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RESUMO
A metacognicdo desempenha um importante papel nigigip da linguagem escrita e na
aprendizagem das quatro habilidades linguistigasducado oral e escrita, compreensao oral e
escrita (FLAVELL, 1979). Diante disso, esta pesgusve como objetivo geral: analisar os
processos metacognitivos implicados na producéotaste criangas do 1° ano do Ensino
Fundamental (EF), a fim de compreender sua impogépara a aprendizagem da lingua
escrita. Como objetivos especificos, nos propusembsAnalisar as concepcdes das criancas
sobre a atividade de produzir, revisar e reescréeeios; 2. ldentificar as estratégias
metacognitivas utilizadas na escrita de seus tpx@osdentificar como 0s conhecimentos
metacognitivos emergem durante a escrita de setostdessa forma, trouxemos como mote
de investigacdo o entrelacamento da Teoria Metatbeyn(FLAVELL, 1979; 1999), do
processamento da producao textual (GOMBERT, 1990QJBERT, 1994; ABAURRE et al.
1995; COSTA VAL, 2006; MARCUSCHI, 2008) enfocanda watividade de revisao e
reescrita de textos de criancas, assim como tardbémquisicdo e desenvolvimento da lingua
escrita (FERREIRO, 1985, 1989, 2003, 2005; TEBER®DSKCOLOMER, 2003, MORAIS,
2005). Esta pesquisa, de natureza qualitativa, teweo metodologia o Estudo de Caso
Multiplo (BOGDAN E BIKLEN, 1994) com nove criancadg seis anos de idade do 1° ano do
EF. Os dados foram coletados por meio da observyagdicipante; da entrevista
semiestruturada utilizando o desenho como técnieaprbvocacdo; da entrevista de
explicitacdo nas quatro situacfes distintas emagueriancas foram convidadas a produzir
textos, bem como a revisa-los e reescrevé-losp taividualmente quanto em duplas. Os
resultados mostraram que as criancas fazem reflextietacognitivas, evidenciando
conhecimentos e estratégias ao realizar a prodac@eyisdo e a reescrita de seus textos,
provocando assim, a regulacdo e a tomada de coogci@cerca do seu processo de
apropriacdo da escrita. As concepcbes das criangaesentaram 0s conhecimentos
metacognitivos que possuem, pois atribuem ao esfoessoal, sua capacidade de pensar e
ler, a competéncia de escrever textos, emboradeEnesn a necessidade de auxilio externo, ou
seja, de pessoas que acreditam ser mais exper@mtes escrita, como pais, professores e
alguns colegas. A revisdo em duplas foi feita catnagdégias que ja se manifestavam ao
realiza-la individualmente, porém houve aumentor&sgivo no uso de estratégias de
natureza metacognitiva. Salientamos a necessidadenetiacdo para a efetivacdo do
procedimento de revisdo textual, sendo este unr faportante para o processo de
construcdo da lingua escrita e parte integranfgatmessamento da producéo textual.

Palavras-chave:Processos metacognitivos. Produgao textual. Alizdighio de criangas.



RESUME
La meétacognition exerce un role important lors dequisition de la langue écrite et de
l'apprentissage des quatre habiletés linguistigy@eduction orale et écrite, compréhension
orale et écrite (FLAVELL, 1979). C'est pourquobfectif principal de cette recherche a été
d'analyser les processus métacognitifs impliqués ¢k production écrite d'enfants de Cours
Préparatoire (C.P.) afin de comprendre leur impeagalors de I'apprentissage de la langue
ecrite. Les objectifs spécifiques proposés ont E#&nalyser les conceptions des enfants au
sujet de l'activité de production, révision et rééece des textes; 2. ldentifier les stratégies
métacognitives utilisées par ces enfants pendantitlire de textes; 3. Rechercher les
connaissances meétacognitives qui émergent duréatitlire de ces textes. Ainsi, nous
étudions l'entrelacement de la Théorie Métacogn{hLAVELL, 1979; 1999), du traitement
de la production de texte (GOMBERT, 1990; JOLIBERIB94; COSTA VAL, 2006;
MARCUSCHI, 2008) et de l'activité de révision et déécriture des textes d'enfants
(ABAURRE et al. 1995), ainsi que de l'acquisitiande développement de la langue écrite
(FERREIRO, 1985, 1989, 2003, 2005; TEBEROSKY e COIER, 2003, MORAIS, 2005).
Cette recherche de nature qualitative, utilise Ethmdologie de I'Etude de Cas multiples
(BOGDAN E BIKLEN, 1994) avec neuf enfants de sixsatu C.P. Ces données ont été
recueillies a partir d'une observation participadten entretien semi structuré, provoqué par
un dessin; d'un entretien d'explicitation dansgleatre situations durant lesquelles les enfants
ont été conviés a produire des textes, a les régises réécrire, aussi bien individuellement
que par paire. Les résultats montent que les enfamit des réflexions métacognitives, qui
mettent en évidence des connaissances et degyssatéétacognitives lorsqu'ils produisent,
révisent et réécrivent leurs textes, ce qui proeognsi des prises de conscience au sujet du
processus d'appropriation de I'écriture. Il a @ssfple de vérifier que la révision par paire a
été réalisée au moyen de stratégies qui se maméastégalement individuellement, mais
guil y a eu alors une expressive augmentation elcours aux stratégies de nature
meétacognitive. Soulignons la nécessité de la médiajui favorise la mise en oeuvre du
processus de révision de texte qui est tellemepbitant en ce qui concerne l'acquisition et le
développement de la langue écrite et fait intégnatd partie du processus de la production
de texte.

Mots —clés:Processus métacognitifs. Production de texte. &iplisation d'enfants.
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1. INTRODUCAO
A duavida é o principio da sabedoria.

Aristételes

Este estudo teve como propdésito analisar os prosesgtacognitivos envolvidos na
producdo de textos escritos por criancas de 1danénsino Fundamental (EF). Esses séo
constituidos por um conjunto de processos que exenem controle executivo sobre os
processos cognitivos da aprendizagem. Com issmtimcao analisar os metaconhecimentos
e as estratégias metacognitivas empregadas pédasas nessa etapa do processamento
textual, bem como sua influéncia para a aprendimatgeescrita.

