimento, provocando a reelaboragdo ou reorganizagdo do
conhecimento, um processo sistematico, comum na histéria das aprendizagens pessoais e
cientificas (POZO, 2002, p.132). Essa explicacdo se confirma na teoria de equilibracdo e
desequilibracéo, de Piaget (apud POZO 2002). Para que haja a equilibracdo, faz-se necessario
passar pelos processos de reestruturacao que ampliam os efeitos das aprendizagens associativas
e auxiliam para a tomada de consciéncia do préprio conhecimento. Isso equivale dizer que o
conflito (desequilibrio) vivenciado pelo aprendiz é profundamente salutar para a sua
aprendizagem, pois a medida que passa por niveis de construcdo mais complexos, o equilibrio
entre o conhecimento prévio e informagdo nova é cada vez maior.

Em outras situagdes, representadas pelo aluno 1, vamos perceber também a
possibilidade de alguns fenémenos de generalizacdo, dessa vez quanto a compreensdo do
principio fonémico, como no caso dos seguintes registros: ocupado — “osupado” (C — oralizagédo
do fonema /s/ ao invés do /k/); preguicoso — “pejucoso” (G — oralizacdo do fonema /3/ ao invés
do /g/), nos quais h& predominancia dos fonemas ja dominados pelo aluno sem considerar o
contexto de irregularidade em que aparecem.

Para que a automatizacdo ou ampliacdo da consciéncia se dé de forma significativa para
o aluno, como defendem muitos autores, & mister o exercicio continuo de atividades que
proporcione a analise e a reflexdo de palavras conforme as dificuldades apresentadas pelas
criangas em situacdo de aprendizagem da leitura. Através de jogos estruturados e atividades que
possam assumir o carater de jogos e trazer motivacado e ludicidade. Morais (2012) propde que
seja feito em sala de aula reflexdes sobre os aspectos fonologicos das palavras (nimero e tipos
de silabas, aliteracdes, rimas), analise (composicdo e decomposi¢cdo) de palavras estaveis e
familiares para o aluno e uso de alfabeto mdvel. Alguns autores sugerem para a superacao das
dificuldades do aluno, o trabalho com a ortografia, conduzindo a analise de palavras em
situacBes contextuais de irregularidades. Nesse caso, a aprendizagem da leitura toma como

apoio a escrita, integrando duas aprendizagens complementares, uma vez que 0 “objetivo da
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escrita é a leitura e a leitura cabe a fungdo de desvendar o mundo, algumas vezes cadtico, da
escrita” (CAGLIARI, 2009, p.131).

O engajamento e compromisso com a leitura também se deu com o aluno 2. Ao
responder a pergunta feita pelo pesquisador, o faz de forma animada, citando os livros que
dispde em casa, deixando subtendido que reler muitas vezes: “Eu tenho um monte de livro ...
eu tenho uma prateleira de livro”. Claro que a pergunta se referia a outra situagdo, o aluno
percebe e responde atentando para o contexto da pergunta: “Quando eu nao consigo eu volto
de novo... pra eu conseguir, né?”. Nao podemos deixar de registrar o contentamento com a
experiéncia de leitura. Ter “uma prateleira de livros” pareceu ser muito significativo para ela e
ter intensificado o gosto pela atividade. A proximidade com a leitura fez com que visse como
algo natural a releitura de palavras no texto apresentado, com o proposito de “conseguir”
entender a histéria. Demonstrou preocupacdo com o sentido do que leu e apresentou coeréncia
com a declaragdo realizada na fase anterior — planejamento estratégico.

No entanto, o nivel de compreensdo do sistema de escrita ndo permitiu que o aluno lesse
com autonomia o texto, tendo sido necessario uma intervencdo do pesquisador para que fosse
possivel observar o grau de compreenséo leitora, principio orientador das teorias que norteiam
a aprendizagem da leitura nas séries iniciais, como descreve Smith (2003). Apresentou
dificuldade em perceber as relac6es grafofonémicas e fonoldgicas, interrompendo em diversos
momentos sua leitura, ndo conseguindo recuperar o sentido do que lia. Com uma leitura
fragmentada, fez perguntas de como lia partes das palavras, afirmando ndo saber pronunciar e
perguntando se poderia pular a referida parte. Tratava-se de silabas em contexto de
irregularidades, conforme nos explica Scliar-Cabral (2003).

Ap0s intervencdo, o aluno demonstrou compreender o texto, conseguindo envolver-se
na histéria e realizando perguntas sobre pontos do enredo, como “em que parte a galinha era
ruiva?”, “como tinha cachorro no sitio?" E porque n3o costuma ter!” (para justificar sua
pergunta). O aluno fez relagéo entre as informag0es contidas no texto e seu conhecimento de
mundo, causando-lhe estranheza algumas especificidades relativas ao ambiente da histéria. Tal
ocorréncia pode ser vista como uma estratégia metacognitiva de regulacdo da compreensédo, em
gue monitora a adequacao entre o conhecimento prévio e a informacao nova. Demonstra como
as informagOes sdo processadas e ampliam 0s esquemas mentais sobre o tema tratado
(FLAVELL, 1999).

Durante a entrevista, o aluno afirmou, de forma categorica, como percebe quando 1€
uma palavra, expressando-se que controla a leitura através da recuperacdo de sentido,

comprovando o que ja se tinha observado durante a execucdo das atividades: “Quando eu
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percebi qual é a palavra”. Ao responder de forma direta, o aluno evidencia sua consciéncia
guanto a importancia do significado na leitura. Em outro momento, na realizacdo da atividade
de leitura de palavras (anexo 3), na palavra “cozer”, leu por duas vezes, estabelecendo
convencionalmente as relagbes grafofonémicas correspondentes, no entanto, quando lhe foi
perguntado se conseguiu ler, diz que ndo. Observa-se que se trata de uma palavra que esta fora
do seu vocabulario, como nédo recuperou o sentido, afirmou nao ter lido, revelando que em sua
concepcao ler é compreender e que o controle da leitura se da pela recuperacdo de sentido,
mantendo coeréncia com sua declaracdo, na entrevista. Observamos aqui que poderiamos ter
avangado, estimulando para que o aluno encontrasse pistas no proprio texto que revelasse o
significado da palavra, estratégia comum de compreensdo do vocabulario que pode e deve ser
trabalhada em sala de aula.

No entanto, embora ja& conceba que ler é reunir sentido na tessitura do texto, ndo
conseguiu inferir o sentido de muitas palavras da historia, em especial, nas situacfes em que
apareceram silabas em contexto de irregularidade. Em tais situacdes, o aluno toma atitudes
como pular as silabas que ndo sabe e/ou desistir da leitura, omitir fonemas, em especial as
vogais nasais, trocar grafemas tomando por base o principio fonémico e acrescentar grafemas,
0 que consideramos estratégias metacognitivas de regulacdo, no sentido em que teve que tomar
uma deciséo para conseguir alcangar os objetivos de leitura, ainda que ndo consciente. A seguir

apresentamos uma pequena amostra da leitura realizada pelo aluno 2:

Quadro 6: Estratégias utilizadas na leitura — aluno 2

TRANSCRICAO DA LEITURA (TRECHOS) DESTAQUES
ER RA U MA VEZ U MA JALIGA RU | VA - Leitura lenta; os espagos
(era uma vez uma galinha ruiva) representam as pausas na
leitura.
CO MA SE PI TI GOS NU MA FA ZE DA . JALIGA: troca do fonema
(com seus pintinhos numa  fazenda) Ig/ por /3/ e In/ por Ig/
- PI TI GOS - troca da vogal
U DIA ELA CO ROU UMAS ESPIJAS nasal pela oral; e /n/ por /g/
(umdia ela encontrou umas espigas) - COM — COME - acrescenta

a vogal oral para ndo usar a
TO DOS AMI JOS CAR A CO ME A JU NA vogal nasal.
(todos  amigos ficaram com dgua na -COROU (ENCONTROU) -
nao 1€ a silaba “en”, 1€ a silaba
BO CA “co” sem reconhecer o som
(boca) nasal; nd@o reconhece o0
encontro consonantal “tr”
Fonte: Elaborado pela autora
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As estratégias utilizadas por este aluno sdo semelhantes as usadas pelo aluno 1,
diferenciando-se na intensidade e contexto em que elas aparecem. Observa-se uma recorrente
acao compensatoria com base nas relacdes fonoldgicas, sendo necessario compreender ainda
algumas convencdes, como as marcas de nasalizacdo e perceber os valores e a funcionalidade
que as letras assumem na organizacdo das palavras para a construcao de sentido.

Consideramos como importante nesse momento, a reflexao sobre os tipos de silabas,
ampliando o conhecimento linguistico e abrindo possibilidades de compreensao de palavras em
diferentes contextos de irregularidades, como no caso das palavras com encontro consonantal,
digrafos e nasalizacdo de vogais marcada pelos grafemas “m” e “n”, no final de silabas.

Vejamos alguns exemplos na leitura do aluno 2: Na palavra “encontrou”, a nasalizagao
se da na primeira e segunda silaba. Observamos que a nasalizac¢do na primeira silaba ndo altera
0 namero de letras, tomando por base o modelo padrédo de silabas do portugués (consoante —
vogal), j& assimilado pelo aluno, no entanto, a silaba foge ao padréo por tratar-se de um unico
fonema e um outro modelo de silaba (vogal — consoante). Nesse caso, ele optou por ignorar a
silaba toda, concentrando-se na segunda silaba. Mas, encontrou novamente dois desafios, o tipo
de silaba (consoante- vogal - consoante) e a marca da nasalizacao (dois fonemas). Por guardar
semelhanca maior com a silaba padrdo, optou por trocar o som nasal por oral, ignorando o
grafema “n”. Partiu entdo, para a terceira e Ultima silaba e encontrou novos desafios quanto ao
tipo de silaba (consoante — consoante — vogal — vogal). Numa mesma palavra, trés tipos de
silabas diferentes, que ndo séo a base do principio alfabético e constituem um obstaculo para a
leitura dos iniciantes. Pode-se dizer que se torna um “caos” para o aluno que acaba de
compreender o principio alfabético. Mas sdo conflitos (desequilibrios) necessarios que o fara
avancar no conhecimento do sistema de escrita e favorece a fluéncia da leitura. No entanto, é
necessario ajudar a organizar o “caos” com algumas estratégias de organizagdo e elaboragao,
tornando explicitos os tipos de silabas de forma significativa (POZO, 2002).

Para tanto, o professor pode fazer uso de atividades lidicas que possibilitem a
visualizagdo destas silabas dentro das palavras, contribuindo para a diferenciacéo entre 0s seus
tipos, que analisem de forma criativa, a associacdo dos sons correspondentes, que permitam a
reelaboracdo de palavras e favorecam, desta forma, para a ampliacdo e organizacdo do
conhecimento sobre o Sistema de Escrita. Nestas situac¢des, a crianca refaz em sua mente as
relacBes entre as partes e o todo das palavras, buscando correspondéncia com o repertério de
palavras ja internalizadas, ganhando velocidade na leitura.

O aluno 3, tambem afirma reler as palavras, com objetivo de compreender o texto:

“Tento, mas ndo consigo”. Nesta resposta, sugere que percebeu a leitura como um processo que
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necessita de habilidades mais intrinsecas, relacionadas ao cognitivo e que o conhecimento que
dispde ainda Ihe é insuficiente. Sua resposta mostra também o esfor¢o que realizou para o
cumprimento das atividades de leitura, evidenciando a ideia de controle, ainda que de modo
incipiente.

Durante a realizagdo do teste, o aluno demonstrou boa predisposi¢do a contribuir na
previsdo do texto a partir do titulo. A leitura foi realizada pelo pesquisador, uma vez que
segundo a avaliacdo da professora de sala, 0 aluno somente reconhecia as letras. Na predicao
fez alusdo a “galinha pintadinha”, animagao infantil, mas logo no inicio da leitura comentou:
“Eu pensei ... a galinha pintadinha... ¢ uma histéria...com seus filhos... sdo filhos?”. Ao ouvir a
conclusao da histéria comentou: “Eu ja vi esta historia, tia...”. Quando foi solicitado que fizesse
pergunta sobre o texto, ele falou: “Por que sdo preguicosos? Eles estavam mentindo? Nao
set...”.

Constatamos que apesar de ndo conseguir realizar a leitura do texto de forma autdonoma,
o0 aluno se envolveu com a histdria conseguindo monitorar a compreensao do que escutou. Ao
predizer, deixa claro o que pensou sobre o que seria a leitura, mas logo que percebeu tratar-se
de algo diferente, comentou e direcionou a atencdo para outras perspectivas. Ao final da
historia, constatou ja ser do seu conhecimento, demonstrando relacionar a informagéo nova com
0 seu conhecimento anterior, buscando evidéncias em sua memoria. Em seguida, fez perguntas
sobre o texto, demonstrou incdmodo com as atitudes dos personagens, declarando nao entender
a postura deles. A reacdo dos animais despertou a curiosidade do aluno, conseguindo inferir
como “preguica” a causa das atitudes dos bichos. Vimos assim, que o aluno regulou por todo
0 enredo da historia a sua compreens&o.

Na atividade dois (anexo 2), o aluno manteve o mesmo interesse e envolvimento
tentando relacionar as frases as imagens, porém sem atentar para a leitura de fato, inclusive
verbalizando que néo precisaria de leitura. Ao ser perguntado como pensava em associar,
respondeu: “eu penso igual aquele jogo de cartas”, referindo-se ao jogo de memoria (palavras
e imagens), realizado em sala de aula. Na atividade de leitura de palavras (anexo 3), o aluno
pronunciou o nome de cada letra, sem realizar associacao letras/som e informando quando nédo
sabia.

Estes registros realizados durante a realizacdo das atividades nos permitiram confirmar
a regulacdo do conhecimento, embora compreendemos a necessidade de ampliar o seu nivel de
consciéncia para conquistar a autonomia. Outro aspecto analisado, diz respeito as pouquissimas
reflexdes feitas pelo aluno sobre o seu conhecimento acerca do sistema de escrita, 0 que nos fez

interpretar como baixa regulacdo sobre o seu pensamento, nesse tema. Relacionamos esse fato
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a compreensdo limitada do sistema de escrita. A medida que uma pessoa vai construindo um
conhecimento, através das varias experimentacdes, vivéncias, comparacdes, elaboracdes etc.,
suas estruturas conceituais se tornam mais conscientes e mais reflexivas, sendo capaz de refletir
sobre o seu pensamento. A consciéncia se distancia da realidade (conhecimento) e se percebe
como ente, observando 0 que sabe e 0 que ndo sabe, descobrindo melhores caminhos de
apreensdo do conhecimento (POZO0, 2002). Deduzimos, entéo, que o aluno 3 precisaria ampliar
suas experiéncias através de jogos e atividades lidicas que favorecessem a uma melhor
compreensdo dos principios que regulam o sistema de escrita, para que pudesse ampliar e
organizar o seu conhecimento implicito (internalizado) para em seguida, ser possivel observar
e refletir sobre ele, tornando-o mais explicito ou consciente. Atividades reflexivas em torno das
regularidades do sistema de escrita, que favorecem a compreensdo das relacdes fonéticas e
fonoldgicas da lingua, ajudariam para que o aluno ampliasse o seu conhecimento e reelaborasse
0s conceitos subjacentes ao sistema linguistico em questdo. Dessa forma, contar silabas,
comparar palavras, identificar silabas iniciais, criar outras palavras com a mesma silaba,
identificar e brincar com rimas, entre outras, sdo atividades metalinguisticas que favorecem a
reflexdo em torno da lingua e podem estar em diversas atividades e jogos em sala de aula.

Outra observacdo a ser feita sobre o aluno 3 diz respeito a sua motivagdo durante a
realizacdo das atividades. Durante a leitura (mediada pela pesquisadora), demonstrou satisfacéo
em participar, mantendo-se ativo durante toda a atividade. Na atividade associativa (anexo 2),
mostrou-se entusiasmado, buscando na memdria uma experiéncia vivida com jogos em sala.
Na leitura de palavras, apesar de ser uma atividade simples, ndo houve tanta mediacdo do
pesquisador e talvez menor carater de ludicidade. Depreende-se dai a necessidade de adequacao
da atividade para o nivel de conhecimento do aluno, considerando a sua zona de
desenvolvimento proximal, o estilo e interesse de aprendizagem. Além disso, destacamos a
necessidade de mediacao pelo professor ou por outro colega em sala de aula, numa realizagao
de cooperacéo.