O interesse pelo tema surgiu de minhas experiéreigaanto aluna durante todo o
meu percurso escolar, da minha pratica educativaocprofessora alfabetizadora, como
supervisora pedagdgica e como formadora de profesatfabetizadores.

Rememorando a minha vida pessoal e escolar, reppmhmha relacdo com o tema
abordado nesta pesquisa. Ao me recordar do percux@nciado durante o Ensino
Fundamental e o Ensino médio, em que frequentei dseolas que desenvolviam a mesma
metodologia de ensino, visando ao sucesso no ukstidembro-me que tive professores
excelentes, que fomentaram em mim o desejo de dgmeagucando minha curiosidade e
reforcando minhas potencialidades. Porém, outnb&utn apenas a preocupacao de transmitir
e cobrar determinados conteudos.

As lembrancas mais fortes referem-se as aulas d#gde, nas quais tinhamos que
produzir uma redacdo semanalmente com diferenteiitas indicadas pelo professor. Nesse
periodo, apresentava dificuldades em produzir $eldngos e criativos, pois, com medo de
errar, escrevia apenas 0 necessario, produzindostexXaros, objetivos e com sequéncia
l6gica, porém sem criatividade e com poucos desalhe

ApoOs alguns anos, a realizacdo dessa “tarefa’odede ser inconveniente, o que
percebi também na expressdo de varios colegas,'@@$ algumas etapas/estratégias que
me auxiliavam antes, durante e depois, facilitaadmmposicdo textual e me trazendo boas
avaliacbes, foco que era bastante ressaltado pelalae As estratégias se constituiam
primeiramente escrever um rascunho; depois, realimena revisédo, lendo e relendo o texto,
corrigindo os erros e/ou acrescentando algo mapare finalizar, fazia a reescrita da redacéo
na folha que deveria ser entregue ao professoesEssssos eram fundamentais nas minhas
producdes textuais, pois me guiavam, fazendo coenegupercebesse erros, corrigisse-os,
acrescentasse outras informacdes ou palavras, @ @e)avaliasse minha producéo

conscientemente.



15

Em minha trajetéria como aluna do curso de Pedagagitrei em contato com
professores e tedricos que me fizeram guestionan@wentos vividos em meu percurso
escolar. Desde entdo, me proponho investigar smbprocessos e as praticas envolvidas no
ensino-aprendizagem da lingua escrita.

Durante o curso de graduacéo, iniciei na docérmiaando em uma classe de
alfabetizacdo. Ao entrar em contato com crianca®mpeentes a familias de baixa renda, com
poucas oportunidades de experiéncias de qualidadeadeitura e a escrita, percebi o quanto
seria dificil essa caminhada. No entanto, com @degdic e compromisso, consegui dar
prosseguimento a alfabetizacdo daquelas criancds. pbsso deixar de acrescentar a
influéncia significativa do Programa de Formacad dafessores Alfabetizadofe®ROFA),
gue me proporcionou considerar minha pratica etiscaliaria como campo de pesquisa,
podendo experienciar os aportes tedrico-praticesutidos no curso no cotidiano da sala de
aula. Entretanto, preocupava-me com 0s descompass@sas abordagens propostas pelos
meus estudos e aprofundamentos teéricos e astaglies advindas da coordenacdo da
escola, nas quais desconsideravam o que eu virdtaro e aprendendo sobre o processo de
aquisicao da lingua escrita.

Desde que iniciei na docéncia, atuando basicaneantelasses de alfabetizagao, tenho
percebido a importancia de tornar os alunos apreegeautbnomos, isto €, sujeitos de sua
prépria aprendizagem, o que ndo era consideradaite menos fomentado na escola na qual
lecionei durante os ultimos anos da minha graduacéo

ApoOs a graduacéo, fui lecionar no 1° ano do EnBunadamental, na época ainda era
denominado 5° periodo da Educacgdo Infantii ou mesifabetizacdo, em uma escola
particular de classe média alta de Fortaleza. Aegépcia educativa vivenciada nessa escola
serviu de palco para muitas inquietacdes, hipétesesfirmacbes e experimentacoes,
especialmente acerca do ensino-aprendizagem dealesgrita.

O desejo e a certeza da necessidade de propor@senetiancas uma educacao de
qualidade, que visasse a autonomia intelectualujiit®, tornando-o protagonista de seu
percurso de aprendizagem, fez-me experimentarsvaregodologias na sala de aula a fim de
possibilitar aos meus alunos o desejo de apreidsas experiéncias vividas tiveram grande

importancia na minha préatica educativa, pois, desdeicio de minha profissionalizacéo,

! Programa desenvolvido pelo Ministério de Educaga@ultura (MEC) que visava a complementar a pr@post
de formacédo continuada dos professores em exempigiovivenciaram a formacédo voltada para os Parémet
Curriculares Nacionais. Esse programa teve como $absidiar o professor para a alfabetizacdo dmgas,
jovens e adultos.
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alguns aspectos me inquietavam bastante, lancapd@m uma busca constante por
fundamentacéo tedrico-metodoldgica para minhagarétbcente.

Um desses aspectos se refere a formacéo de esgribar formacdo de produtores de
textos. Como lecionava para criancas de seis aroglatle, inUmeros questionamentos
surgiram: como as criangas produzem textos escriges ainda nao escrevem
convencionalmente, ou seja, se estdo se alfabdtizagquais estratégias utilizavam ao
produzir textos; e como poderia ajuda-las a semeaiyboras de textos.

Na tentativa de responder tais indagacdes e deonaela compreender minha pratica
pedagogica, busquei pesquisas que me auxiliaramto tateoricamente como
metodologicamente, possibilitando a revisdo dagdestiniciais realizados durante o PROFA
e alguns estudos proporcionados em minha gradudgsiivamente, consegui uma
fundamentacéo tedrica basica para me auxiliar frerdamento das praticas em sala de aula.

Alguns meses apoés o inicio de minha docéncia ressaa, ingressei num curso de
Especializacdo em Alfabetizacdo. Nesse curso, iemime contato com estudos mais
aprofundados, o que possibilitou melhorias ha mpragica alfabetizadora. Além disso, pude
retomar algumas inquietacfes pertinentes e teocaysnguestionamentos acerca do ensino-
aprendizagem da lingua escrita, especialmente aseuefere a producdo de textos escritos
pelas criancas em processo de alfabetizac¢éo inicial

Em sala de aula, com relagdo as atividades de gdoduextual, geralmente
estimulava-os a fazer rascunhos, ler e reler atescorrigir e reescrever, melhorando a sua
producdd. Durante essas atividades, percebia que muitascas tinham dificuldades em
produzir textos escritos de qualidade, com um enmtb em detalhes e uma sequéncia
l6gica. Em muitos casos, percebia que a execucs@aksos citados, fomentados por mim,
acontecia de forma assistemética e que demonstralficuldades em autorregufasua
escrita, deixando seus textos com pouca qualidedem outras, observava que tal pratica
auxiliava muito no seu desempenho, realizando $extais elaborados, demonstrando maior
facilidade nesse processo de regulagao.

Diante de toda a realidade que tive acesso em npirdieca profissional, chamou-me

mais atencao as estratégias usadas pelas criamgagedatividades de producao, revisdo e

Z Esses procedimentos eram realizados quando ossalem processo de alfabetizacdo, comecavam avescre
convencionalmente. As criancas que ndo tinham rd@sonvencional realizavam esses procedimentuiota
professora como escriba e mediadora dessa sitdasafiadora.

* A autorregulacdo é uma estratégia metacognitivaci¢role, solicitando da pessoa uma reflexdo eotet
sobre suas acdes, exigindo planejamento, supergisd@liacdo do processo de aprendizagem. O coreit
regulacdo é trabalhado por diferentes autores.r®eaies, Flavell (1976Martin e Marchesi (1995 abala
(1998), Perrenoud (1999), Portilho, 2008.
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reescrita de textos que, por sua vez, estimulavawonaciéncia do seu escrito, provocando
reflexdes intensas sobre a lingua escrita. Sesa isna regulacdo de seus processos
cognitivos, resultante da sua capacidade metacegit

Portanto, partimos da premissa de que, durante mssga, as criancas utilizam
diversas estratégias e podem tomar consciénciauds sapacidades cognitivas, isto é,
participam de uma experiéncia metacognitiva, oa,3ena experiéncia consciente, cognitiva
e afetiva (FLAVELL et al, 1999).

Tomando como base essa premissa, surgiu entactiguentral dessa investigacao:
quais sdo e como ocorrem 0S processos metacognéivmlvidos na produgédo de textos de
criangas em processo de alfabetizacéo inicial?

Em face de uma curiosidade empirica, desencadesgaoutras questdes para a
pesquisa: as criangas revisam seus textos ao esZr@uais seriam as estratégias utilizadas
pelas criancas ao revisarem seus textos escritesZzahhecimentos estao envolvidos e como
sao utilizados durante a producdo de textos? Qualagédo entre os procedimentos de
produzir, revisar e reescrever textos e a capaeidadtacognitiva das criancas? Qual a
contribuicdo da revisdo e reescrita de textos e adgmcidades metacognitivas para a
aprendizagem da lingua escrita?

Dentro dessa perspectiva, considerei a crianca cemmmto do estudo, a fim de
investigar os processos metacognitivos envolvidoprmoducdo de textos escritos, focando

nos procedimentos de revisdo e reescrita de textos.

1.1. Aproximagdes iniciais com o0 objeto de investigagéo

A tematica a qual me propus investigar tambémgaiatou outros estudiosos da area.
Na revisdo de literatura, encontramos pesquisaslafoantais para nossa investigacao
(FABRE, 1986 e 1987; FIAD, 1991; DAVID, 1992) que eferem aos procedimentos de
revisar e reescrever textos.

Em pesquisa sobre como o escritor reelabora sén, fexbre (1986 e 1987) verificou
gue algumas operacOes linguisticas primordiaisusfimadas, como a adicao (acréscimo), a
substituicdo, a supressédo e o deslocamento, equesde cedo, uma preocupacgdo da crianca
com a construcdo do seu texto, considerando taggtética textual como o carater interativo-
dialégico. Em seus achados, constatou que a opetmgfuistica de supressao foi a mais

frequente.
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Entretanto, alguns pesquisadores se contrapdesaakessificacdo, por considerarem
que todas as operacles linguisticas realizadas @sloritores sdo variaveis da operacao
principal que é a de substituicéo.

Ja Fiad (1991) constatou que as operacdes detaigdgiie de adicdo sdo as que mais
ocorrem. No entanto, sua pesquisa foi realizada teshos de alunos do 1° ano do curso de
Letras e ndo com criangas pequenas, Como a cideldoamente.

Assim como Fabre, David (1992), em estudo semedhasitservou também que
criancas de seis e sete anos de idade realizapesascées de supressao e substituicdo com
mais frequéncia em suas reescfitatemonstrando preocupacdo com aspectos superficiai
como a ortografia. Para esse pesquisador, issgonagie as crian¢as dessa faixa etaria estéo
alheias ao valor interativo e dialégico da esciit@. resultado foi constatado na pesquisa de
Moreira (2009), entretanto a pesquisadora verifigoe 0os aspectos revisados pelas criancas
condizem com a prética do professor, ou seja, iasngas revisam o que é cobrado pelo
professor.

A literatura nacional existente acerca do processéwmnda producdo textual por
criancas (CALKINS, 1989; GOES, 1993; ABAURRE et, d995; MENEGASSI, 1998;
ROCHA, 2003; ARAUJO, 2004; OLIVEIRA, 2005; VITA, 26; MOREIRA, 2009; LUIZE,
2007; DUTRA, 2011) mostra esse processo sob vasespectivas, buscando identificar e
compreender as estratégias usadas pelas criangagsaem e reelaborarem suas produgdes
escritas.

Na pesquisa de Calkins (1989), foi constatado carege natural para as criangas
acrescentar algo em sua escrita e que sua “visadara medida que cresce e se torna uma
escritora mais experiente, com mais seguranca arassuita e com estratégias eficientes para
realizar as revisdes de seus textos escritos.