A seguir, apresentamos um quadro — resumo das estratégias de controle ou mesmo
indicativos de posturas utilizadas pelos trés alunos, tomando por base as respostas na entrevista

e registros do pesquisador durante a realizacdo das atividades propostas:

Quadro 7: Estratégias de Monitoramento/ controle volitivo

ESTRATEGIAS DE MONITORAMENTO/CONTROLE VOLITIVO
ESTRATEGIAS ALUNO 1 ALUNO 2 ALUNO 3



e Busca pela
coeréncia/ sentido;

e Preocupacéo
com o
erro”’/Atengao;

e Busca pela
coeréncia/sentido;

e Mudanca no
modo de pensar
(geral — especifico);
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e Busca pela
coeréncia/sentido;

e Mudanca no
modo de pensar
(geral — especifico);

e Releitura; e Releitura;
e Controle de
3 emocdes (medo do e Perguntas de e Perguntas de
COMPREENSAO g compreenséo; compreensao;
erro); - -
. e Analise de e Analise de
e Releitura; . n . ~
A . informacdes novas;  informacdes novas;
e Consciéncia N x
. e Adaptacdo — e Adaptacdo —
dos procedimentos a . N . ~
: _ informacdes novas informacdes novas
serem realizados; . .
ao conhecimento ao conhecimento
prévio; prévio;
e Uso da silaba e Uso da silaba e Nomear as
padrdo do portugués padréo do portugués letras;
(CV) como base (CV) como base e Desisténcia
para outras para outras da leitura.
situacoes; situacoes;
SISTEMA DE e Escolha de e Escolha de
ESCRITA outros modelos para  outros modelos para
a leitura de palavras; a leitura de palavras;
e Troca, e Troca,
0missdo, acréscimo  omissao, acréscimo
de fonemas. de fonemas.

Fonte: Elaborado pelo autor

Importante ressaltar que as poucas declaragdes sobre o Sistema de Escrita nas atividades
do aluno 3, ndo quer dizer que ele ndo regule o seu conhecimento. Observa-se que caberia da
parte do entrevistador, fazer perguntas mais proximas da realidade do aluno, fazendo outro tipo
de abordagem, investigando outros aspectos que ndo foram considerados durante a realizacdo
das atividades e que certamente daria conta de compreender melhor 0 seu processamento
cognitivo.

Destacamos ainda a importancia do olhar sensivel do professor em sala de aula para ndo
sO identificar as condicdes em que o aluno se encontra na leitura, mas inserir em seu
planejamento estratégias de ensino adequadas para a efetivagdo da aprendizagem.

A seguir, as duas Ultimas perguntas que nortearam a entrevista com os alunos. Elas
dizem respeito as estratégias de avaliacdo, que remetem as ideias indicativas do que os alunos

julgam facilitar e/ou dificultar a leitura.
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3.5.2.4 Perguntas 4 e 5: Fase Reflexao/reacao

A fase de reflexdo/reacéo é de suma importancia para a continuidade das estratégias de
regulacdo da consciéncia, uma vez que a partir delas se da a elaboracdo de novos processos
mentais e empreendimentos que contribuirdo para a aprendizagem e niveis mais elevados de
conhecimento. Nesta fase do processo de regulacdo a pessoa avalia as estratégias utilizadas
durante as atividades, descarta aquelas que considera equivocadas e constata 0s conhecimentos
adquiridos que lhe servirdo de suporte para outras estratégias e aprendizagens, num ciclo que
vai se ampliando e trazendo o desenvolvimento de mais habilidades.

As perguntas 4 e 5, respectivamente, “O que é mais facil na hora de ler?”, “O que é
mais dificil na hora de ler?”, tiveram como objetivo investigar como os alunos se viam dentro
do processo de aprendizagem da leitura, considerando os desafios encontrados, as estratégias
por eles utilizadas para solucionar os problemas enfrentados e as facilidades percebidas durante
a execucao das atividades, ampliando a consciéncia do conhecimento construido. Notadamente,
é uma tarefa complexa, envolvendo aspectos motivacionais e emocionais (autoeficacia, valores
atribuidos a tarefa, os objetivos pessoais), além do conhecimento implicito que da suporte na
escolha das estratégias a serem utilizadas. No entanto, é também um espaco para a reflexdo
sobre si mesmo, contribuindo para a auto percepgéo e ajustes quanto ao modo de aprender,
préprio de cada aluno.

Na pergunta 4, o aluno 1 pareceu referir-se em sua resposta, aos objetivos assumidos
por ele para a leitura: “Estudar...escrever?”. Dois objetivos relacionados a aprendizagem na
escola que confirmam seu envolvimento com a tarefa e dizem da sua concepgao sobre a leitura:
“estudar” — a leitura como um instrumento para alcancar outros conhecimentos e “escrever” —
a leitura como facilitadora para a aprendizagem da escrita. Os objetivos assumidos pelo leitor
determinam a forma como os alunos veem o texto e controlam as estratégias para alcangarem a
compreenséo leitora (SOLE, 1998). Portanto, os objetivos declarados pelo aluno sugerem
posturas e estratégias de controle diferenciadas, que foram demonstradas e analisadas na fase
anterior (ver quadro resumo 3). Entender a leitura como um caminho para outras aprendizagens,
como afirma o aluno 1 sugere uma compreensdo social da leitura, com vistas a ampliacdo do
préprio conhecimento.

O compromisso do aluno com sua propria aprendizagem e o envolvimento para a
superacdo dos seus conflitos fez com que permanecesse ativo durante todas as atividades
realizadas. Ler para aprender implica o estabelecimento de objetivos concretos que podem ser

mediados pelo professor quando deixa claro o que espera que o aluno aprenda. Lembramos que
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ao iniciar a aplicacéo dos testes, foi colocado para os alunos que se tratava de um estudo
realizado juntamente com a “professora da professora” (numa linguagem acessivel para o
aluno) para que se pudesse aprender mais e ajudar melhor a aprendizagem dos alunos em sala
de aula. No caso do aluno 1, pareceu assumir o objetivo de aprender a ler, esfor¢cando-se para
compreender os procedimentos envolvidos. Confirmamos, assim, que tornar as estratégias de
metacognicdo mais conscientes ao aluno pode colaborar para a consecucdo de objetivos

escolares, ou seja, na regulacdo e autorregulacao da aprendizagem.

Depreendemos, a partir da fala do aluno, uma visdo conceitual da leitura como
construgdo de sentido numa coletividade. Nesse caso, o leitor sente-se imerso no contexto da
leitura, sendo levado a se questionar sobre o que I, estabelecendo relagdes com o que j& sabe,
revendo novos termos, efetuando recapitulagdes e sinteses frequentes (SOLE, 1998). Nesse
aspecto, o aluno demonstrou sentir-se confortavel, tanto que colocou a leitura como agente

facilitador para a aprendizagem da escrita, como mostra a sua declaracdo seguinte.

Em seu segundo objetivo, portanto, observamos que remete a leitura como mediadora
da escrita. Leva-nos a pensar que a recuperacao de sentidos Ihe é mais facil, no momento, do
que a compreensao dos aspectos convencionais da escrita. Para a leitura e a escrita, ocorrem
dois processamentos mentais distintos que se complementam. Do ponto de vista construtivista
e cognitivista, assumido por nds nesta pesquisa, 0 processamento da leitura parte inicialmente
da ativacdo dos esquemas mentais (conhecimento prévio), havendo também uma analise de
partes menores, das informagdes textuais (interpretacdo) para que se dé a ampliacdo e
consolidacdo do conhecimento (compreensao - ajuste a novos esquemas mentais). J& a escrita,
ocorre num movimento oposto, aciona-se 0 esquema para, a partir dele, chegar as proposicoes
(LEFFA, 1996). De forma mais detalhada e trazendo para o0 &mbito da alfabetizacdo, no sentido
de compreensdo do sistema de escrita, encontraremos em Soares (2020), que a leitura
corresponde a compreensao das relagfes grafofonémicas da lingua, no qual o leitor identifica
os aspectos graficos (letras, silabas, palavras, sentencas) e relaciona com os fonemas (0s sons
da fala) por eles representados. Ao contrario, na escrita, o leitor observa os sons da fala
(fonemas) e os representa através dos grafemas correspondentes. Na leitura, exige-se do leitor
a consciéncia grafofonémica enquanto na escrita a fonografémica. Mais uma vez, lembramos
Cagliari (2009, p.131) que afirma ser a leitura “uma atividade de assimilagdo do conhecimento,
interiorizacao, de reflexdo”, diferente da escrita que ¢ a “exteriorizagdo do pensamento”. Para
ele, "a leitura ¢ a realizagdao do objetivo da escrita” (2009, p.131). Diante disso, observamos

que o aluno relacionou em diversos momentos da sua entrevista as atividades de leitura e de
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escrita, demonstrando que consegue perceber a existéncia dos dois processos e fornecendo
indicios de que compreende haver relagdo entre ambos, assim como a funcionalidade destas

atividades, permitindo que controle sua conduta diante das diferentes aprendizagens.

Na pergunta 5, o aluno declarou que compreender as irregularidades da escrita foi o
mais dificil para ele: “Escrever... as palavras... esse...” (indica uma palavra dentro do texto),
confirmando a hipétese de que seu olhar esteve, o tempo todo, voltado para os dois aspectos da
leitura: o sentido das palavras e ideias construidas no texto e a compreensdo do sistema de
escrita. Percebeu o texto (escrito) como uma producdo construida por outra pessoa e que para
compreendé-la, ele precisava saber as convencges estabelecidas pelo sistema que Ihe escaparam
algumas vezes ao entendimento. Como ja mencionado anteriormente, leitura e escrita s&o
processos mentais que se completam para o ato da comunicacao, mas possuem especificidades
que exigem o uso de estratégias de controle diferenciadas e que por isso merecem o olhar atento
do professor, provocando situacGes de aprendizagem que possibilitem o desenvolvimento
destas. N&o s0 a leitura como apoio para a aprendizagem da escrita, mas a leitura como objeto
de conhecimento em si mesma, suas estratégias de regulacdo, despertando o leitor para quais,

como e quando utilizar para atingir os seus objetivos e metas de aprendizagem.

Com relacdo a compreensdo do sistema de escrita, a que se refere o aluno 1, é necessario
propor atividades de reflexdo em torno dos aspectos estruturantes da lingua que auxiliem de
forma significativa a percepc¢éo das relacdes grafofonémicas. Morais (2012) e Cagliari (2009)
apontam como um bom caminho o uso de jogos interativos que estimulem a reflexédo ativa do
aluno e ampliem a compreensdo das relacdes grofofonémicas e fonoldgicas. Os autores abrem
espaco para a observacdo das regularidades e irregularidades da lingua a partir de palavras, sem
necessariamente estarem presas a um texto. Para eles, estas palavras se tornam estaveis na
mente e facilitam o aprendizado de forma processual das regras do sistema de escrita. Esta ideia
se encontra também no pensamento de POZO (2009) quando trata da transmutacdo do
conhecimento implicito em explicito. Primeiro o conhecimento se da de forma embrionaria para
depois se estabelecer de modo consciente.

Uma proposta interessante proposta pelo grupo do GEEMPA (Grupo de Estudos sobre
Educacdo, Metodologia de Pesquisa e A¢do) se chama Tesouro de palavras, na qual as criangas
sdo levadas a colecionar palavras do seu interesse que lhes despertem a curiosidade, seja quanto
ao significado, a forma de escrita e até mesmo que tenham algum valor afetivo. As palavras sdo
escritas em cartbes com formatos (formas geométricas, estrelas, coracdes) e cores diferentes.

Elas ganham um valor significativo para cada aluno, despertando-lhe para o aprendizado de
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forma prazerosa. Com um numero de palavras colecionadas, sdo propostas atividades
metalinguisticas, as mais variadas, conforme o estagio de compreenséo da escrita.

Voltando para a pergunta 4 do aluno 2 percebemos que apresentou consciéncia,
relacionando o conhecimento a si proprio: “Quando eu aprendi as vogais, entendeu? Ai fica
mais facil de eu ler...”. Embora para esse aluno, ler seja compreender o sentido, como se
constatou anteriormente (pergunta 3), conseguiu declarar o que exatamente facilita a leitura
para si mesmo, citando aspectos estruturais da lingua. Destacamos que as vogais constituem a
base para a formacdo da silaba na Lingua Portuguesa, sendo muitas vezes um dos primeiros
sinais representados pelos aprendizes na escrita. Esta aprendizagem pareceu ter sido um
momento marcante, traduzindo-se em uma representacdo de sucesso na vida do aluno, ao
mesmo tempo comprovou a capacidade de reflexdo sobre o seu préprio conhecimento e 0s
ganhos cognitivos conquistados a partir deste.

Além disso, a consciéncia de si mesmo, apresentada em sua declaracdo, é essencial para
a aprendizagem na medida que influi na regulacdo do conhecimento e contribui por meio da
interacdo com o desenvolvimento do outro (VEIGA SIMAO 2014). Para os construtivistas, a
consciéncia ndao é um estado mental, mas também um processo efetivo de aprendizagem, que
permite modificar o que se sabe e 0 que se faz e que, por isso, deve ser fomentado na escola.
Apesar disso, a aprendizagem escolar recebe uma contribuigdo substantiva do enfoque
sociocultural, referente ao planejamento de situagdes praticas que tome por base a resolucéo de
problemas auténticos, atividades abertas que instiguem a reflexdo do aluno e a sua
fundamentagdo para a tomada de decisdo (POZO, 2002). Desta forma, destacamos como
significativa a declaragdo do aluno, no sentido em que organizou suas ideias para definir o que
sabe, 0 que certamente contribuird para compreender o que ainda precisa aprender.

Ao responder a pergunta 5, que indaga sobre o que foi dificil para a leitura, o aluno diz:
“As vezes, o que eu ndo aprendi ... (interrup¢do) é quando tem muito barulho... (retomando a
pergunta, depois); Eu fiz meu ABC, né..., mas eu ainda tenho alguns problemas na leitura, mas
eu ja estou aprendendo.”

Novamente, o aluno demonstra consciéncia de si, assumindo em sua declaracéo, ter
“problemas” na leitura, referindo-se aquilo que ndo conseguiu aprender; tenta explicar o que
dificulta a aprendizagem, com relacdo ao ambiente fisico e vai além para justificar suas
dificuldades, relatando de suas experiéncias anteriores de aprendizagem. Chamamos a atencao
para 0 quanto a sua declaragéo esta mais rica em detalhes do que a anterior, fazendo-nos refletir
sobre o potencial da autorreflexdo para o processo de aprendizagem, uma vez que a nossa

sociedade exige cada vez mais, aprendizes reflexivos e conscientes de suas tarefas. Nesse
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sentido, a literatura retine um ndmero de autores que defendem a reflexdo consciente sobre o0s
processos cognitivos como ferramenta essencial para a aprendizagem. Para esses autores
podemos tomar ciéncia dos processos mentais, incluindo as estratégias adotadas nas
aprendizagens, bem como o que e em que condicBes se sabe, com o propésito de reconstruir a
luz da reflexdo consciente, modelos subjacentes de uso rotineiros, ajustando-os diante de novas
ou mais complexas situacdes de aprendizagem (POZO, 2002).

Desta forma, em sua declaracao: “Eu fiz meu ABC...”, podemos inferir uma alusao a
alfabetizacdo, ndo no sentido de um processo de aprendizagem da leitura e escrita, como se
compreende hoje, mas a popular série escolar, numa visdo tradicional de ensino que
provavelmente faz parte de crencas familiares. A partir dessa ideia, o aluno demonstrou avaliar
a sua condicdo de ndo alfabetizado e mostrou a intencédo de superacdo. Compreendemos que a
declaracdo da conta de aspectos conceituais e motivacionais, mas na pratica em sala de aula,
esses aspectos interferem significativamente. Sentir-se que ndo estd dando conta da
aprendizagem € uma sensacao desagradavel, mas compreender que sé pode aprender em um
tempo determinado é pior ainda. Importante conceber a aprendizagem como uma construcéo
continua, realizada em parcerias na interacdo com 0 outro e que cada um pode se tornar
responsavel e melhorar as condi¢des em que ela se da. Essa concepcao pode ser melhorada com
praticas de ensino em que haja mais possibilidades de dialogo, de trocas de saberes. Uma prética
em que o erro seja tomado como uma hipotese e que seja de grande valia arriscar-se para cria-
la, uma pratica em que seja possivel pensar coletivamente em estratégias de aprendizagem que
facilitem o pensar e contribuam para um caminhar menos solitario, como mostra a declaracéo
seguinte do aluno.