Goes (1993), ao analisar o processo de revisacelpan que ha maior incidéncia em
explorar irregularidades superficiais do seu texigue a qualidade e a percepg¢édo de outros
aspectos melhoram na presenca do professor, adbiptassao escritor momentos de
reflexbes e até mesmo sugestdes para o aperfeigtane sua producdo. Menegassi (1998)
também destaca a participacdo do professor e diEgaso no processamento textual,
encarando-a como uma pratica interativa na busegdmoramento de sua escrita.

Abaurre et. al. (1995) verificaram em suas invesiig@s que as criangas revisam

aspectos ligados a ortografia, por serem essesigsexigidos nas instituicdes educacionais.

4 Usou-se o termo reescrita no sentido de reelafiorag edicéo final, pois é oriundo do trabalhoaléséio
(Menegassi, 1998). Em nossa investigacdo, usaress@s termos como sinénimos.
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Em pesquisa posterior, Rocha (2003) concluiu quevesdo provoca reflexdo e
reelaboracdo da estrutura textual e que a com@eealestais processos estaria ligada ao fato
de a crianca saber que tera um interlocutor egpre, seu texto ser compreendido, ndo podem
faltar informacdes importantes e que este devdeggitéel.

Araujo (2004) realizou uma pesquisa que focalizavavisdo e a reescrita de textos
em situacdo de colaboracdo entre os pares, duplasaticas de uma 32 série do EF, em que
atuavam como leitores de si e do outro. Ressaltagpalo rascunho como recurso produtivo
para o melhoramento de seus textos e como palcmdieos que revelam a atividade
reflexiva sobre a linguagem que acontece ao rewesagescrevé-lo. No entanto, embora a
considere uma modalidade positiva, aponta que asgmlade em colaboracdo entre as
criancas apresenta condi¢cdes e limites que devernossiderados para que a reviséo e a
reescrita sejam realmente uma atividade produfilem disso, salienta ainda a importancia
do professor como mediador e promotor dessa siudega@aprendizagem.

Ao investigar as marcas de retificacdo deixadaaspetiancas de 1° e 2° anos do
Ensino Fundamental durante o processo de produs@oat, a partir da tipologia de
operacdes linguisticas postuladas por Fabre (1986kgira (2005) constatou que a operagao
linguistica de adicdo ocorreu com maior frequénséguida das operacdes de supressado e
substituicdo, e que as modificagcbes ocorreram maisivel da grafia das palavras. Para a
autora, as marcas deixadas pelas criancas sédadexat da atividade cognitiva, interativa e
dialogica da linguagem, em que o outro € essepeaia a construcdo de significacdo e de
comunicacao, evidenciando a existéncia de sujgitestivos, dindmicos, sociais e reais que
interagem por meio da linguagem.

Na pesquisa de Vita (2006), seu objetivo centrairfeestigar as revisdes de textos
escritos em contexto escolar desenvolvidas pongamde uma escola bilingue e as relagbes
gque esses sujeitos estabelecem com seus texteln@w uma relacdo de autoria que emerge
dos embates com a linguagem nos movimentos desidelas que ocorrem na revisao. Esse
procedimento foi analisado sob trés olhares: arawigs&o, a revisao feita por um colega e a
revisdo feita pelo professor. Em todos esses mawose a autora percebeu a relacdo de
autoria que se constrdi na feitura de um textos p@m sempre as sugestdes feitas pelos
colegas ou pelo professor sdo atendidas, havesdtémcia por parte do autor do texto. Em
outros momentos, foi percebida a adequacédo dat@sas ideias sugeridas pelo outro, seja
ele o professor ou seus pares.

Luize (2007), em sua pesquisa sobre o processprdpracao da escrita por criancas

de quatro a seis anos, constatou que, mesmo seminid das convenc¢des do sistema de
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escrita alfabético ou dos géneros textuais, aagamsao capazes de fazer diversas reflexdes
sobre a composi¢do de seus textos. Além dissoaatesta interagdo como fator relevante
para os avancos individuais em seu processo dedipagem.

Entretanto, a pratica de revisar 0s seus propextes e os de outros colegas ainda é
um momento pouco explorado em sala de aula e arpa$ds criancas durante essa atividade
€ coerente com a atitude dos professores, revisapdnas aspectos superficiais, como a
ortografia e a pontuacdo, por serem bastante codrasl apresentando dificuldades na
realizacdo desse procedimento (MOREIRA, 2009). d&Naséo de literatura realizada para o
presente trabalho, foi observado que a revisdoderfio € pensada como uma tarefa inerente
a producéo de texto.

Em pesquisa mais recente, Dutra (2011) tambémiident a presenca de variadas
reflexdes no processo de producdo textual, espaciBnte na revisdo textual, em que
criancas recém-alfabéticas demonstraram ser cafgad&kar com a linguagem e ndo somente
com aspectos notacionais, como a ortografia e ibilidgde do texto. De fato, em sua
pesquisa, constatou que a pratica de revisar tprte®ca a construcéo de saberes que vao se
aperfeicoando a medida que as criancas sao comag@daparticipar de situacdes que busquem
0 aprimoramento de seus textos, tendo ganhos psntuaseja, em cada texto revisado e
ganhos a longo prazo, ou seja, em sua aprendizagiEsenvolvimento da lingua escrita.

Por ser alvo de grandes discussfes que buscam emmder a maneira pela qual o
escritor revisa seu texto para torna-lo compreehsvacessivel, as concepc¢des acerca do
processo de revisdo textual geram divergénciasetioacs e praticas. Alguns autores
consideram a revisdo como uma atividade que osomeltaneamente ao momento da escrita
do texto, ou seja, em todo o0 processo de escasanacomo também sua realizagdo apos a
finalizacdo do texto, evidenciando o carater raearsla escrita (HAYES, et al., 1987;
CALKINS, 1989). Outras pesquisas acreditam que tacensomente apos o término do texto,
sem interromper o processo de escrita (HAYES e FEBW1980; CURTO, MORILLO e
TEIXIDO, 2000).