Outro ponto interessante em sua declarag¢@o foi: ... mas estou melhorando...”. Nesse
trecho de sua fala percebemos que remete a superacao das suas dificuldades, amplia o seu olhar
para o futuro, demonstrando que aquelas ideias relatadas e até sé pensadas (pelo aluno) terdo
sim, impacto em seu conhecimento. E como se percebesse algo que lhe fizesse reajustar seu
conhecimento para novas possibilidades de aprendizagens.

Quando lhe foi perguntado a qual problema se refere, o aluno respondeu: “Tipo...
quando eu néo presto atencao na aula, ai preciso ler a mesma coisa da aula depois ... ai, eu ndo
consigo.” Ha, nesta declaragdo, um sentimento de fracasso que poderia ser minimizado através
do didlogo, explicando a releitura como uma estratégia de apoio a memdria, a aprendizagem e
que € muito comum entre todos. Além disso, a proposi¢édo de atividades mais significativas para
o aluno, o aprendizado de estratégias metacognitivas de regulacdo e autorregulacdo para a

superacao de hipdteses de aprendizagens e realizacdo das tarefas, como veremos mais adiante.
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Durante a realizagéo das atividades, observamos que o aluno demonstrou compreender
o formato da silaba padrédo da Lingua Portuguesa (CV), o que nos leva a dizer que guarda uma
boa compreensdo do principio alfabético da lingua. Tal compreensdo, em nosso ponto de vista,
esta além do que conseguiu declarar na entrevista, uma vez que no teste realizado conseguiu ler
palavras com silabas do tipo CV sem dificuldades, apresentando uma boa correspondéncia
grafofonémica. Bons passos foram dados, no entanto, ainda tera que ampliar o seu
conhecimento acerca das rela¢6es fonologicas e outros tipos de silabas, percebendo as situactes
de irregularidades e convengbes do Sistema de Escrita, o que lhe permitird melhor fluéncia
leitora e ampliacdo do nivel de consciéncia, com relacdo ao sistema de escrita.

Para tanto, além dos jogos ja mencionados e atividades que possibilitam a reflexdo
metalinguistica a partir do Sistema de Escrita, citados anteriormente, Morais (2012) sugere que
o professor realize um acompanhamento sistematico dos avangos realizados pelos alunos.
Propde a observacao e o registro do dominio pelas criancgas, das diferentes estruturas silabicas
durante todo o periodo da alfabetizagdo (trés anos iniciais, conforme documentos oficiais), com
objetivo de identificar as dificuldades e programar as atividades que possibilitem o avanco deste
conhecimento. Entre as atividades didaticas de sucesso relatadas por ele estdo aquelas
realizadas em grupos produtivos, cuja a troca de informagdes entre as criancas permite a
desestabiliza¢do dos esquemas construidos para a adequacdo de novas hipoteses. Também cita
as atividades diversificadas, conforme os estagios de desenvolvimento dos alunos como de
grande valor, uma vez que foca nas necessidades de aprendizagem das criancas. Nos dois
modelos de propostas didaticas, o professor deixa de ser o Gnico modelo, havendo partilha de
saberes e de responsabilidades durante as atividades e constituindo-se um caminho interessante
para o aprendizado de estratégias metacognitivas, uma vez que esse saber pode ser partilhado,
como ja citaram diversos autores, como VEIGA SIMAO et al, 2013, 2014; POZO, 2012;
PORTILHO, 2009 e FLAVEL, 1999.

Nesse modelo de aprendizagem, torna-se importante ao professor preocupar-se para
além do conteido, mas também com o “desenvolvimento de ferramentas intelectuais e
estratégias necessarias para controlar a aprendizagem, monitorar 0s avancos e ainda interligar
o que os alunos experienciam na escola com o que poderao realizar no futuro” (VEIGA SIMAO
et al, 2014 p. 99). Essa ideia alicerga-se ao pensamento de diversos autores citados por Veiga
Simao (2014) que indicam como recursos para o ensino da metacognicao, a modelacao, o treino
explicito de estratégias, a oportunidade de experimentacdo de aprendizagem assistidas e
independentes, de modo que componham uma estratégia de ensino, isto €, que sejam planejadas,

monitoradas e avaliadas pelo professor. Ao professor, entre outras responsabilidades, cabe a
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funcéo de ajudar o aluno a perceber o que sabe, a tragar objetivos, a mudar estratégias que ndo
deram certo, rever a tarefa, corrigindo-a, apropriar-se de técnicas de apoio, entre elas a
autorreflexdo que poderdo facilitar a aprendizagem de forma significativa, facilitando a
transposicdo do conhecimento para outras situacGes de aprendizagem.

Como leitor mais experiente (no caso do ensino da leitura) e de posse da situacdo de
aprendizagem do aluno, o professor podera organizar espacos, estratégias e oportunidades para
que os alunos possam desenvolver estratégias e ampliar suas possibilidades de regulacdo e
autorregulacdo do conhecimento.

Retomando a pergunta 4 novamente, que avalia o que é visto como facilidade na leitura,
o aluno 3 responde: “Nio sei...”. Saber que ndo sabe € um passo significativo para a busca de
colaboragédo e demonstra, mais uma vez, o controle que o aluno fez do seu conhecimento. Além
disso, a partir do nosso olhar durante a execucdo das atividades foi possivel também observar
as suas reflexdes acerca da compreensdo do texto e o uso do controle de seu conhecimento,
como demonstrado nas fases anteriores, indicando que existe uma distancia para o aluno entre
a compreensdo da leitura, considerando a construcdo do significado e as relacGes de
significantes que formam o Sistema de Escrita. Desta forma, pareceu-nos que para esta
pergunta, o aluno ndo considerou os processos empregados para a construgdo de sentido do
texto, ficando este aspecto mais no plano do inconsciente e focou sua atengéo nos significantes.
A fala do aluno ao responder a pergunta 5 nos confirma essas observagoes: “Quando eu leio, ai
eu ndo consigo... Saber a letra. Nao sabia ler... ja disse...”

O aluno 3 declara o que lhe causa dificuldade na leitura: ndo conhecer as letras,
demonstrando ter ciéncia de que necessita deste conhecimento para seu desempenho. Sua
declaracdo demonstra a utilizacdo de uma estratégia metacognitiva, deixando entrever uma de
suas dificuldades. Talvez ndo seja a principal e tdo pouco seja a Unica, mas a partir da
constatacdo é que podera colocar como meta a aprendizagem e com o auxilio de um adulto ou
de seus pares em sala de aula podera lancar médo de estratégias que o facam avancar. Além
disso, o professor pode sugerir outras metas, ensinar estratégias metacognitivas diversificadas,
ampliando sua visao do processo de aprendizagem e da leitura. Vejamos como ficou o quadro

resumo desta fase de regulacdo e autorregulacgéo, a partir da analise realizada.
Quadro 8: Estratégias de Reflexdo/Reacédo

ESTRATEGIAS DE REFLEXAO/ REACAO
ALUNO 1 ALUNO 2 ALUNO 3



Retoma os objetivos e Retoma crengas e Retoma seu
de leitura: valores; préprio

- Ler para aprender e Retoma experiéncias conhecimento

- Ler para escrever anteriores; (memoria,
Considera contratos e Faz alusdo ao experiéncias);
sociais do texto — ambiente fisico; Auto percepcao;
Letramento; e Apoia-se em Autoavaliagdo;
Viséo prospectiva da modelos; Controle do
leitura; e Auto percepcao; conhecimento  —
Auto percepcao; e Autoavaliacdo; declara que néo
Consciéncia de si; e Consciéncia de si; sabe.

Controle do e Controle do

conhecimento — Faz
relagdo entre leitura e
escrita.

conhecimento -
declara o que sabe e
0 que dificulta a
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aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela autora

Como vimos, os alunos demonstraram fazer uso de estratégias de regulacdo e
autorregulacdo do conhecimento durante toda a execucgédo das atividades, sendo capazes de
observar, analisar e conversar em torno do conhecimento elaborado por eles, em face do que
conseguiram apreender sobre leitura. Fica claro nesta analise, as diferentes condigdes de
aprendizagens dos alunos, os processamentos mentais para o controle e autocontrole do
conhecimento, bem como as estratégias cognitivas em que se apoiam para a superacdo dos
desafios encontrados durante as atividades. A constatacdo cada vez crescente de si e da forma
como o conhecimento lhes afeta, produz no aluno as condigdes emocionais e procedimentais
necessarias para novas aprendizagens e novas constru¢des num ciclo metacognitivo regulatério
sistematico e crescente.

A seguir, apresentaremos um quadro completo com todos procedimentos realizados
pelos alunos a fim de regular o seu conhecimento e autorregular-se diante das situacfes de
aprendizagem.

Quadro 9: Estratégias de regulacdo e autorregulacéo de aprendizagem da leitura

ESTRATEGIAS DE REGULACAO E AUTORREGULACAO
DE APRENDIZAGEM DA LEITURA

REFLEX~AO
/IREACAO

ANTEVISAO/
PLANEJAMENTO

MONITORAMENTO
CONTROLE VOLITIVO



ALUNO 1

ALUNO 2

ALUNO 3

- Anélise panoramica global
da atividade;

- Aspecto motivacional
positivo com relagdo a
leitura;

- Autoestima; esforco
continuo antes e durante
atividade;

- Procedimentos conscientes;
- Remete ao préprio
pensamento;

- Procedimentos em relacéo
ao significado da leitura —
apoio no texto;

- Procedimentos em relacéo
ao significante — apoio na
escrita.

- Analise focada da
atividade;
- Busca de detalhes;

- Imitagdo como apoio a
aprendizagem da leitura;
-Motivagdo espelhada em
modelos (intervengdo

recorrente);

- Procedimentos
conscientes; — toma o
professor como apoio
(modelo);

- Procedimentos em relacéo
ao significado da leitura —
apoio na orientacdo do
professor;

- Procedimentos em relacéo
ao significante — apoio na
memodria.

- Anélise panoramica da
atividade com sintese;

- Aspecto motivacional
negativo com relacdo a
leitura; Baixa estima;

- Esforco recorrente

(intervencdo continua);

- Procedimentos
automatizados — toma com
apoio 0s contratos sociais
(regras externas);

- Procedimentos em relacéo
a leitura — apoio em suportes
textuais;

- Busca pela coeréncia/
sentido;

- Preocupacdo com o
“erro”/Atengao;

- Controle de emocdes (medo
do erro);

- Releitura;
-Consciente dos
procedimentos  a
realizados;

- Uso da silaba padréo do

portugués (CV) como base
para outras situacoes;

- Escolha de outros modelos
para a leitura de palavras

serem

- Troca, omisséo, acréscimo de
fonemas.

- Busca pela
coeréncia/sentido;

- Mudanga no modo de pensar
(geral — especifico);

- Releiturg;

- Perguntas de compreenséo;

- Analise de informacdes
novas;

-Adaptagdo —informagoes
novas ao conhecimento
prévio;

- Uso da silaba padréo do
portugués (CV) como base
para outras situacdes;

- Escolha de outros modelos
para a leitura de palavras;

- Troca, omissdo, acréscimo
de fonemas.

- Busca pela
coeréncia/sentido;

- Mudanga no modo de pensar
(geral — especifico;)

- Releitura;

- Perguntas de compreenséo
- Analise de informaces
novas;

- Adaptacdo — informacdes
novas ao conhecimento
prévio;

- Nomeacéo de letras;

- Desisténcia da leitura.

- Retoma os objetivos de
leitura: Ler para

aprender; Ler para
escrever;

- Considera contratos
sociais do texto
Letramento;

-Visdo prospectiva da
leitura;

-Auto percepcéo;

- Consciéncia de si;

- Controle do
Conhecimento - faz
relagdo entre leitura e
escrita.

- Retoma crengas e
valores;

- Retoma experiéncias

anteriores;

- Faz alusdo ao ambiente
fisico;

- Apoia-se em modelos;
auto percep¢éo;

- Autoavaliacao;

- Consciéncia de si;

- Controle do
conhecimento - declara o
que sabe e o que dificultaa
aprendizagem.

- Retoma seu préprio
conhecimento (memoria,
experiéncias);

- Auto percepcéo;

- Autoavaliacéo;
-Controle do
conhecimento — declara
que ndo sabe.
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- Procedimentos em relacéo
ao significante — ndo
identificado.

Fonte: Elaborado pela autora

Neste quadro, podemos constatar os procedimentos realizados pelos alunos e suas
reflexGes, acompanhando o raciocinio utilizado durante as quatro etapas da regulacdo e
autorregulacdo, observando a coeréncia de acdes, as escolhas realizadas, as acOes
compensatorias, 0s ajustes para 0 alcance dos objetivos de leitura e possiveis alteracGes no
conhecimento prévio que dardo suporte aos alunos para novas investidas no processo de
aprendizagem.

Buscando uma visdo do ciclo regulatorio de cada aluno, podemos perceber que todos
apresentam indicios na tomada de consciéncia e procedimentos que procuram regular a
aprendizagem. Se fizermos uma analise entre o desenvolvimento e controle do conhecimento,
vamos identificar que o aluno 1 apresenta conhecimento mais amplo e melhor controle da
aprendizagem, declarando uma visdo geral do conceito de leitura, tomando como base o
significado na interacdo social. Com relacdo ao significante, faz uso de estratégias
compensatorias (troca, omissdo, acréscimo, entre outras), apresentando bom animo para a
recuperacdo de sentido, mas necessitando ampliar o conhecimento quanto algumas
irregularidades e convengdes da lingua que garantirdo a automatizacdo das relacdes
grafofonémicas e lhe dardo mais agilidade na construcéo de sentido do que Ié. Ja o aluno 3, é o
que menos apresenta indicios de consciéncia e controle do conhecimento. Apesar de
observarmos durante a execucgédo das atividades alguns procedimentos metacognitivos em sua
declaracdo, o aluno apoia-se nos portadores de textos (revistinhas) demonstrando
distanciamento dos procedimentos mais internos e pessoais. O aluno 2, embora ja apresente
uma visdo da leitura centrada no sentido, declara o que sabe, tomando como apoio o modelo do
leitor adulto, ou seja, esta de certa forma em processo de internalizacao.

Do mesmo modo, observamos diferentes percepc@es entre os alunos, quanto a avaliagcdo
e autoavaliacdo. Enquanto o aluno 1 apresenta uma visao prospectiva, internalizada com visdo
de futuro, o aluno 3 apresenta uma visao limitada das suas proprias dificuldades. Ja o aluno 2,
apresenta em sua declaracdo aspectos relevantes, mas ainda com base em modelos, deixando
entrever algo novo para o futuro.

Queremos com isso, demonstrar que os alunos apresentam niveis diferentes de
consciéncia quanto a leitura, que a tomada de consciéncia tem relacdo com o conhecimento ja

adquirido (prévio) e sua regulacdo esta diretamente ligada as experiéncias vivenciadas, aos
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desafios enfrentados, a solucdo de problemas, aos jogos e as atividades instigantes que
proporcionem a reflexdo em torno das questdes de aprendizagem que o aluno necessite. Aqui,
entra o papel do professor, oportunizando aos alunos as condi¢cGes ambientais e experiéncias
enriquecedoras de aprendizagem que fornecam ferramentas de controle ao aluno. Além disso,
concordamos com 0s autores que o trabalho do professor deve envolver a autorregulagéo,
oferecendo oportunidades de avaliacdo e autoavaliacdo do conhecimento, fechando o ciclo da
regulacdo e autorregulacdo do conhecimento (POZO 2002; PORTILHO 2012 e VEIGA
SIMAO, 2013; 2014). Como instrumento para a avaliacdo da regulacdo de autorregulacéo,
vamos encontrar na literatura algumas sugestfes que julgamos proficuas para criangas neste
periodo de alfabetizacdo, como entrevistas que permitam a expressdao do aluno sobre ele
mesmo, medidas de observacdo antes, durante e depois da execucdo da tarefa (PRINTICH,
2000; ZIMMERMAN, 2000; 2008 citados por VEIGA SIMAO, et al 2013).

Ressaltamos ainda que a observacdo da regulacdo e autorregulacdo realizadas pelos
alunos, orienta o professor no sentido de construir um planejamento estratégico a fim de
desenvolver situacdes que possam favorecer a aprendizagem. Durante a analise das fases de
regulacdo e autorregulacédo, vimos a importancia de o professor aproximar-se do aluno para
observar ndo s6 o conhecimento que ele detém ou ndo, em sua zona de desenvolvimento
proximal, mas também como est4 processando a informagdo, qual o seu melhor jeito de
aprender e quais as estratégias metacognitivas que se utiliza, com o objetivo de planejar acbes
que o ajude a monitorar 0 conhecimento e va conquistando autonomia em sua aprendizagem.
Desta forma, assim como os autores ja citados, concordamos que € de fundamental importancia
que o professor se situe como mediador do ensino de estratégias metacognitivas,
potencializando o conhecimento do aluno e orientando o uso de recursos e instrumentos de
aprendizagem.

Como principios para um modelo de ensino das estratégias metacognitivas de regulacao
e autorregulagéo, Paris e Winograd (2003 apud Veiga e Simdo, at al 2013, p. 15) citam: a)
autoavaliacéo (diz respeito a consciéncia do professor diante da sua prépria metacognicao); b)
autogestdo (diz respeito a orientacdo e promocdao de objetivos dos conteldos escolares, gestdo
do tempo e recursos nas situacdes de aprendizagens, e ndo menos importante, 0 manejo
construtivo do “erro” e fracasso escolar; c¢) estratégias/métodos de ensino da regulacdo e
autorregulacdo, como instrugéo direta, discussdo metacognitiva, a modelagem e autoavaliacdo
do progresso; d) transcendéncia da rotina de sala de aula em busca de propdsitos significativos,
agregando valor ao histdrico educacional pessoal do aluno, contribuindo para a sua identidade

enquanto estudante e participante de uma comunidade de aprendentes (FRISON & VEIGA
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SIMAO, 2011; VEIGA SIMAO, FRISON & ABRAHAO, 2012 citados em VEIGA SIMAO et
al, 2013).

Nesse sentido, torna-se importante implementar acdes de formacdo dos professores
quanto ao ensino estratégico de regulacdo e autorregulacdo, com vistas a ampliar 0s

conhecimentos acerca do tema e favorecer a pratica em sala de aula.

3.6 Estratégias Metacognitivas: uma proposta de intervencédo em sala de aula

Seguindo o pensamento de que criangas em processo inicial de aprendizagem da leitura,
no periodo de alfabetizacdo, fazem uso de estratégias metacognitivas, que sdo capazes de
regularem o proprio conhecimento e se auto regularem em beneficio da sua propria
aprendizagem, que o professor pode assessorar no desenvolvimento de habilidades
metacognitivas e que é possivel um ensino com base nas estratégias de regulacdo e
autorregulacdo, envolvendo o principal sujeito do processo, o aluno, considerando seus
esquemas mentais, mas também seu modo de aprender e acreditando no seu potencial de
autonomia, propomos alguns exemplos de atividades que poderdo ser utilizadas como
instrumentos para um ensino significativo da leitura com base em estratégias metacognitivas de
regulacdo e autorregulacao.

Tais atividades poderdo compor projetos, sequéncias didaticas, campos conceituais ou
outra didatica que tenha como foco a resolugdo de problemas e permita o planejamento
conforme o0s objetivos e metas de aprendizagem. O prop6sito é integrar estratégias
metacognitivas ao ensino da leitura favorecendo para a reflexdo em torno dos procedimentos
do aprender, de modo que o aluno possa tomar ciéncia de condutas que facilitam a sua
aprendizagem, contribuindo para o controle do seu conhecimento e o desenvolvimento de sua

autonomia.

ATIVIDADE 1: Compreensao Leitora

Habilidade: Ler e compreender, em colaboragdo com os colegas e com a ajuda do professor,
textos de campanhas de conscientizacdo destinados ao publico infantil, considerando a
situagdo comunicativa e o tema/assunto do texto (EF12LPO9BNCC).

Género textual: Anancio publicitéario

Objetivo Geral: Compreender a finalidade de uma campanha publicitaria e a relacdo do seu

contetdo com a vida em sociedade.
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e Tomar consciéncia/Elencar os objetivos para a leitura;

e Antecipar informagdes e relacionar com as contidas no texto;

e Adotar a leitura do titulo como estratégia para inferir o assunto do texto;

e Assumir o controle do conhecimento de informagdes novas;

o ldentificar estratégias para enfrentar os desafios com relacdo a palavras

desconhecidas;

e Auvaliar a compreensdo da leitura;

e Autoavaliar-se ;

e Indicar caminhos para a superacgéo de dificuldades.

Tempo previsto: 2 aulas

Fase: Antevisdo/
Planejamento
Estratégia: Quadro dos
saberes prévios
Instrumental: Quadro
de saberes (anexo 4)
Fase: Monitoramento/
volicédo

Estratégia: Discussao
metacognitiva
Instrumental:
observacdo do
professor.

Fase: Reflexao/reacéo
Estratégias:

Discusséo
metacognitiva

Diario Metacognitivo
Préatica compartilhada
Instrumental: Caderno
de Novidades-

Procedimentos didaticos
Antecipacao dos conhecimentos prévios sobre o assunto, a partir
do titulo e subtitulo do texto;
Preenchimento do “Quadro de saberes” (o que sei, o que passeli,
0 que acredito);
Previsdo dos objetivos do texto a partir das reflexdes levantadas.

Apresentacdo do texto (cartaz de campanha);
Observacéo da sequéncia de leitura do texto multimodal,
Confirmacao se as informacgdes antecipadas se encontram no
texto;
Provocar reflexdes dialogadas:
e O titulo ajudou a compreender o assunto do texto? Por
que? Qual parte lhe chamou a aten¢do? Por que? Para que
svem as imagens no texto? ;

e Quem organizou a campanha? Para qual publico? Onde
buscamos essas informac6es? (Sinalizar no texto);

Estudo do vocabulario ( palavras e expressdes) no texto.
Reflex&o sobre a importancia do texto para a vida em
comunidade?

e Textos como esse sdo importantes, por qué?

e Onde buscar outras informacg6es sobre o tema?
e O que foi facil na leitura do texto?

e O que foi dificil na leitura do texto?

e Como melhorar?



87

Atividade escrita Escrita do que aprenderam no “Caderno de Novidades”.

(caderno de atividades)  Proposta: o “Caderno de Novidades” se constitui em um bloco de
notas em que a crianga (individual) e/ou a turma (coletivamente)
possam registrar as novidades que aprenderam.

Atividade escrita.

ATIVIDADE 2: Sistema de Escrita Alfabética

Habilidade: Ler palavras novas com precisdo nas relagfes letra/som, no caso de palavras
de uso frequente, ler globalmente, por memorizacdo (EF12LPO01).
Jogos de Leitura
Objetivo Geral: Refletir sobre o sistema de escrita, percebendo semelhancas entre as
palavras e entre suas partes.
Objetivos Especificos:
e Perceber a atencdo e a memaria como aliadas para o reconhecimento das palavras;
e Reconhecer a estratégia utilizada para estabelecer a relagdo fonémica no inicio,
meio e fim das palavras (som, tragos graficos);
e Reconhecer a estratégia utilizada para perceber a relacéo entre as palavras; com
letras de imprensa e sua versao cursiva;
e Perceber as situacdes de dificuldade na propria leitura;
e Buscar estratégias de superacédo das dificuldades de leitura.

Duragéo prevista: 2 aulas.

Procedimentos didaticos

Fase: Antevisdo/ Jogos de cartas: memoria, lince, mico (palavras do texto
Planejamento anuncio publicitario);

Estratégia: Instrucéo Reflexdo com os alunos a partir da situagio didatica. E possivel
direta aprender com os jogos? Deixar claro os objetivos de

Jogos de cartas (anexo) aprendizagem do jogo e preenchimento do mural ao final,
Obs: Jogo elaborado a partir  Explicacdo de regras do jogo (em anexo);

da proposta do GEEMPA. Organizacéo da sala (grupos de 3 ou 4).

SITUACAO DIDATICA
Instrumental: mural —  Durante a campanha de Prevencdo da Covid 19, o prefeito
Dicas para jogar bem distribuiu jogos para as criancas a fim de que todas aprendessem
(anexo 4) as palavras e ficassem espertas para se defenderem do

coronavirus. Vamos ficar atentos ao jogo e descobrir como as
palavras sdo formadas para ajudar outras criancas.
Fase: Monitoramento/ Distribuigéo das cartas e deixar que joguem. Dar voltas pela

Volicdo sala observando como os alunos jogam, como resolvem os



Estratégia: Pratica
compartilhada
Instrumental:
observacdo atenta
Mural — Dicas para jogar
bem. (anexo 4)

Fase: Reflexao/reacédo
Estratégia: Pratica
guiada

Instrumental: mural
Dicas para jogar bem.
(anexo 4)
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conflitos, como formam pares no jogo e quais as principais
dificuldades (cartas no caderno de atividades).

Obs: Importante que o professor reflita sobre as dificuldades
apresentadas durante o jogo.

Realizacdo de perguntas estratégicas que refletem as acoes
realizadas ANTES - DURANTE E DEPOIS do jogo.

Registro no Quadro/Mural as descobertas ou dicas dos alunos,
a partir da atividade realizada em sala (modelo de mural no
caderno de atividades).

Antevisao/Planejamento: O que pensou em fazer para
ganhar a partida? O que pensou em fazer para achar as
palavras correspondentes? O que julga importante saber
para jogar?

Monitoramento: O que mais chamou a atencdo durante
0 jogo? O que ajudou a encontrar o par? Durante o jogo
descobriu algo novo? O qué? Durante o jogo teve que
mudar o jeito de achar as palavras? Onde sua atencéo se
fixou mais: na imagem, na palavra, na letra ou no som?
O gue vocé ja sabia, te ajudou no jogo? Como?

Reflexao/Reacdo: O que aprendeu de novo com esse
jogo? O que achou facil no jogo? O que achou dificil no
jogo? O que vocé fara diferente na préxima partida?
Que dica dar para quem for jogar?

ATENCAO: Outras atividades ludicas e escritas podem ser feitas a partir das palavras do
jogo, fazendo refletir sobre os principios e rela¢6es do sistema de escrita.

ATIVIDADE 3: Compreensao Leitora

Habilidade: Reconhecer, em textos versificados, rimas, sonoridades, jogos de palavras,

palavras, expressdes, comparacdes, relacionando-as com sensacfes e associacdes

(EF12LP19)

Género textual: Poema (A Lingua do Nhem — Cecilia Meireles)

Objetivo Geral: Refletir sobre o género Poema, observando diferentes elementos que

colaboram na construgdo simbdlica e cultural expressa pelo o eu lirico.



Objetivos Especificos: Ouvir a predicdo do poema feita pela professora com informacdes

sobre autor, assunto e possiveis incompreensdes a partir do titulo (modelagem). Perceber

que as incompreensdes podem ocorrer em diversas situagdes na leitura do texto.

o ldentificar a relacdo de sonoridade estabelecida entre as palavras para a construcao

do poema,;

e Identificar no texto marcas que caracterizam a alteragcdo de humor do personagem;

e Exercitar a associac¢ao de sons para a criagcdo de outra versdo do poema.

Tempo previsto: 2 aulas

SENSIBILIZACAO

Procedimentos didaticos

Como o género poema € riquissimo e muito ligado as sensacdes e emogdes, sugere-se a
organizacdo de um momento especial de fruicdo, anterior ao estudo do poema em sala.

Algumas ideias:

e Deixar que as criangas manuseiem e escolham poemas para ler;

e A leitura pode ser alternada com videos que trazem recital de poesias (ver Palavra
Cantada; Quintal da Cultura);

e Permitir que as criangas marquem o ritmo dos poemas com auxilio de
instrumentos musicais (guizos, maraca etc.).

Fase: Antevisao/
Planejamento
Estratégia: Pensar em
voz alta (professor
como modelo)

Fonte: Guia de Estratégias
para desenvolvimento da
compreensdo leitora
(Min.Ed. Peru).

Instrumental:
Observacao; registro do
professor.

Fase: Monitoramento/
volicéo

Estratégia: Pensar em
voz alta (professor
como modelo)

Proposicao da seguinte situacdo didatica:

Situacao didatica: Ao planejar essa aula, fiquei pensando se era
bom trazer um texto para a nossa leitura, porque ele tem algumas
palavras diferentes que poderiam atrapalhar vocés. Mas, resolvi
trazer assim mesmo e partilhar o que pensei. O texto é um poema
e tem um titulo engracado: " A Lingua do Nhem" (escreve o
titulo no quadro para que todos leiam). Eu adoro poemas, mas
esse titulo.... (pausa) me fez pensar... (pausa) o que seria
"Nhem"? Seria um nome de uma pessoa ou de algum duende de
historias...? E como serd que estaria a lingua dele? Tinha um
defeito? Humm! (sentir o envolvimento das criancas). Fiquei
curiosa e vocés? Vamos descobrir juntos?

Distribuicdo do texto. Garantir que todos fagam a leitura do titulo
e nome da autora.

Realizacdo de comentarios acerca da autora e seus poemas, Como
se estivesse lembrando ao ler. Sugerir que figuem atentos como
um "detetive" para descobrir o que seria NHEM.

Leitura do poema, observando a entonacgéo e ritmo.

Espera-se que percebam que a palavra NHEM se refere a fala da
personagem. Caso isso ndo aconteca, dé pistas como se estivesse
pensando em voz alta para descobrir. Em seguida, pedir que
leiam novamente o texto e que fagcam perguntas. Algo que
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Fonte: Guia de Estratégias
para desenvolvimento da
compreensdo leitora
(Min.Ed. Peru)

Instrumental:
Observacdo; registro do
professor; escrita de
frase.

Fase: Reflexao/reacéo
Estratégias: Pratica
compartilhada (duplas)
Instrumental:
Atividade escrita
(caderno de atividades)

queiram saber. Caso ndo falem, comentar em tom de duvida para
si mesmo:

O que a velhinha queria dizer com aquela lingua? Qual era o
problema dela? Qual seria o sentimento dela no primeiro
momento? Vamos procurar pistas (circular as palavras) no texto?
E no final, qual era o sentimento dela? O que fez ela mudar? Sera
que a gente conhece alguma velhinha nesta mesma situagéo? E
sera que existe no texto outra palavra com o som semelhante a
lingua da velhinha? VVamos procurar, srs. "detetives"! A ideia é
interagir com naturalidade instigando os alunos a pensarem, a
perceberem que é importante fazer varias perguntas a si mesmo
para compreender o texto.

Escrita de uma frase para representar a narrativa do texto.
Atividade escrita.

ATIVIDADE 4: Sistema de Escrita

Habilidades: Relacionar elementos sonoros (silabas, fonemas, partes de palavras)

com sua representacao escrita (EF01LP0O8).

Ler corretamente palavras com silabas CV, V, CVC, CCV, identificando que existem
vogais em todas as silabas (EFO2LP04).

Jogo de Leitura

Objetivo Geral: Estabelecer comparagbes entre as palavras, reconhecendo

semelhancas e diferencas, conforme as categorias de tamanho e tipos (nimero de letras,

namero de silabas) e estabelecendo relacdes grafofonémicas para a formacdo de

palavras.

Obijetivos Especificos:

e Reconhecer a estratégia utilizada (reflexdo, tentativa erro x acerto, hip6teses)

para o reconhecimento das palavras;

e Perceber o conhecimento que precisa para estabelecer a relagdo fonemas x

grafemas no inicio, meio e fim das palavras (som, tracos graficos, sentido);
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e Perceber o que dificultou o reconhecimento das palavras (desconhecimento
das letras, das relagdes grafema x fonema; unidade de sentido?);
e Buscar estratégias de superacédo das dificuldades de leitura.