Assim, essa pesquisa ira considerar o caratersigouwla escrita e considerara tanto a
revisdo textual realizada desde o momento inic@dlirante o processamento textual como a
revisdo ao final da primeira verséo do texto. Cesn, buscar-se-a4 compreender as estratégias
empregadas pelas criangas para a construcéo eigpamento de seu texto nas revisdes do
seu escrito, provocando uma experiéncia metacegnitima vez que consiste numa atividade
que implica percepc¢des conscientes que podem o@mes, durante ou depois da realizacao

de uma tarefa.
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Dessa forma, trazemos como mote de investigacamti@lazamento da Teoria
metacognitiva, do processamento da producéo teztdal atividade de revisao e reescrita de
textos de criancas. A relacdo entre trés aspedimsila-se as minhas inquietacdes como
professora alfabetizadora e formadora de professafabetizadores, na tentativa de elucidar
aspectos relevantes do processamento textual groosssos metacognitivos vivenciados por
criancas durante a escrita de seus textos pameadipagem da lingua escrita.

A metacognicdo ainda € um conceito pouco explorefopesquisas € muito menos
operacionalizado na escola. Além disso, ainda é dwainido, provocando inumeras
interpretacdes e contradicbes a seu respeito (GHANG 1999; GRENDENE, 2007).
Contudo, em pesquisas sobre a aprendizagem dea$iragirangeiras e na matematica, ja é
mais utilizada, assim como em pesquisas que fazei@réncia ao sucesso escolar,
evidenciando o papel essencial que ela tem paesengpenho do aluno.

Grangeat (1999) encontrou estudos comparativo® esriancas em situacado de
fracasso escolar e criangas com éxito na apreratizagealizados a partir de 1977. Esse
estudo revelou a deficiéncia metacognitiva dasncaa com dificuldades na aprendizagem,
gque possuiam o0 conhecimento e as competénciassAgass porém ndo conseguiam usar e
generalizar, ou seja, transferi-los para outrasiéea ou situagdes de aprendizagem.

Tais pesquisas evidenciam a falta de conhecimeg@igancas sobre o que sabem e o
gue ndo sabem, ou seja, as suas dificuldades ati@dégias eficientes que podem ser
utilizadas em determinados contextos. Essa capirida refere ao que Flavell (1979)
denominou de metacognicdo, ou seja, a consciémciaeds conhecimentos ou processos
cognitivos e a regulacéo desses para atingir ugtiobj

Ainda segundo Grangeat (1999), a metacognicao panaeconstruir conhecimentos e
competéncias para o éxito e a transferabilidadey pprender estratégias de resolucao de
problemas e sua regulacdo, para ter autonomia al@aghio de tarefas, ou seja, em sua
aprendizagem, e para desenvolver uma motivacaogmpeemder, desenvolvendo assim, um
autoconceito de aprendiz.

No Brasil, algumas pesquisas buscaram estabeletagdes entre a capacidade
metacognitiva e a aprendizagem da lingua escrita@ncas do Ensino Fundamental com
foco na leitura (LOPES, 1997; BOSSE, 2004; DREHE®Q9; BOEFF, 2011). Tomaremos
as contribuicées dessas pesquisas para embasarnvestsgacdo, no entanto enfocaremos nos
aspectos voltados para a escrita de textos.

Na pesquisa de Lopes (1997), o enfoque principaéfeia a leitura escolar, a qual

era vista como uma atividade sem significado et claros. A proposta de intervencao
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realizada pela pesquisadora buscava verificaretefde uma diretriz pedagdgica alternativa
baseada na psicolinguistica. Durante seis mesesnfoealizados encontros semanais com
duracdo de quatro horas/aulas com o objetivo denstek/er aspectos cognitivos na leitura,

destacando o uso das estratégias metacognitivas.reQdtados foram considerados

animadores pela pesquisadora, uma vez que provocatalancas nos comportamentos dos
alunos, fazendo-os superar muitas dificuldades. €fmito, recuperaram a confianga em si,
assim como também se tornaram mais conscientggertiesdo o interesse pela leitura.

Em estudo sobre o conhecimento metacognitivo dacai acerca da aprendizagem da
leitura e da escrita, Bosse (2004) verificou agg@s existentes entre esse conhecimento e a
evolucéo da crianga em seu processo de alfabetizAcgesquisa constatou que as criangas
conseguem identificar passos do aprendizado darded# da escrita mesmo no inicio no
processo de alfabetizacdo, bem como julgar o geadifdtuldade envolvido na tarefa e criar
estratégias facilitadoras para aprender a lerreesg avaliando seu desempenho no processo
de alfabetizacdo. Além disso, foi apurada a relagéoreciprocidade entre o nivel de
conhecimento metacognitivo da crianca e a formaocela se apropria da linguagem escrita.

Ja Dreher (2009) objetivou a identificacdo e a gmieacdo das estratégias
metacognitivas predominantes nas crian¢gas em moabs alfabetizacéo, focalizando como
as criancas se autorregulam na hora de planejpenssionar e avaliar as atividades de
leitura e escrita. A pesquisadora verificou quesigatégias variam de acordo com o decorrer
do ano letivo, ora avancando ora recuando. Confiedepnstatado que as criangas utilizam
estratégias metacognitivas e que organizam sewsiaigtao iniciar a tarefa, supervisionam o
que realizam por meio da fala, acdo ou ordem dm patavaliam suas atividades analisando
suas facilidades e dificuldades acerca da compdieates palavras e letras.

A pesquisa de Boeff (2011) buscou investigar coraodd a compreensao e o
processamento da leitura, analisando a compredegém, as estratégias metacognitivas
utilizadas e a consciéncia dessas estratégiasialgzas do 5° ano do E. F. Os resultados
mostraram uma disparidade quanto ao nivel de cangé® entre 0s sujeitos da pesquisa.
Entretanto, constatou como positiva a relacdo enttesempenho na compreensao leitora e a
consciéncias das estratégias metacognitivas.

As pesquisas referidas buscaram investigar aspats ligados a leitura do que a
escrita. Além disso, estas pesquisas se voltaram ip@ntificacdo de aspectos literais
modificados pelas criancas. Dessa forma, tomareom® pressupostos essas contribuicdes a
fim de analisar o objeto de estudo aqui pretendido,qual focaliza a emergéncia dos

conhecimentos e das estratégias metacognitivasodagéio escrita.
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1.2. Objetivos da pesquisa

Para isso, estabeleci como objetivos para essatigagao:

. Geral: analisar os processos metacognitivos aagbtis na producéo escrita de
criangas do 1° ano do Ensino Fundamental, a fincoepreender sua importancia para a
aprendizagem da lingua escrita.

. Especificos:

1. Analisar as concepcdes das criancas sobre idaates de produzir, revisar e
reescrever textos;

2. Identificar as estratégias metacognitivas @ile's na escrita de textos pelas
criancas de seis anos do 1° ano do Ensino Fundalment

3. Identificar quais conhecimentos metacognitivogeigem durante a escrita de
textos de criancgas de seis anos do 1° ano do ERsimtamental.

Esta dissertacdo estd organizada em cinco capipddindo desta introdu¢do em que
fiz uma breve retomada de minhas experiéncias cahlpa, professora, formadora de
professores e pesquisadora. Além disso, faco umsicede literatura sobre as pesquisas que
tratam da temética a que me propus investigar endxpos objetivos geral e especificos desta
pesquisa.

No segundo capitulo, apresento os principais ndotes tedricos da presente
pesquisa, enfocando em referéncias tedricas sokaprendizagem da lingua escrita, a
producao textual e a metacognicdo. A intencdo masteento foi de trazer os pontos de
apoio para a coleta e analise dos dados a luzddeds e estudiosos das trés tematicas aqui
envolvidas.

No terceiro capitulo, apresento as op¢cbes metodal®gue me fizeram alcancar os
objetivos pretendidos.

No quarto capitulo, apresento e discuto os dadesacims na pesquisa de campo, bem
como traco relagbes com a teoria que embasou redtallto e com outras pesquisas que
buscaram investigar as relacdes entre metacogeipémducéao textual e lingua escrita.

No quinto e ultimo capitulo, faco as consideraddess que foram elucidadas a partir
desta pesquisa, apresentando algumas implicac@legq@cas que puderam ser esbocadas
por meio dessa investigagao.

A seguir, apresentaremos 0s principais norteadex@scos que dardo sustentacdo a

este trabalho.
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2. REFERENCIAIS TEORICOS

A questéo é ter um ponto de apoio.
(Umberto Eco)

Na presente pesquisa, consideramos necessaricalests.n0ssos pontos de apoio”.
Portanto, descreveremos a seguir as abordagensatedras quais nos ancoramos para
prosseguir essa investigacao.

Assumimos a oOtica sociointeracionista, com énfags postulados ded.ev
Semynovich Vygotskyeus conceitos acerca da relacdo aprendizageesemvblvimento,
pensamento e linguagem, da mediagcédo, especialrsebte a Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), sdo fundamentais para a leitura dados aqui levantados. Com isso,
ressaltamos o carater interativo da linguagem, iderendo seu contexto socio-histérico,
fazendo uma articulacdo com a concepcao dialégidanguagem, na perspectiva dligkhail
Bakhtin o que nos permite compreender a relagdo dinamicanstitutiva entre sujeito e
linguagem, evidenciada nas “atividades de lingudgenvolvidas na produgcdo de textos
escritos, referendadas por Schneuwly e Dolz (2004).

Dessa forma, o nosso foco também se dirige a g#eraocial e ndo somente as
operacdes individuais do sujeito.

Consideraremos, portanto, tanto a vertente tednietmdoldgica cognitivista quanto
a sociointeracionista na pesquisa pretendida. Wgira vertente considera o processamento
do texto em etapas de escrita, analisando os pasesentais envolvidos e as condicdes e as
variaveis que interferem no processo de produgéoak além de privilegiar o papel do outro
(professor ou colega mais experiente). J4 a abendagciointeracionista privilegia o papel
das relacbes entre o escritor, 0 outro que intemggeus interlocutores, sendo esses
fundamentais para a constru¢cdo do discurso. SegBakbtin (2000; p. 317), "[...] nosso
proprio pensamento nasce e forma-se em interagéolata com o pensamento alheio, o que
nao pode deixar de refletir nas formas de expressdal do nosso pensamento”.

A seguir, apresentaremos minuciosamente 0s noreEstkoricos que embasam essa
investigacdo. Tendo como pressupostos as abordagphisitadas acima, organizamos esse
capitulo em quatro subtopicos, 0s quais se ref@®mategorias tedricas essenciais para as

discussoes pretendidas neste trabalho.
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2.1. Da aquisi¢éo e desenvolvimento da lingua escrita

A tematica a ser tratada neste topico se refeg@esso de aprendizagem da lingua
escrita pela crianca, analisando a maneira comaaglatroi hipoteses para compreender o
funcionamento da lingua escrita e consequentenfezege uso desta.

Inicialmente faz-se necessaria uma explicitacAoebide que lingua é essa a que
estamos nos referindo.

Adotamos neste estudo uma nocao de lingua comatunjunto de praticas sociais e
cognitivas historicamente situadas” (MARCUSCHI, 20p. 61), contemplando-a em seu
aspecto sisteméatico, mas também em seu funcionarseaial, cognitivo e histérico. Desse
modo, nossa perspectiva caracteriza a lingua cansoatividade cognitiva, socio-historica e
sociointerativa, sensivel a realidade em que asgasitua.

Ainda segundo Marcuschi (2008, p. 65), a linguajuanto fenbmeno empirico, é:
“heterogénea, social, historica, cognitiva, indeieada, variavel, interativa e situada”, o que
vai ao encontro dos postulados de Bakhtin (1992,2@), ao afirmar que “a lingua vive e
evolui historicamente na comunicacao verbal coacréio no sistema linglistico abstrato das
formas da lingua nem no psiquismo individual ddéenfizzs”.

Nesse sentido, a aquisicdo da lingua escrita préssaprendizagens especificam
que os sujeitos-aprendizes devem lancar méo paprepriarem efetivamente desse sistema
gue se estrutura no uso e para o0 uso contextual(BRO-LETRAMENTO, 2007), sendo a
condicéo basica para isso a apropriacao do sislereacrita alfabético.

O estudo realizado por Emilia Ferreiro e Ana Teslgrodivulgado a partir da década
de 1980 e intitulado Psicogénese da Escrita, traoqgortantes descobertas acerca do
processo de construcdo da escrita realizada pilacar obrigando todos a (re)pensar e
(re)dimensionar o nosso olhar sobre o processtfaleetizacao.