Tempo previsto: 2 aulas

Procedimentos didaticos

Fase: Antevisdo/ Retorno ao texto A Lingua do Nhem, a partir da situacdo
Planejamento didatica:

Estratégia: Discussao

Metacognitiva SITUACAO DIDATICA

Instrumental: Quadro e Na verdade, a palavra indigena nheéng significa
comparativo: Palavra falar, entdo falar, falar e falar virou nhenhenhém.
mae X Palavra filho(a) (https://canaldoensino.com.br/blog/9-palavras-
(anexo 4) indigenas-que-constam-no-dicionario-portugues)

e Que tal brincar com outras palavras indigenas no
jogo UMA PALVRA DENTRO DA OUTRA e
descobrir mais palavras.

Reflexdo e registro sobre o que as criangas pensam sobre as
semelhancas e as diferencas possiveis entre as palavras a
partir da analogia Palavra mae X Palavra filho (a); recordar
0s combinados para esse tipo de atividade;
Distribuicdo das cartas por grupo. Sugere-se trios ou
quartetos;

Fase: Monitoramento/  Observacdo das criangas nos grupos; como se dé a interacao

volicédo

Estratégia: Pratica

compartilhada

Jogo Uma palavra alunos.

dentro da outra (cartas

do jogo em anexo)

Atividade elaborada a

partir do Jogos CEEL.

Fonte: MEC e UFPE/CEEL

Instrumental:

Observacéo e registro

do professor.

Fase: Reflexdo/reacdo  Atividade escrita: Ficha de registro da metacognicao

Estratégias: Pratica (caderno de atividades)

compartilhada (duplas)

e as tentativas de acerto; manter olhar e escuta ativos,

procurando os indicios das estratégias utilizadas pelos
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Instrumental: Ficha de

registro da

Metacognicao

(anexo 4)

Observagdes: Como op¢édo, pode-se retornar ao texto A Lingua do NHEM e descobrir
outras palavras dentro de outras. H& também outras possibilidades de uso das palavras
do jogo, em atividades mais livres, como ditado de palavras, bingo de letras das
palavras, jogo da forca etc.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

A fim de realizar consideracfes acerca dos dados levantados na pesquisa e da analise
realizada, retomaremos as questdes que a motivaram e 0s objetivos, situando quanto aos
referencias teoricos, no sentido de favorecer a compreensdo das implica¢fes suscitadas para a
aprendizagem e para o ensino inicial da leitura em criancas no processo de alfabetizacéo.

O ensino da leitura no periodo inicial, em especial, em que se da o processo de
alfabetizacdo é marcado por controvérsias em torno de questdes conceituais e metodolégicas
gue impactam de forma significativa o0 modo de aprender de alunos, o trabalho dos professores
em sala de aula e a organizacao de redes de ensino, com suas politicas de educagdo. Aprofundar,
portanto, as reflexdes acerca destas questdes, € um modo de contribuir minimamente para a
qualificacéo do ensino e da aprendizagem.

Desta forma, esta pesquisa toma como fundamento as teorias cognitivas e
socioconstrutivistas que buscam compreender os processos mentais e suas fungdes diante do
desenvolvimento humano e da aprendizagem. Situada na area de atuacdo da Psicolinguistica,
busca compreender como se da o processo de aprendizagem da leitura, investigando estratégias
metacognitivas e sua interacdo com as cognitivas utilizadas para a construgdo do conhecimento.
Assim, a pesquisa teve como objetivos, identificar as estratégias metacognitivas de regulagdo e
autorregulacdo, em busca de contribuicdes para a alfabetizacdo; analisar o uso das estratégias
de planejamento, controle e avaliacdo usadas para a realizacdo das atividades de leitura; refletir
sobre a correlacdo entre as estratégias de ensino e o desempenho para o uso de estratégias de
regulacdo e autorregulacdo; elaborar estratégias de ensino que facilitem a tomada de
consciéncia de estratégias metacognitivas utilizadas pelos alunos.

Dito isto, pontuamos o esforco de diversos autores da ciéncia cognitiva que, através de
variadas linhas de pesquisa, trazem luz para o funcionamento da mente e esclarecem algumas
questdes sobre o aprendizado. Apesar da mente ainda ter muitas obscuridades ao olhar humano,
0 avango dos estudos metacognitivos, que investigam os procedimentos de regulacdo e de
autorregulacéo da cognicdo relacionados a aprendizagem, demonstram como a pessoa, desde
muito pequena, constroi e controla o conhecimento, a partir da repeticdo, reelaboracdo e
reorganizacdo, e além disso, como reflete sobre seus préprios pensamentos garantindo um
gerenciamento qualitativo do conhecimento. Constatamos isto nesta pesquisa, na qual reunimos
relatos de alunos, cujo teor da noticias de conceitos (leitura, escrita, unidades linguisticas), de

procedimentos adotados para o controle de estratégias cognitivas (proposicdo de metas,
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previsdo, indagagOes, mudanca na dire¢cdo do pensamento), avaliagdo do conhecimento (o que
sabe, como sabe, 0 que ndo sabe) e autoavaliacao (atitudes e comportamentos).

A qualidade dos relatos encontrados, leva-nos a dizer tratar-se de uma representacéo
mental dos alunos, de certa forma, um “retrato” da cogni¢do e do esforco de regulacdo do
conhecimento, além da autorregulagdo. Assim, consideramos que todos os alunos investigados
trazem uma concepcao de leitura voltada para a construcdo de significados, partilhados
socialmente e que Ihes orientam a regulacdo do conhecimento sem, porém, deixar de considerar
para o alcance dessa constru¢do a compreensdo dos principios e convengdes que regulam o
sistema de escrita que, por sua vez, envolvem outros conceitos e relagdes, constituindo-se em
um saber em elaboracéo pelos alunos testados.

O modelo utilizado para a anélise das respostas dos alunos viabiliza uma reflexdo ampla
de como acontece 0s processos metacognitivos, uma vez que integra areas que dialogam, no
sentido de explicitar os elementos que influenciam na cognigdo e metacognic¢ao, como interagcdo
social, motivacdo e volicdo. Pode-se dizer, portanto, que a aprendizagem ndo pode ser explicada
por um Unico viés cientifico, que a metacognicdo, controle consciente da cognicdo
(FLAVEL,1999), envolve diferentes saberes que se integram, que nos indicam a complexidade
dos processos mentais e apontam para a necessidade de uma educacao transdisciplinar, e que ja
ndo podemos ficar indiferentes as multiplas dimensGes do conhecimento e as diferentes
representacdes da realidade (POZO 2002; SANTOS 2008; PORTILHO 2009 e VEIGA SIMAO
et al 2013; 2014). Nesse modelo, pode-se observar a metacognicao a partir das seguintes fases:
antevisdo (antecipacao, previsdo, sensacdes provocadas pela tarefa), planejamento (elaboracéo
de metas, escolhas de estratégias), monitoramento/controle volitivo (a¢bes que visam o alcance
das metas, como atencdo, resolucdo de problemas, superacdo, mudanca de estratégia,
persisténcia ou desisténcia da acdo) e reflexdo/reacdo (avaliacdo numa visdo de
acompanhamento da aprendizagem e autoavaliacdo), de forma ciclica, em um sistema de
retroalimentacéo (feedback) da cognicéo.

A partir da analise das respostas na entrevista e observagdo do pesquisador durante a
execucdo das atividades, foi possivel identificar uma sucessdo de procedimentos realizados
pelos alunos com a finalidade de regular o conhecimento e autorregular-se, como previu o
objetivo geral desta pesquisa. H4 uma relagdo significativa entre desenvolvimento da cognicédo
e a quantidade/qualidade das estratégias de regulacédo e autorregulacdo. Elas contribuem para o
desenvolvimento da cognigdo, permitindo maior desempenho no desenvolvimento das
atividades, favorecem a uma maior participacdo do aluno em seu processo de aprendizagem,

influindo na descoberta de suas aptiddes, no desenvolvimento de suas habilidades e em especial
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na significacdo da aprendizagem em sua vida, influindo enormemente na sua motivagao para
aprender. Podemos dizer, entdo, que provocam o aprendizado da autonomia e este aprendizado
se inicia muito cedo.

O ensino de estratégias metacognitivas de leitura em salas de alfabetizacdo se faz num
ambiente acolhedor, onde a partilha de saberes passa a ser uma rotina planejada, acompanhada
e avaliada na perspectiva do ser coletivo e individual cujo “erro” possa ser ressignificado e fazer
parte da construcdo do saber e que todos sejam vistos com potencial de ensinar e tenham
oportunidade de aprender, inclusive o professor. Que se promova um movimento claro de
aprender continuado, onde o planejar, o monitorar e o avaliar sejam constantes, numa crescente
evolucdo dos saberes compartilhados.

Algumas atividades realizadas em sala de aula, como jogos e atividades ladicas, trazem
o0 carater metalinguistico, promovem a reflexdo em torno de aspectos linguisticos e com isso,
estimulam a elaboracdo e a regulacdo do conhecimento. Pelo exercicio constante desse tipo de
atividade, a crianca vai aprendendo, de forma implicita, os procedimentos de leitura, inclusive
os relacionados a metacognicdo. Somente se tornara um conhecimento permanente quando tiver
consciéncia dele, saber onde, como e por qué utiliza-lo em situac¢des diversificadas (POZO,
2002; PORTILHO, 2012; VEIGA SIMAO et al, 2013 e 1014). Esta pesquisa nos mostra que é
possivel dar um suporte maior para as criancas em fase de alfabetizacdo, incluindo a
autorregulacdo no ciclo de regulacdo do conhecimento, envolvendo o aluno no seu processo de
aprendizagem da leitura, dando a chance para que ele se perceba (0 que sabe, como sabe, para
que sabe), motive-se e contribua com seu crescimento escolar. Trata-se de contribuir para o
desenvolvimento de habilidades do aprender a aprender que dardo um proposito significativo
ao aprendizado da leitura. Além disso, traz para pratica de sala de aula, o sentido de que
aprender ndo é um ato solitario, embora exija o esfor¢o individual do aprendente, mas solidario,
uma vez que é na interacdo que a aprendizagem se da. A cooperacao passa a ser uma aliada
para vencer os desafios do processo do aprender.

Nesse sentido, enfatizamos a necessidade de uma pratica cuidadosa por parte do
professor, a qual ndo podera abrir mdo de um planejamento bem elaborado, no sentido de
contemplar as necessidades de aprendizagem dos alunos. A partir de uma avalia¢do qualificada
que possibilite perceber o nivel de conhecimento em que o aluno estd (conhecimento prévio),
como ele consegue processar as informacdes (estratégias de regulacdo), como se coloca frente
aos desafios da aprendizagem (autorregulacéo), o professor podera dispor de elementos que
contribuam para o planejamento, selecionando estratégias de ensino (de regulacdo e

autorregulacéo) que melhor se adequem a situacdo de aprendizagem dos alunos, coordenando
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elementos da cogni¢do e metacogni¢cao. Lembramos que, como diz Vygotsky (2010 p.102) “a
aprendizagem antecede o desenvolvimento, portanto, as atividades propostas precisam estar um
passo além do aluno.”

Com relacdo as estratégias de ensino, além das ja citadas e muito bem explicadas em
Morais (2012) e Soares (2020), que tratam de estratégias de metalinguagem, ha outras citadas
na analise do projeto piloto, que contribuem para o desenvolvimento mais geral de estratégias
de regulacdo e autorregulacdo e que podem ser ajustadas para 0 ensino nesta etapa de
aprendizagem da leitura. Como se trata de criancas, sugere-se que o professor inicie de modo
coletivo na sala de aula, sistematizando as observacOes acerca da aprendizagem de forma que
parecam dicas e orienta¢cfes gerais, criando uma rotina no uso das estratégias antes, durante e
apos as atividades realizadas. O registro de como planejar ou como fazer melhor uma atividade,
0 que se aprendeu no dia, dicas para a préxima vez que fizer a atividade, o que ja sabia, o que
aprendeu sdo exemplos de acdes didaticas que podem ser construidas com os alunos e que
ajudardo na reflexdo das estratégias cognitivas produtivas e conscientizacdo das
metacognitivas, criando um novo jeito de aprender.

A adaptacgdo para um ensino estratégico em sala de aula requer um planejamento atento
do professor para que selecione estratégias de regulacdo e autorregulacdo diversificadas e
garanta praticas variadas, “desde o ensino explicito ao cooperativo e individual” (PORTILHO,
2009 p.153), ndo necessariamente de forma linear, mas integradas e intercaladas que permitam
o0 aluno ir experimentando e descobrindo o seu melhor jeito de aprender. Para a avaliacdo do
progresso do uso das estratégias metacognitivas pelos alunos, sugere-se o registro cuidadoso a
partir dos instrumentais utilizados em sala e sempre que possivel, uma entrevista individual, em
especial com os alunos que encontram maiores dificuldades na leitura.

Consideramos que a escola seja um espaco privilegiado para este tipo de aprendizagem,
pela diversidade das relagdes presentes. Entretanto, ressaltamos que o ensino da leitura, no que
diz respeito a regulacdo, precisa ampliar as reflexdes em torno das estratégias metacognitivas.
Entendemos como necessario mudar o foco das formacGes dos professores se queremos que
utilizem com lucidez e de modo produtivo as teorias de aprendizagem produzidas
cientificamente. Precisa ficar claro para o professor o que &, qual a sua finalidade, como, quando
e onde se utilizam as estratégias metacognitivas, o que ir4 favorecer para a sua propria
autorregulacdo e construgdo da sua autonomia em sala de aula. E preciso, como apontam
diversos pesquisadores, que o professor seja o condutor do aluno no desenvolvimento de
estratégias de metacognicédo e para isso ele mesmo precisa utilizar de forma consciente a sua

autorregulacdo, na conducdo das atividades em sala.
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Desta forma, ressaltamos como de fundamental importancia a producéo de pesquisas
sobre as estratégias de regulacao e autorregulacdo da aprendizagem da leitura, com alunos no
processo de alfabetizacéo, talvez envolvendo um ciclo maior de idade e ano escolar e o treino
das estratégias de regulacdo e autorregulacdo, possibilitando uma visdo ampliada do
desenvolvimento e adequacdo do uso pelos alunos. Além disso, investigacdes de como o
professor usa as estratégias de regulacdo e autorregulacdo em sala de aula e quais 0s
desdobramentos para o processo de ensino e aprendizagem num continuo para 0 ensino

fundamental e redes de ensino.
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1 APRESENTACAO

Seguindo o pensamento que criangas em processo inicial de aprendizagem da leitura,
no periodo de alfabetizacdo, fazem uso de estratégias metacognitivas; que sdo capazes de
regularem o préprio conhecimento e se autorregularem em beneficio da sua prépria
aprendizagem; que o professor pode assessorar no desenvolvimento de habilidades
metacognitivas e que é possivel um ensino com base nas estratégias de regulacdo e
autorregulacdo, envolvendo o principal sujeito do processo, o aluno, considerando seus
esquemas mentais, mas também seu modo de aprender e acreditando no seu potencial de
autonomia, este caderno traz alguns exemplos de atividades que poderdo ser utilizadas como
instrumentos para um ensino significativo da leitura com base em estratégias metacognitivas de
regulacao e autorregulacao.

Tais atividades poderdo compor projetos, sequéncias didaticas, campos conceituais ou
outra didatica que tenha como foco a resolucdo de problemas e permita o planejamento
conforme os objetivos e metas de aprendizagem.

O propdsito é integrar estratégias metacognitivas ao ensino da leitura favorecendo para
a reflexdo em torno dos procedimentos do aprender, de modo que professor e aluno possam
tomar ciéncia de condutas que facilitam a aprendizagem, contribuindo para o controle do

conhecimento e o desenvolvimento da autonomia.

2 REGULACAO E AUTORREGULACAO COMO ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAGEM

Os estudos sobre a metacognicao tiveram inicio a partir das pesquisas sobre a memoria,
sendo um dos seus principais pesquisadores John H. Flavell (1999). A metacognicdo diz
respeito a regulagdo e a autorregulacdo do conhecimento, aos procedimentos mentais
selecionados para alcancar um determinado objetivo. Distingue-se da estratégia cognitiva
exatamente porgue é ela que regula esta; que diz se esta havendo progresso ou ndo para o
alcance do objetivo proposto. Assim, € que numa leitura, o individuo pode perceber quando nédo
estar compreendendo, decidir parar, reler o texto ou tomar outra atitude, podendo envolver uma
situacdo de confusdo e ou de éxtase por descobrir um caminho a ser adotado.