Segundo Ferreiro (2002, p.36), a funcéo dessedasstera de “mostrar e demonstrar
que as criangas pensam a propdsito da escrita segupensamento tem interesse, coeréncia,
validez e extraordinario potencial educativo”. Bssstudos fizeram com que a crianca
comecasse a ser vista como sujeito cognoscentg aticompetente linguisticamente,
divulgando sua capacidade de construir seus canbkatds por meio da interagdo com o
préprio objeto de conhecimento, neste caso, adiegarita.

®> O Pro-letramento (2007) organizou essas capaddamietorno de cinco eixos: compreensao e valorizded
cultura escrita; apropriacdo do sistema de esdsiara; producdo de textos escritos; e desenvamto da
oralidade.
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A Psicogénese da lingua escrita nos oferece pigt@sas para nortear a acao didatica
referente a alfabetizacdo. No entanto, Ferreir@%p@firma que a pesquisa psicogenética ndo
resolve os problemas do ensino, porém nos cologasrtesafios referentes aos problemas da
didatica: o que ensinar, como ensinar, quando anmue, como, quando e por que avaliar.

A partir dessas investigagfes, passamos a conaedmgrisicdo da lingua escrita como
uma construgdo conceitual, continua, desenvolvidalsaneamente dentro e fora da sala de
aula, em processo interativo, que acontece desdeussprimeiros contatos da criangca com a
escrita. Tal compreensao enfatiza que o aprendidadiscrita alfabética ndo se reduz apenas
a um processo de associacao entre letras e sons.

Para dominar esse sistema, o individuo preciseoelaluma série de hipoteses e
realizar tomadas de decisdes, numa empreitada to@grpara compreender como ele
funciona. Isso envolve duas grandes questdes ¢oarseem que 0 sujeito tera que descobrir
0 que a escrita representa/nota e como a es@uit@senta/nota.

Morais (2005) defende que para dominar o sistemaciumal seria necessario
desenvolver representacbes adequadas sobre comosietsma funciona e sobre suas
propriedades.

Assim, Ferreiro (1985, 1989, 2003) enfatiza a n@dade do dominio de varias
propriedades ldgicas da notagdo escrita, no qualgee elaborar a nocdo de unidades de
linguagem (textos, frases, palavras, silabassletomemas) para entender as relagdes entre a
pauta sonora e as partes escritas, o que pressugsdabelecimento das relacdes de ordem, de
permanéncia e de relacbes termo a termo.

Além disso, segundo o Pro-letramento (2007), existelgumas capacidades
essenciais para que essa apropriacdo do nossmaidee escrita aconteca de forma efetiva:
compreender diferencas entre escrita e outras fograicas; dominar convencgdes graficas;
reconhecer unidades fonoaudiologicas como silalrags, terminacdes de palavras, etc.;
conhecer o alfabeto; compreender a natureza alfabéd sistema de escrita; dominar as
relagcOes entre grafemas e fonemas.

Morais (2005) ainda afirma que, para desvendar esggna do funcionamento do
Sistema de Escrita Alfabética, devera haver umanstucdo mental, implicando a
compreensao dos seguintes pontbsEscreve-se com letras, estas ndo sao invenlatias,
nameros e simbolos sdo diferentes; (2) As letnas Ufha topologia fixa, mas os formatos

® O termo “capacidades” foi escolhido porque seatdd um termo bastante amplo, que abrange desde os
desempenhos mais simples da crianca até os maisratims, sendo associado aos termos “conhecimeatos”
“atitudes” (PRO-LETRAMENTO, 2007).
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podem variar; (3) As combinacdes de letras s&o ipda®, quais dessas letras podem
combinar entre si e quais posicbes podem ter naviaal (4) H& valores sonoros fixos
convencionados; (5) Alguns sons sdo notados coeredites letras.

E importante ressaltar que essas propriedadesugdtdes conceituais e demandam do
aprendiz um percurso evolutivo, cognitivo e metaddg, a partir da interagdo com o objeto
de conhecimento, a linguagem escrita, realizanddis&s fonolégicas e estruturais como
reflexdo metalinguistica.

Teberosky e Colomer (2003) demonstram que as @safgrmulam uma série de
ideias sobre a escrita alfabética, mesmo antesnttarena escola, e que essas hipoteses
seguem uma ordem de evolucéo.

Essas hipoteses foram detalhadas e amplamenteyatilad no livroPsicogénese da
Lingua Escrita(1985), que mostra como o individuo, independeatgenda classe social,
percorre 0s caminhos para se apropriar da lingerteespassando por niveis estruturais de
pensamento. Esses niveis foram intitulados de mv@lsilabico, nivel silabico e nivel
alfabético.

As primeiras ideias infantis sobre a escrita seresi a variadas hipoteses que
“reiventam” o sistema alfabético.

Inicialmente, as criancas descobrem que escrewee r@mesma coisa que desenhar.
Essa diferenciacdo entre desenho e escrita ger@jiemcontece mesmo antes da crianca
entrar na escola, pois ela esta inserida em uniedsate grafocéntrica, onde estdo em contato
com signos, objetos reais e representacdes div&msasuas primeiras tentativas de escrita, as
criangas produzem signos, que ndo sdo mais desentass que ainda ndo sao letras
convencionais.

Posteriormente, as criancas conseguem fazer ueramiiacio entre letras e nimeros,
percebendo que para escrever sdo necessarios ideomsignos que nao sao desenhos nem
nameros e, assim, vao adquirindo a nogédo de akgpectos convencionais da escrita.

Nesse processo, a crianga entra em conflito cognite como pode escrever coisas
diferentes e comeca a escrever sem o controleatdgidade. Suas escritas podem ocupar toda
a pagina ou a escrita de apenas uma letra podgteficados diversos.