Apesar dos diversos aspectos que compdem os processos de regulacao e autorregulacéo,
ha consenso em trés procedimentos mentais: planejamento, regulagem da execucao e avaliacéo

dos resultados, que coincidem com os trés momentos principais da solugdo de um problema ou
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do desdobramento de uma estratégia de aprendizagem. Isso significa exercer controle em uma
estratégia cognitiva, tornando-a consciente a partir do um plano estratégico, o que dara maior
eficiéncia na sua execucdo. (POZO 2002, PORTILHO 2009, VEIGA SIMAO, 2013 E 2014)
A inclusdo do ensino de estratégias no curriculo se apoia nas pesquisas que defendem o
ensino do pensar de modo contextualizado, junto aos contetdos escolares, implicando para isso,
praticas que ajudem os alunos a construirem o conhecimento, a valoriza-lo e saibam como,

quando, onde e por qué utiliza-lo.

3 PRINCIPIOS PARA O ENSINO DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EM SALA
DE AULA

Na perspectiva do ensino, o uso de estratégias de autorregulacdo aponta para uma pratica
mais integrada e mais consciente do professor com relacdo a aprendizagem do aluno. Planejar,
gerir recursos, monitorar a aprendizagem dos alunos, alterar estratégias, controlar as proprias
motivacdes e auto avaliar a consecucao dos objetivos, com foco nas metas a serem alcancadas,
demanda do professor um comprometimento consciente e uma Visdo de processo (ensino e
aprendizagem), da qual ele terd um papel fundamental e muitos desafios. Pozo (2002, p.165),
esclarece sobre as metas e condigdes que podem colaborar para uma aprendizagem com base

na metacognicdo. Essas metas e condicdes estdo enumeradas no quadro abaixo:

Metas e condicOes para a aprendizagem da metacognigao

1. Conceber as tarefas de aprendizagem como problemas e os problemas como tarefas de
aprendizagem, partindo de tarefas mais fechadas (com mais controle do professor) até tarefas
mais abertas (com mais controle do aluno), que requerem dos alunos cada vez mais reflexéao
e decisGes sobre a forma mais adequada de aborda-las.

2. Incentivar e treinar de forma progressiva 0 planejamento, regulacdo e avaliacdo das
préprias aprendizagens pelos alunos, sob a supervisdo, cada vez mais remota ou distante, do
professor.

3. Diversificar e variar as metas das tarefas de aprendizagem, de forma que incentivem nos
alunos um enfoque mais estratégico em vez de uma aplicacdo rotineira e automatica das

técnicas habituais.
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4. Refletir e tomar consciéncia dos modelos implicitos que subjazem a essas formas habituais
de aprendizagem, com o fim de poder ajusta-los ou reestrutura-los diante de novas ou
complexas demandas de aprendizagem. N&o é facil mudar o que ndo se conhece.

5. E, como critério geral para o planejamento, os professores devem sempre, em Seu processo
de reflex&o sobre a aprendizagem e a instru¢do, um passo adiante, com o andaime um degrau
acima do que seus alunos, de forma que se possa criar novos espacos para aprender a
consciéncia. Os alunos mal teriam consciéncia das causas de suas dificuldades de

aprendizagem (e dos remédios para sana-las) se os professores ndo a tivessem antes deles

Metas e condic¢Bes para a aprendizagem da metacogni¢do sugeridas por POZO (2002 p.165).

4 PERCURSO METODOLOGICO

O percurso metodologico adotado neste caderno segue 0 modelo de metacognicédo
adotado na pesquisa e tomou como referéncia para a elaboracao das atividades categorias que
se adequam ao modelo escolhido. As sugestdes de atividades propostas correspondem ao nivel

dos alunos avaliados.

4.1 Modelo de Regulacéo e Autorregulagao

As estratégias de regulacdo ocorrem antes, durante e ap6s a execucao de atividades.
As atividades deste caderno tomardo por base o modelo de Veiga Simdo (2013), que indicam
as fases:

e antevisdo - ativacao de conhecimentos e ideias pré-concebidas sobre a pessoa e suas
potencialidades, estabelecendo impressdes sobre a tarefa e sobre si mesmo, bem como
0S Objetivos pessoais.

e planejamento - reflexdo com base nos objetivos; selecdo de estratégias para
realizacdo da tarefa.

e monitoramento - controle dos procedimentos mentais durante a execugdo da
atividade. Estdo envolvidos a atencéo, o esforco em perseguir ou alterar os
procedimentos escolhidos inicialmente para o alcance dos objetivos tracados; adota-se
técnicas e estratégias; acompanha-se 0 empreendimento; faz-se registros.

o reflexdo/reacgdo - avalia as estratégias utilizadas durante a atividade, descarta aquelas
que considera equivocadas e constata os conhecimentos adquiridos que Ihe serviréo de

suporte para outras estratégias e aprendizagens.
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Obs: Apos cada atividade ha uma reflexdo e sistematizacdo das estratégias utilizadas, cujo

objetivo é provocar a tomada de consciéncia pelo aluno.

4.2 Organizacao de atividades para a regulacéo e autorregulacéo

Organizacéo de Atividades no Ensino da Metacognicao

de objetivos
do conhecimento
Antevisdo/Planejamento de estratégias

do conhecimento
Monitoramento/voligdo —»| de estratégias

da transferéncia para
outro contexto

de objetivos
do conhecimento
de auto avaliacdo

Reflexao/ reacdo

v

4.3 Tipos de Estratégias Metacognitivas

ESTRATEGIAS DIRETAS: O ensino é explicito, em geral comandado pelo
professor, que usa da sua experiéncia para antecipar informag6es, curiosidades, e
possiveis dificuldades que possam surgir entre os leitores iniciantes. Aqui o professor é
0 modelo.

ESTRATEGIAS INDIRETAS: O ensino é compartilhado e toma como base a
reflex&o, havendo corregulacéo e podendo acontecer em diversos modelos: com o
professor e toda a turma, com o professor e pequenos grupos, entre os alunos em pares,
trios, etc.
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ATIVIDADE 1
COMPREENSAO LEITORA

Habilidade: Ler e compreender, em colabora¢do com os colegas e com a ajuda do professor,

textos de campanhas de conscientizacdo destinados ao publico infantil, considerando a

situagcdo comunicativa e o tema/assunto do texto (EF12LPO9BNCC).

Género textual: Andncio publicitario

Objetivo Geral: Compreender a finalidade de uma campanha publicitaria e a relagcdo do seu

contetido com a vida em sociedade.

Objetivos Especificos:

Tomar consciéncia/Elencar os objetivos para a leitura.

Antecipar informac6es e relacionar com as contidas no texto.

Adotar a leitura do titulo como estratégia para inferir o assunto do texto.

Assumir o controle do conhecimento de informag6es novas.

Identificar estratégias para enfrentar os desafios com relacao as palavras desconhecidas.
Avaliar a compreenséo da leitura.

Auto avaliar-se

Indicar caminhos para a superacdo de dificuldades

Tempo previsto: 2 aulas
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GENERO TEXTUAL PARA ATIVIDADE 1

PREVENCAO
COVID-19

Lave as mios
constantemente
Higienize seus Fique em casa
objetos
A A %
Mantenha-se d 2m Evite Espirre na manga
de distancia aglomeragdes ou no brago
MINAS
c& pelithce  comsommons| B A GERAIS
TURMA MANHA UMIDADE PASSOR DOVERNO DFERENTR

Flgura 1Fonte: https://5www.uemg.br/images/2020/noticias/maio/arte_3_ CoVID_19. jpg

Género textual: Anuncio Publicitario
"Mensagem que Vvisa exercer a¢do psicoldgica sobre receptores para conseguir deles
mudanc¢a de comportamento em relagdo ao objeto oferecido: uma ideia ou um servico."”
Compde-se de titulo e subtitulo que se complementam, dando ideia do contetdo e corpo do
texto, que combina elementos linguisticos e iconicos. Outro elemento que faz parte da

hiperestrutura do andncio é a assinatura. (LAURINDO, 2007 p.66)
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PROCEDIMENTOS DIDATICOS

FASE: ANTEVISAO/PLANEJAMENTO
ESTRATEGIA: QUADRO DE SABERES PREVIOS
INSTRUMENTAL: QUADRO DOS SABERES

1.

Para iniciar uma conversa com a turma, prepare um mural para registrar o que sabem
sobre 0 assunto do texto. O quadro pode ficar afixado em sala por um periodo e ser
utilizado para o registro de outros textos.

Apresente o titulo e subtitulo do texto; motive os alunos para falarem o que sabem,

preenchendo o quadro.

QUADRO DOS SABERES

TEXTO O QUE SEI O QUE PASSEI O QUE
ACREDITO

3. Investigue o que as criancas entendem por PREVENCAO. Consulte o dicionario. Leve as
criancas a estabelecer relacéo entre o significado da palavra ao nome da doenca.

4. Faca perguntas: Quais os provaveis objetivos do texto? O que vocés imaginam que tenha
nesse texto? (imagem, palavras, etc)

5. Apresente o texto (cartaz) aos alunos e permita que explorem a vontade as frases e as
imagens; estimule a leitura; peca para que fagam perguntas sobre o que eles querem saber.

6. Em qual ordem podemos ler esse texto?

INSTRUMENTAL: OBSERVACAO E REGISTRO DO PROFESSORR

FASE: MONITORAMENTO
ESTRATEGIA: DISCUSSAO METACOGNITIVA

1 Apds a exploracédo do texto pelos alunos e a leitura pelo professor (e/ou

aluno), confirmar se as informacdes pensadas se encontram no texto.

2 Através do didlogo perguntar:
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O titulo ajudou a compreender o assunto do texto? Por que?
Qual parte Ihe chamou a atencdo? Por que? Para que servem as imagens no texto?
Quem organizou a campanha? Para qual publico? Onde buscamos essas informagdes?

(Sinalizar no texto).

3. Chamar a atencdo para algumas palavras, buscando a construcéo de sentido.

Observe a frase: HIGIENIZE SEUS OBJETOS
Qual palavra pode ser colocada no lugar de HIGIENIZE? Por que?
O que quer dizer a palavia AGLOMERACOES? Que dica o texto oferece para

descobrir? Que outra palavra nos chama a atencéo?

(Sinalizar as palavras no texto)

FASE: REFLEXAO/REACAO g
ESTRATEGIA: DIARIO METACOGNITIVO ®
INSTRUMENTAL: CADERNO DE NOVIDADES R

O que aprendemos com o texto, pode melhorar a vida em comunidade? Como?

Textos como esse sdo importantes, por qué?
Onde buscar outras informagdes sobre o tema?
O que foi facil na leitura do texto?

O que foi dificil na leitura do texto? Como melhorar?

Propor que escrevam no "Caderno de novidades' algo novo que aprenderam com o
texto (cada aluno pode ter o seu caderno ou fazer um caderno para a turma).
Obs: o registro de aprendizagem pode ser uma informacéo do texto, uma palavra nova

ou outra descoberta das criangas

O "Caderno de novidades' é uma estratégia para o desenvolvimento da metacognicao.
A ideia é que o aluno va registrando com frequéncia (diario, semanal) o que consegue
perceber de sua aprendizagem. A pratica ajudara na reflexdo em torno do que ja sabe,
como aprendeu, que situacdo foi mais favoravel e como pode melhorar. Incentiva a
reflexdo sobre o proprio pensamento, as atitudes e modos de aprender, promove a
motivacgdo e autonomia. Importante informar a data do registro, a situacéo (algo que

marque a lembranga, motivacao) e a aprendizagem (o conhecimento).

Adaptac¢do do Guia de Estratégias Metacognitivas para o desenvolvimento da compreensao leitora do
Ministério de Educacao do Peru (2006).




\/ ATIVIDADE DE ESCRITA PARA OS ALUNOS
Género: Antncio publicitario

"
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1 LIGUE AS ACOES PARA MANTER A SAUDE QUE VOCE JA FAZIA ANTES DO
SURGIMENTO DA COVID - 19 E AS QUE PASSOU A FAZER DEPOIS.

USE MASCARAS
OUANDO SAIR

ANTES
FIQUE EM CASA
DEPOIS —
LAVE AS MAOS
s o | ANTENHASE 21 A
<= e posteriores a leitura: - -
Reflete sobre o controle EVITE N
realizado durante a leitura AGLOMERACOES

memoria, uma estratégia de apoio para os iniciantes. Ja a leitura

Como o texto foi discutido, algumas palavras se tornam estaveis na O
de frases, colabora na fluéncia leitora =

2 MARQUE COM UM X OS QUADROS QUE INFORMAM COMO UMA PESSOA
PODE SE CONTAMINAR COM A COVID - 109.

TER BOA

FICAR PERTO DE N
ALIMENTACAO

PESSOAS DOENTES

PEGAR OBJETOS
SUJOS DO VIRUS

RESPIRAR O AR LIMPAR AS MAOS
CONTAMINADO COM FREQUENCIA

A atividade reflete a compreensdo do aluno apés a leitura. O
As habilidades de inferéncia e sintese sao trabalhadas. —
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COMO VOCE CHEGOU A ESSA CONCLUSAO? REGISTRE O QUE PENSOU.

L
._

3 MUITAS PESSOAS RESISTEM A VACINA CONTRA A COVID 19.
VAMOS FAZER UM CARTAZ PARA COLABORAR COM A CAMPANHA DE
VACINACAO E ESPALHAR PELA ESCOLA.

A produgdo do anancio pode ser feita em etapas, conforme o ritmo da turma.
Pode também ser em grupo menores.

ATIVIDADE 2
COMPREENSAO DO SISTEMA ALFABETICO

Habilidade: Ler palavras novas com precisdo nas relacdes letra/som, no caso de palavras de
uso frequente, ler globalmente, por memorizagdo (EF12LPO01).

Jogos de Leitura

Objetivo Geral: Refletir sobre o sistema de escrita, percebendo semelhancas entre as palavras

e entre suas partes.

Objetivos Especificos:

e Perceber a atencdo e a memdria como aliadas para o reconhecimento das palavras.

e Reconhecer a estratégia utilizada para estabelecer a relagdo fonémica no inicio, meio

e fim das palavras (som, tragos gréficos)

e Reconhecer a estratégia utilizada para perceber a relacdo entre as palavras com letras

de imprensa e sua versao cursiva.

e Perceber as situacdes de dificuldade na propria leitura.
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Duracéo prevista: 2 aulas.

JOGOS DE LEITURA

—

v IMAGEM X PALAVRA
v LETRA IMPRENSA X

LETRA CURSIVA «CARTAS  VIRADAS
PARA CIMA (NA MESA)
« UM ALUNO CHAMA AS
PALAVRAS PELAS
IMAGENS
» CARTAS VIRADAS PARA CIMA * GANHA QUEM PEGAR O
(NA MESA) MAIOR NUMERO DE
« UM ALUNO CHAMA AS PALAVRAS PRIMEIRO
PALAVRAS PELAS IMAGENS

» GANHA QUEM PEGAR O
MAIOR NUMERD DE
PALAVRAS PRIMEIRO

Figura 2Produzido pelo autor

Jogos de leitura - Diz-se dos jogos que provocam a reflexdo em torno do sistema de escrita,
permitindo a observacao atenta das partes de palavras, possibilitando a compreensao das
relagcBes e convencdes proprias da escrita. O Jogo em sala de aula se justifica pelo seu
aspecto ladico, por as situagbes de interacdo que proporciona em sala, garantindo o
desenvolvimento cognitivo, social e emocional. "Numa crianca de idade escolar,
inicialmente, a acdo predomina sobre o significado e ndo é totalmente compreendida. A
crianga é capaz de fazer mais do que ela pode compreender. Mas é nessa idade que surge
pela primeira vez uma estrutura de acdo na qual o significado é dominante, embora a
influéncia do significado sobre o comportamento da crianga deva se dar dentro dos limites
fornecidos pelos aspectos estruturais da a¢do." (VIGOTSKI, 2010, p.119)
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PROCEDIMENTOS DIDATICOS

FASE: ANTEVISAO/PLANEJAMENTO
ESTRATEGIA: INSTRUCAO DIRETA (Professor para alunos)
INSTRUMENTAL.: OBSERVA(;AO E REGISTRO DO PROFESSOR.J

1. Para iniciar, escolha 0 jogo que deseja propor aos alunos (orientacdo em anexo).

2.Tome a situacdo didatica abaixo como referencial para a atividade na sala. Anime-se e anime
os alunos para aprenderem novas palavras. Deixe claro a atividade a ser realizada (jogo e
mural). Fale o que vocé espera com 0 jogo, 0 porqué da proposta, os beneficios do jogo para a

aprendizagem das "palavras". E possivel jogar e aprender ao mesmo tempo?

3. Em seguida, fale da organizagdo da sala (grupos com 3 ou 4 alunos), das regras de

convivéncia neste tipo de atividade.

4. Explique como se joga (as regras basicas).

SITUACAO DIDATICA
e Durante a campanha de Prevencao da Covid 19, o prefeito distribuiu jogos

para as criancas afim de que todas aprendessem as palavras e ficassem
espertas para se defenderem da corona- virus.
e Vamos ficar atentos no jogo e descobrir como as palavras sdo formadas para

ajudar a outras criancas!?.

FASE: MONITORAMENTO k
ESTRATEGIA: PRATICA COMPARTILHADA ‘@ %
INSTRUMENTAL: OBSERVACAO E REGISTRO DO PROFESSOR ﬂ

1. Distribuir as cartas e deixar que joguem. Dar voltas pela sala observando como os alunos
jogam, como resolvem os conflitos, como formam pares no jogo, quais suas principais

dificuldades.



.com

Figura 3Cartas produzidas pelo autor. Imagens gratuitass em canva
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W

CORONA
VIRUS

Atividade elaborada a partir da proposta do Grupo de Estudos sobre Educacéo, Metodologia de Pesquisa
e Acdo — GEEMPA.

FASE: REFLEXAO/REACAO
ESTRATEGIA: DISCUSSAO METACOGNITIVA E: I

INSTRUMENTAL: QUADRO MURAL

1 Criar em sala um gquadro/mural das descobertas ou dicas para aprender.
Obs: o mural pode ser utilizado sempre que houver jogos em sala.

2 Realizar perguntas estratégicas que reflitam as acGes realizadas ANTES - DURANTE E
DEPOIS do jogo.

Registrar no Quadro/Mural as descobertas ou dicas dos alunos, a partir da atividade
realizada em sala. MURAL.: DICAS PARA JOGAR BEM

ANTES DE JOGAR DURANTE O JOGO DEPOIS DO JOGO



DISCUSSAO METACOGNITIVA

Perguntas para estimular o pensamento reflexivo

Antevisao/
Planejamento

O que pensou em fazer
para ganhar a partida?
O que pensou em fazer

Monitoramento/
Volicao

O que mais chamou a
atencdo durante o jogo?
O que ajudou a encontrar

Reflexao/reacédo

O que aprendeu de novo
com esse jogo?
O que achou fécil no

para achar as palavras 0 par? jogo? o
correspondentes? . e O que achou dificil no
e Durante 0 Jogo jogo?
O que julga importante saber descobriu algo novo? O , que vocé fara
para jogar? que? diferente na préxima
e Durante 0 jogo teve que partida?
mudar o jeito de acharas ~ ® Que dica vocé da para
palavras? quem for jogar?
e Onde sua atencdo se
fixou mais: na imagem,
na palavra, na letra ou no
som?
O que vocé ja sabia, te
ajudou no jogo? Como?
(Produzido pelo autor)
Observacoes:

e Importante estimular a expressdo do aluno de forma que cada vez mais se aproxime de
reflexdes acerca do sistema de escrita. Também seria interessante fazer
questionamentos com base nas observages realizadas durante o jogo.

e Outras atividades ludicas e escritas podem ser feitas a partir das palavras do jogo,

fazendo refletir sobre os principios e relagbes do sistema de escrita.

ATIVIDADE 3
COMPREENSAO LEITORA

Habilidade: Reconhecer, em textos versificados, rimas, sonoridades, jogos de palavras,

palavras, expressdes, comparacoes, relacionando-as com sensacoes e associa¢oes (EF12LP19)

Género textual: Poema (A Lingua do Nhem de Cecilia Meireles — em anexo)
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Objetivo Geral: Refletir sobre o0 género Poema, observando diferentes elementos que

colaboram na construcao simbolica e cultural expressa pelo o eu lirico.
Objetivos Especificos:

e Ouvir a predicdo do poema feita pela professora com informacg6es sobre autor, assunto
e possiveis incompreensdes a partir do titulo (modelagem).

e Perceber que as incompreensées podem ocorrer em diversas situacdes na leitura do
texto.

e ldentificar a relacdo de sonoridade estabelecida entre as palavras para a construcdo do
poema.

e Identificar no texto marcas que caracterizam a alteracdo de humor do personagem.

e Exercitar a associacdo de sons para a criagcdo de outra versdo do poema.
Tempo previsto: 2 aulas

PROCEDIMENTOS DIDATICOS

FASE: ANTEVISAO/PLANEJAMENTO
ESTRATEGIA: PENSAR EM VOZ ALTA
(Professor como modelo)
INSTRUMENTAL.: OBSERVA(;AO E REGISTRO DO PROFESSOR

Género Poema - O poema é 0 género A lingua do Nhem
textual no qual a poesia é expressa de Cecilia Meireles
forma clara e inequivoca. Enquanto
género literéario, a poesia vem sendo
analisada ha seéculos dada a sua
importdncia  estética para a
humanidade. A critica literaria
costuma identifica-la a partir de
"elementos estilisticos observados em
jogos de palavras, musicalidade das
frases, na organizacdo das palavras
em Versos e em outras caracteristicas
formais e de contetdo (...)" (SILVA,
2019 p.132)

AR}

Figura 4imagem criada a partir de elementos gratuitos do
programa Canva.
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1 Como o género poema € riquissimo e muito ligado as sensagdes e emocgOes, sugere-se a

organizacdo de um momento especial de fruicdo, anterior ao estudo do poema em sala.

Segue algumas ideias para 0 momento de fruicdo e sensibilizacéo:

SENSIBILIZACAO
e Deixar que as criangas manuseiem e escolham poemas para ler;

e A leitura pode ser alternada com videos que trazem recital de poesias (ver
Palavra Cantada; Quintal da Cultura)

e Permitir que as criancas marquem o ritmo dos poemas com auxilio de
instrumentos musicais (guizos, maraca, pandeiros, entre outros.)

3 Ap0s a sensibilizagdo (que pode ser realizada no dia anterior), iniciar o estudo com a

seguinte situacdo didatica:

Estratégia: Pensar em voz alta (representacao da experiéncia do
educador/professor como modelo)

Ao planejar essa aula, fiquei pensando se era bom trazer um texto para a nossa leitura,
porque ele tem algumas palavras diferentes que podem atrapalhar a nossa
compreensdo. Mas, resolvi trazer assim mesmo e partilhar o que pensei. O texto é
um poema e tem um titulo engragado: " A Lingua do Nhem" (escreve o titulo no
quadro para que todos leiam). Eu adoro poemas, mas esse titulo.... me fez pensar... o
que seria "Nhem"? Seria um nome de uma pessoa ou de algum duende de historias...?
E como serd que estaria a lingua dele? Tinha um defeito? Humm! (sentir o

envolvimento das criangas). Fiquei curiosa e vocés? Vamos descobrir juntos?

3 Distribuir o texto. Garantir que todos facam a leitura do titulo e nome da autora.

4 Tecer comentarios acerca da autora e seus poemas, como se estivesse lembrado ao ler. Sugerir

que fiqguem atentos como um "*detetive"” para descobrir o que seria NHEM.

ATENCAO: O importante é ir envolvendo os alunos, deixando claro os procedimentos de
predicdo. Estimulando para que eles também se deem conta que podem fazer o mesmo, em

qualquer texto.

Pensar em voz alta - o professor comenta sobre seus pensamentos,
suas ideias e experiéncias proprias que vem a mente quando escuta
o titulo, comentérios sobre o tema e 0 nome do autor. Evidencia 0s
procedimentos que utiliza na predi¢do de um texto.

(Fonte: Guia de Estratégias Metacognitivas para 0 desenvolvimento da
compreensdo leitora -Min Educacdo Peru)
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FASE: MONITORAMENTO/ VOLICAO
ESTRATEGIA: PENSAR EM VOZ ALTA @
(Professor como modelo)
INSTRUMENTAL.: OBSERVA(;AO E REGISTRO DO PROFESSOR
PRODUCAO DO ALUNO

1 O professor faz a leitura do poema, observando a entonagéo e ritmo.

2. Esperar que percebam que NHEM se refere a fala da personagem. Caso isso ndo aconteca, ir dando

pistas como se estivesse pensando em voz alta para descobrir.

3. Em seguida, pedir que leiam novamente o texto e que fagcam perguntas. Algo que queiram

saber.

4. ApGs as perguntas das criancas, caso elas ndo falem, ir comentando em tom de davida para
si mesmo: O que a velhinha queria dizer com aquela lingua? Qual era o problema dela? Qual
seria 0 sentimento dela no primeiro momento? VVamos procurar pistas (circular as palavras) no
texto? E no final, qual era o sentimento dela? O que fez ela mudar? Ser& que a gente conhece
alguma velhinha nesta mesma situacdo? E serd que existe no texto outra palavra com o som
semelhante a lingua da velhinha? VVamos procurar, “Srs. detetives"! A ideia ¢ interagir com
naturalidade instigando os alunos a pensarem, a perceberem que é importante fazer vérias

perguntas a si mesmo para compreender o texto.

5. Ao final, sugere-se que construam uma frase para representar a histéria do texto.

"Sem transformar a leitura de frases numa meta em si, julgamos que ela promove,
num nivel micro textual, a capacidade inicial do aprendiz para processar o discurso
escrito.” (MORAIS, 2012 p. 155)

FASE: REFLEXAO/REACAQO
ESTRATEGIA: PRATICA INDIVIDUAL
INSTRUMENTAL: ATIVIDADE ESCRITA (PROPOSTA PARA ALUNOS)

O
o
A

12 ATIVIDADE DE ESCRITA PARA OS ALUNOS
( A partir do poema “A Lingua do Nhem”)

1 Releia o texto e desenhe para representar as trés partes que vocé julga ser mais importantes.

Depois explique por que separou assim.
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‘%, EXPLICAGAO:

2 Pense no que ja sabe sobre 0 género POEMA. Marque 0 que vVocé encontrou no texto A

LINGUA DO NHEM.

[ ] HISTORIA

[ ] SENTIMENTO [ | PERSONAGEM

3 Pense em tudo que lembrou e fez para estudar o texto e preencha o Diagrama do

Pensamento:

[ ] REPETICAO

[ ] RIMA

[ ] ENCANTAMENTO

DIAGRAMA DO PENSAMENTO

ANTES

DURANTE

DEPOIS




22 ATIVIDADE DE ESCRITA PARA OS ALUNOS
( A partir do poema “A Lingua do Nhem”)

1 Complete os diagramas com as informaces do texto.

POR QUE?

A VELHINHA
RESMUNGAVA
SOZINHA

QUE SENTIMENTO PROVOCOU?

POR QUE?

O GATO INICIOU A
FALAR NA LINGUA
DA VELHA

O QUE PROVOCOU?

POR QUE?

A VELHINHA AGORA
TINHA
COMPANHIA

O QUE ELA SENTIU?

119
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COMO DESCOBRIU AS INFORMAOES PARA COMPLETAR OS DIAGRAMAS?

REGISTRE.

D

2 O que aconteceria se a personagem da historia no poema fosse uma CRIANCA? Como seria

a fala dela? O que mudaria? Faca alteracdes no texto como se o0 personagem fosse uma crianca.

“ A LINGUA DO

HAVIA UMA
QUE ANDAVA
POIS DAVA A SUA VIDA

PARA COM ALGUEM.

E ESTAVA SEMPRE EM CASA
A BOA

SOZINHA:

O GATO QUE
NO CANTO DA COZINHA

ESCUTANDO A ,

PRINCIPIOU TAMBEM

A MIAR NESSA LINGUA

E SE ELA RESMUNGAVA,

O GATINHO A ACOMPANHAVA:

DEPOIS VEIO O CACHORRO
DA CASA DA VIZINHA,

PATO, CABRA E GALINHA

DE CA, DE LA, DE ALEM,

E TODOS APRENDERAM

A NOITE E DIA
NAQUELA MELODIA

DE MODO QUE A
QUE MUITO PADECIA

POR NAO TER

NEM FALAR COM NINGUEM,
FICOU TODA CONTENTE,
POIS MAL A BOCA ABRIA
TUDO LHE RESPONDIA
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ATIVIDADE 4
SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICO

Habilidades:

Relacionar elementos sonoros (silabas, fonemas, partes de palavras) com sua representacdo
escrita (EFO1LPO08). Ler corretamente palavras com silabas CV, V, CVC, CCV, identificando

que existem vogais em todas as silabas (EF02LP04).
Jogos de Leitura

Objetivo Geral: Estabelecer comparacdes entre as palavras, reconhecendo semelhancgas e
diferencas, conforme as categorias de tamanho e tipos (nimero de letras, niamero de silabas) e

estabelecendo relacdes grafofonémicas para a formacao de palavras.
Objetivos Especificos:

e Reconhecer a estratégia utilizada (reflexdo, tentativa erro x acerto, hipéteses) para o
reconhecimento das palavras.

e Perceber o conhecimento que precisa para estabelecer a relagdo fonemas x grafemas no
inicio, meio e fim das palavras (som, tracos graficos, sentido).

e Perceber o que dificultou o reconhecimento das palavras (desconhecimento das letras,
das relacdes grafema x fonema; unidade de sentido).

e Buscar estratégias de superacdo das dificuldades de leitura.

Tempo previsto: 2 aulas

Uma ideia puxa a outra — Aproveitando-se do uso da expressdo
“nhemnhemnhem” de origem indigena, por Cecilia Meireles no poema A
Lingua do Nhem, nesta atividade se propde um jogo com outras palavras de
origem indigena, ampliando o conhecimento acerca dessa cultura.

Uma outra vertente temética para estudo a partir do poema é a relacéo social
com os idosos. Um livro muito interessante que pode ampliar o
conhecimento a partir desse tema é Guilherme Augusto Arauljo
[-\ Fernandes, de Mem Fox, traducdo de Gilda Aquino.
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COMO JOGAR “’,

NuUmero de jogadores: 2, 3 ou 4 jogadores ou grupos "

Materiais: 12 fichas azuis contendo figuras e as palavras correspondentes; 12 fichas,
vermelhas contendo figuras cujos nomes se encontram dentro das palavras das fichas azuis.
Regras: As 12 fichas de cor vermelha sdo distribuidas igualmente entre os jogadores. As
fichas de cor azul devem ficar em um monte, viradas para baixo, no meio da mesa. Dado o
sinal de inicio do jogo, o primeiro jogador deve desvirar uma ficha do monte e verificar se
entre as suas fichas vermelhas ha uma que esteja dentro da palavra da ficha azul que foi
desvirada. Caso encontre um par, o jogador deve baixa-lo sobre a mesa; se nenhuma de suas
fichas vermelhas tiver uma“palavra dentro de palavra” que foi desvirada ou ojogador nao
perceber o par, ela é colocada no final do monte, e o jogo continua. Ganha o jogo quem se

livrar das suas cartelas primeiro.

PROCEDIMENTOS DIDATICOS

FASE: ANTEVISAO / PLANEJAMENTO
ESTRATEGIA: DISCUSSAO METACOGNITIVA
INSTRUMENTAL: QUADRO COMPARATIVO

PALAVRA MAE X PALAVRA FILHO(A)

1 Iniciar a aula retomando o poema A Lingua do NHEM. Informe que fez uma pesquisa e
descobriu como as pessoas usavam a palavra NHEM (situac&o didatica). Perguntar se conhecem
alguma palavra indigena e se sabiam que as palavras podem ficar dentro de outra. Fazer
analogia com a relacdo mée x filho: "palavra mée e palavra filho". Como séo essas palavras?

Quais as suas caracteristicas?

2 Apresentar o quadro comparativo “Palavra Mae X Palavra Filho(a)” e registrar as
semelhangas e diferengas entre as palavras (do conhecimento das criangas).

Obs: Espera-se que a conversa seja em torno do tamanho das palavras, dos sons, dos
significados e sentidos.
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QUADRO COMPARATIVO PALAVRA MAE X PALAVRA FILHO(A)

PALAVRA MAE PALAVRA FILHO(A)

O
™o

Consciéncia Fonoldgica - "ndo é uma coisa que se tem ou ndo, mas um conjunto de
habilidades que varia consideravelmente. Uma primeira fonte de variacéo é o tipo de
operacao cognitiva que fazemos sobre as partes das palavras; pronuncié-las, separando-
as em voz alta; juntar partes que escutamos separadas; contar partes das palavras;
comparar palavras quanto ao tamanho ou identificar semelhancas entre alguns pedacos
sonoros; dizer palavras parecidas quanto algum segmento sonoro, etc.” (MORAIS,
2012 p. 84).

FASE: MONITORAMENTO/VOLICAO ‘4
ESTRATEGIA: PRATICA COMPARTILHADA i
(Professores e alunos) ¥

INSTRUMENTAL: OBSERVACAO E REGISTRO DO PROFESSOR

1 Propor o jogo "Uma palavra dentro da outra”. Relembrar os combinados para esse tipo de
atividade; distribuir as cartas por grupo. Sugere-se trios ou quartetos.
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Figura 5Cartas elaboradas pelo autor a partir da proposta do MEC e UFPE/CEEL.
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ATENCAO: Importante a observacao atenta do professor durante todo o jogo para as
tentativas de descobertas das palavras pelas criangas. Em que se apoiam para formarem o par
de cartas? Som, letras, significado? O que percebem na formacéo dos diversos tipos de

silabas?

INSTRUMENTAL: MURAL/FICHA DE REGISTRO DA METACOGNICAO

FASE: REFLEXAO/REACAO

ESTRATEGIA: PRASTICA COMPARTILHADA

(Alunos em duplas)

*
st

1 Apos o jogo preencher a Ficha de registro da metacognigéo.

ANTEVISAO/ VOCE APRENDEU NO JOGO, VOCE COMO VOCE
PLANEJA ALGUMA PALAVRA LEMBROU DAS RECONHECEU AS
MENTO INDIGENA NOVA? CARACTERISTICAS DAS PALAVRAS?
PALAVRAS MAE E
@ ( )SIM  ( )NAO FILHO(A)?
—h QUAL? ( )SIM ( )NAO
MONITARA 0 QUE MAIS AJUDOU A LEMBROU DE ALGO QUAL PALAVRA FOI
MENTO/ RECONHECER A PALAVRA | |MPORTANTE DURANTE MAIS DIFiCIL DE
VOLICAO DENTRO DA OUTRA? 0J0GO? RECONHECER?
POR QUE?
( )LETRA ( )SOM
( ) SENTIDO
REFLEXAO/ NESSE JOGO, O QUE PODEMOS DIZER QUE | QUE SENTIMENTO
REACAO APRENDEU SOBRE AS TODA PALAVRA TEM LHE DESPERTOU O
PALAVRAS? OUTRA DENTRO? JOGO?
‘ » ( )sIM ( )NAO

(Produzido pelo autor)

ATENCAO: Como opgéo, pode-se retornar ao texto A Lingua do NHEM e procurar palavras
dentro de outras. H& também outras possibilidades de uso das palavras do jogo, em atividades

mais livres, como ditado de palavras, bingo de letras das palavras; jogo da forca, etc.
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ANEXO 1: Texto utilizado na atividade de Leitura (teste projeto piloto)

A GALINHA RUIVA
ERA UMA VEZ UMA GALINHA RUIVA, QUE MORAVA COM SEUS
PINTINHOS NUMA FAZENDA.

UM DIA ELA ENCONTROU UMAS ESPIGAS DE MILHO E
PENSOU QUE SE O SEMEASSE, PODIA VIRAR UM BOM ALIMENTO.

FOI PENSANDO NISSO, QUE A GALINHA RUIVA ENCONTROU
SEUS AMIGOS:

- QUEM PODE ME AJUDAR A SEMEAR O MILHO PARA
FAZER UM DELICIOSO PAO?

— EU NAO, DISSE O GATO. ESTOU COM MUITO SONO.

—EU NAO, DISSE O CACHORRO. ESTOU MUITO OCUPADO.

— EU NAO, DISSE O PORCO. ACABEI DE ALMOCAR.

— EU NAO, DISSE A VACA. ESTANA HORA DE BRINCAR LA
FORA.

A GALINHA SEMEOU, COLHEU, DEBULHOU, MOEU,
AMASSOU E COZEU O PAO SOZINHA.

AQUELE CHEIRINHO BOM DE PAO FOI FAZENDO OS
AMIGOS CHEGAREM. TODOS FICARAM COM AGUA NA BOCA.

ENTAO A GALINHA RUIVA DISSE:
—~QUEM VAI COMER ESSE DELICIOSO PAO DE MILHO SOU
EU E MEUS PINTINHOS.

FOI Al QUE A GALINHA E SEUS PINTINHOS APROVEITARAM A
FESTA E NENHUM DOS PREGUICOSOS FOI CONVIDADO.

INGRID BIESEMEYER BELLINGHAUSEN (Texto adaptado)
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ANEXO 2: Atividade de associa¢do — Leitura de frases e imagens (teste projeto piloto)

(Imagens gratuitas copiadas da internet)
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A GALINHA RUIVA MORAVA NA
FAZENDA COM SEUS FILHINHOS.

A GALINHA RUIVA ENCONTROU SEUS
AMIGOS.

TODOS 0OS AMIGOS FICARAM COM
AGUA NA BOCA

AQUELE CHEIRINHO DE PAO FOI
FAZENDO OS AMIGOS



ara a leitura (teste projeto piloto)

APROVEITARAM

GALINHA COZER

PINTINHOS

DEBULHOU

AMIGOS AQUELE

ALMOCAR




ANEXO 4: ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS — UM RECURSO PARA A
APRENDIZAGEM DA LEITURA NA ALFABETIZACAO (INSTRUMENTAIS)

Atividade 1- Fase: AntEvisao /Planejamento.

QUADRO DOS SABERES

132

TEXTO O QUE SEI O QUE PASSEI O QUE
ACREDITO

Atividade 2 - Fase: Reflexdo/reacdo — Mural: Dicas para jogar bem.

MURAL: DICAS PARA JOGAR BEM

ANTES DE JOGAR DURANTE O JOGO DEPOIS DO JOGO

Atividade 4 — Fase: Antevisdo/Planejamento — Quadro comparativo Palavra Méae X
Palavra Filho(a).

QUADRO COMPARATIVO PALAVRA MAE X PALAVRA FILHO(A)

PALAVRA MAE PALAVRA FILHO(A)

O
™o
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Atividade 4 — Fase: Reflexdo/reacéo — ficha de registro da metacognicao.

FICHA DE REGISTRO DA METACOGNICAO

ANTEVISAO/ VOCE APRENDEU NO JOGO, VOCE COMO VOCE
PLANEJA ALGUMA PALAVRA LEMBROU DAS RECONHECEU AS
MENTO INDIGENA NOVA? CARACTERISTICAS DAS PALAVRAS?
PALAVRAS MAE E
@ ( )SIM  ( )NAO FILHO(A)?
A— A QUAL? ( )SIM ( )NAO
MONITARA O QUE MAIS AJUDOU A LEMBROU DE ALGO QUAL PALAVRA FOI
MENTO/ RECONHECER A PALAVRA | |MPORTANTE DURANTE MAIS DIFICIL DE
VOLICAO DENTRO DA OUTRA? 0J0GO0? RECONHECER?
POR QUE?
( JLETRA ( )SOM
() SENTIDO
REFLEXNAO/ NESSE JOGO, O QUE PODEMOS DIZER QUE | QUE SENTIMENTO
REACAO APRENDEU SOBRE AS TODA PALAVRA TEM LHE DESPERTOU O
PALAVRAS? OUTRA DENTRO? JOGO?
» ( )sSIM ( JNAO
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ANEXO 5 — Género textual: Poema — A Lingua do nhem.

A LINGUA DO NHEM )
200
Cecilia Meireles v )

HAVIA UMA VELHINHA

QUE ANDAVA ABORRECIDA
POIS DAVA A SUA VIDA
PARA FALAR COM ALGUEM.
E ESTAVA SEMPRE EM CASA
A BOA VELHINHA
RESMUNGANDO SOZINHA.

NHEM-NHEM-NHEM-
NHEM-NHEM-NHEM

O GATO QUE DORMIA

NO CANTO DA COZINHA
ESCUTANDO A VELHINHA
PRINCIPIOU TAMBEM

A MIAR NESSA LINGUA

E SE ELA RESMUNGAVA

O GATINHO COMPANHAVA:

NHEM-NHEM-NHEM-
NHEM-NHEM-NHEM

j

f/u
i

DEPOIS VEIO O CACHORRO
DA CASA DA VIZINHA
PATO, CABRA, GALINHA
DE CA, DE LA, DE ALEM.

E TODOS APRENDERAM

A FALAR NOITE E DIA
NAQUELA MELODIA

NHEM-NHEM-NHEM-
NHEM-NHEM-NHEM

DE MODO QUE A VELHINHA
QUE MUITO PADECIA

POR NAO TER COMPANHIA
NEM FALAR COM NINGUEM
FICOU TODA CONTENTE
POIS MAL ABRIA A BOCA
TUDO LHE RESPONDIA:

NHEM-NHEM-NHEM
-NHEM-NHEM-NHEM
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ANEXO 6: Atividade de Leitura para o professor — modelo metacognitivo.

Obijetivo Geral: Compreender o processo de ensino-aprendizagem pautado em estratégias
metacognitivas.

Obijetivos Especificos: Perceber o processo de metacognicao na aprendizagem da leitura,
desenvolvendo habilidades para um ensino estratégico.

Perceber-se enquanto leitor experiente, tomando consciéncia das estratégias metacoginitivas
utilizadas.

Tempo de duragéo: 1 hora aula.

Procedimentos Didaticos

Proposta de Formacdo para o Professor
Fase: Antevisdo/Planejamento
Estratégia: Pratica Compartilhada

e Informar os objetivos da formacao.
e Apresentar o modelo de autorregulagéo proposto por Veiga Siméo (2013, p.13)

e Solicitar que analisem o0 modelo de estratégias e 0 comparem com a préatica de ensino
e aprendizagem que utilizam. Existem elementos novos? Que fases € possivel
identificar durante a interacdo com os alunos? O que se depreende desse modelo de
ensino e aprendizagem? Quais as estratégias para o ensino da leitura utilizadas em
sala? Como o professor pode contribuir para que o aluno planifique, monitore e avalie
sua aprendizagem?

Obs: Espera-se que o professor ative 0s seus conhecimentos acerca do processo de ensino, de
aprendizagem e as implicacdes desse processo em sala de aula.
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: Estabelecimento de metas i

: instrucionais :
S S g T i e
------------- AT T : Planificacio
Estabelecimento de metasde H :
aprendizagem 4 REndes e

' H
: H
Auto-regulagio TTTTTTTT\ YT
dos alunos
I

Mudanca no _———
conhecimento/teoria : RS RsTsmemma me e
s psalmmon ' | Adopgao de estratégias

1

Auto-regulaciao
dos professores

1 Mudanca no
conhecimento/teoria dos
professores H

Figura 6Modelo metacognitivo - Veiga Simdo

Proposta de Formacéo para o Professor
Fase: Monitoramento
Estratégia: Reflexdo metacognitiva

Leitura do texto: "Zona de desenvolvimento proximal” (adaptacéao)

Questdo motivadora: Qual a relacdo entre as etapas do processo de ensino e aprendizagem e
ZDP proposta por Vigotski?
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Zona de desenvolvimento proximal: uma nova abordagem

O ponto de partida dessa discussdo é o fato de que o aprendizado das criancas comeca muito
antes de elas frequentarem a escola. Qualquer situacdo de aprendizado com a qual a crianga se
defronta na escola tem sempre uma historia prévia. Por exemplo, as criangcas comecam a estudar
aritmética na escola mas muito antes tiveram alguma experiéncia com quantidades - tiveram de lidar
com operacOes de divisdo, adi¢do, subtracdo e determinacdo de tamanho. Consequentemente, as
criancas tém a sua prdpria aritmética pré-escolar, que somente psicélogos miopes podem ignorar.

Koffka e outros admitem que a diferenca entre o aprendizado pré-escolar e o escolar esta no
fato de o primeiro ser um aprendizado néo sistematizado, e o Gltimo, um aprendizado sistematizado.
Porém, a sistematizacdo ndo é o Unico fator; ha também o fato de que o aprendizado escolar produz
algo fundamentalmente novo e de excepcional importancia, sem o qual esse assunto ndo pode ser
desenvolvido: a zona de desenvolvimento proximal.

Um fato empiricamente estabelecido e bem conhecido é que o aprendizado deve ser
combinado de alguma maneira com o nivel de desenvolvimento da crianca. Por exemplo, afirma-se
gue seria bom que se iniciasse o ensino de leitura, escrita e aritmética numa faixa etaria especifica.
S0 recentemente, entretanto, tem-se atentado para o fato de que ndo podemos nos limitar meramente
a determinacdo de niveis de desenvolvimento, se o que queremos é descobrir as relacBes reais entre
0 processo de desenvolvimento e a capacidade de aprendizado. Temos de determinar pelo menos dois
niveis de desenvolvimento.

O primeiro nivel pode ser chamado nivel de desenvolvimento real, isto é, o nivel de
desenvolvimento das funces mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de certos ciclos
de desenvolvimentos ja completados; o que elas conseguem fazer por si mesmas.

O segundo, a zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda nédo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturagdo, fungdes que amadurecerdo, mas que estao
em estado embrionario. O nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental
retrospectivamente, enguanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento
mental prospectivamente.

A zona de desenvolvimento proximal prové psicélogos e educadores de um instrumento
através do qual se pode entender o curso interno do desenvolvimento. Usando esse método podemos
dar conta ndo somente dos ciclos e processos de maturacdo que ja foram completados, como também
daqueles processos que estdo em estado de formagdo, ou seja, que estdo apenas comecando a
amadurecer e a se desenvolver. Assim, a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o
futuro imediato da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando o0 acesso ndo
somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento, como também aquilo que esta em
processo de maturacéo.

A zona de desenvolvimento proximal pode, portanto, tornar-se um conceito poderoso nas
pesquisas do desenvolvimento; conceito que pode aumentar de forma acentuada a eficiéncia e a
utilidade da aplicagdo de métodos diagnosticos do desenvolvimento mental a problemas educacionais.

7

Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal, ou seja, 0 aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a crianca interage com pessoas em seu
ambiente e quando em cooperacdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos
tornam-se parte das aquisi¢fes do desenvolvimento independente da crianca. Assim, o aprendizado é
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um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das funcbes psicoldgicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas. (Texto adaptado)

(VIGOSTSKI, L.S. A Formacao social da mente: o desenvolvimento dos processos psicol6gicos
superiores. Martins Fontes, 2010 p.94-105)

Proposta de Formagcdo para o Professor
Fase: Reflexdo / reagdo
Estratégia: Pratica Individual/margem metacognitiva

Preencher o quadro de reflexdes. a partir da compreensiio do texto e reflexdes da fase
Antivisdo/Planejamento.

Escreve a partir das contribuigdes que o texto traz

A sua pratica de NAO
ensmno valorza a )

teornia de mundo do  j—————— -

aluno?
SIM 1 Escreve a partir das contribuicfes que o texto traz
Vocé concorda que NAO
existe idade certa
para ﬂ].'lIE‘ﬂdff? —

SIM l

A sua pratica de NAO
ensino favorece &
interacio e ao >
conhecimento
partilhada?

Escreve a partir das contribuicdes que o texto traz

SIM lv Escreve a partir das contribuiciies que o texto traz

Vocé conhece e NAO
utiliza em sua pratica,
instrumentais para >
acesso ao
conhecimento
implicito do aluno?




SIM l Escreve a partir das contribuigfies que o texto traz

A avaliacdo NAO
realizada na escola
observa o >
desenvolvimento

real. potencial ou
proximal?

|

Reflete como pode aproveitar a teonia ZDP
em sala de aula.

Adaptac3o do Roteiro de perguntas metacognitivas (POZ0, 2002; MOREND,1994).
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