Com todos esses conhecimentos, a crianca ja esgualguer coisa. H4A uma escrita
auténtica, mas ainda ndo tem comunicacdo. Portantdanca levanta outra hipotese e faz
escritas fixas, utilizando os mesmos signos pamdqger escrita. Um exemplo bastante

recorrente é a escrita das letras do seu propn@uara escrever coisas variadas.
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Outra hipétese levantada nesse processo € a ddmstiferenciadas, na qual o
aprendiz escreve palavras longas e curtas, letaaslgs e pequenas, variando segundo alguns
critérios que estabelece. O primeiro deles se eedecaracteristica do objeto, o chamado
realismo nominal, no qual a crianca escreve estabetio relacdo com o tamanho do objeto
ou da quantidade de objetos. Assim, acredita quéimero de letras tem relacdo com o
tamanho do que estd sendo representado, ou queab pbde ser escrito com a repeticdo da
mesma palavra.

Outra possibilidade criada diz respeito a difereg@d da quantidade, na ordem ou na
variedade das letras. Ao escrever, a crian¢a inradudancas no repertorio das letras, na
posi¢do destas dentro da palavra, acreditando sexeessarias no minimo duas, trés ou mais
letras para escrever.

Como ja exposto anteriormente, a partir de umaug@ol conceitual, as criangas vao
levantando hipéteses sobre a escrita e, por masmdéses fonoldgicas e estruturais, superam
um dos primeiros desafios que é a percep¢do da gserita nota, iniciando a fonetizagéo, o
chamado nivel silabico.

Nesse nivel, as criancas fazem a correspondénc@assadequando a quantidade de
letras que podem ser escritas. Uma das hipotesastdelas pelas criancas é a da quantidade,
grafando uma letra para cada silaba da palavraurBmivel mais avancado, na fase silabica
qualitativa, grafa as vogais e/ou consoantes dewvrnpa. Os principios de quantidade e de
variedade ainda se fazem presentes nesse nivehdarpento sobre a escrita.

Portanto, o aprendiz ja tem nocado do que a eswime comeca a refletir sobre como
a escrita pode ser representada, oscilando entmgradi;s de silabas com um ou dois
caracteres. Esse estagio de transicdo é chamaildluleo-alfabético.

Ao perceber “como” a escrita nota/representa, eitsugvolui para o nivel alfabético,
sendo capaz de fazer todas as relacdes entre aagmagra e a escrita, embora cometa erros
de ortografia, tendendo a escrever do mesmo jerosq fala. Nessa fase, o aprendiz comeca
a ter novos desafios, como a compreensao de cqaradalde um jeito e escrevemos de outro,
a aprendizagem das convencdes da lingua e a distamire letras, silabas, palavras e frases.

Considerando a alfabetizacdo um processo de cgastde hipéteses sobre o sistema
alfabético de escrita, o aluno precisa participasitluacdes desafiadoras, que possibilitem a
reflexdo sobre a lingua escrita, uma reflexado nmgpaistica.

Portanto, é por meio da interacdo com 0 objetootda@cimento que as criancas vao
construindo hipoteses de forma progressiva. Saasesspecificidades do processo de

alfabetizacdo que ndo podem ser esquecidas. N& #&@esnas o convivio com o material
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escrito, é necessario ter uma direcdo e uma sisEaT@ por meio de uma reflexdo
metalinguistica, partindo de textos reais de vg@teros que circulam socialmente.

Na ultima década, os estudos referentes a agaisig lingua escrita passaram a dar
espaco para outro aspecto como condi¢cdo necessasajao suficiente, para a alfabetizacéo:
a consciéncia fonologica (FREITAS, 2004; MORAIS,020 LEITE, 2006), habilidade
metalinguistica de tomada de consciéncia das eaistatas formais da lingua.

As habilidades de reflexdo fonoldgica (ou capaadathetafonoldgicas) podem e
devem ser exploradas nas salas de aula, por matvittades que promovam a analise das
propriedades da palavra, envolvendo a separacdoderailabas, a contagem das silabas
(quantidade de partes sonoras que sao pronunciades)ificacdo de aliteracGes e rimas,
escrita de palavras grandes e pequenas, de paleMrasa mesma silaba inicial, ou seja,
identificando semelhancas e diferencas entre amvnaal Essa capacidade metafonoldgica
(reflexdo sobre os sons da fala e dos componerdéisay da palavra) auxilia na aquisicao e
desenvolvimento da escrita, estimulando, assimgraaiéncia fonolégica do alfabetizando.
Portanto, € extremamente importante para o period@l da alfabetizacdo, podendo ser
contemplada em diversas atividades, especialmentpgos orais, na exploracdo de textos
memorizados como 0s trava-linguas e as parlendas)it;mdo ao aluno a percepcdo das
unidades sonoras das palavras e sua manipulacGcieme.

O desenvolvimento da reflexdo metafonolégica dewsm@ntecer em contextos de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento. Assissas exploracdes ndo seriam apenas
treinos, e, sim, consideradas como necessariasapapeopriacdo da lingua escrita por parte
das criancas, a fim de se alcancar uma aprendizagmificativa e prazerosa, pressupondo o
seu uso real.

Corroborando com Teberosky e Colomer (2003), stesters a ideia de que o
processo de alfabetizacdo precisa ocorrer por descexperiéncias com a linguagem escrita.
Para isso, consideramos o trabalho com producbesexdtes o palco para o ensino-

aprendizagem da lingua escrita.



29

2.2. Da Producéo textual

z

Escrever ndo é um dom nem um privilégio inato de
génios, mas um trabalho aturado e orgéanico, unaltrab
que envolve o fazer e o refazer.

Olivia Figueiredo

Pretendemos, neste tépico, discutir o ensino ddugémo textual com criancas em
processo de alfabetizacdo inicial e suas implicag@a a aprendizagem da lingua escrita,
expondo algumas definicbes e conceitos que sasp@dsaveis para a compreensao do tema,
e que adotamos como pressupostos tearicos.

Ao iniciar nossa reflexdo acerca da tematica, in@pgrimeiramente, entender o que
nos leva a escrever e em quais situacdes utilizanessrita. Portanto, para qué escrevemos?
E quais situacdes nos levam a escrever?

Segundo Leal e Albuguerque (2005), existem inUm&taacdes no cotidiano que nos
levam a escrever, as quais foram agrupadas emogtiptrs: (1) situacbes de interacéo
mediadas pela escrita em que se busca causar afgitmsobre interlocutores em diferentes
esferas de participacdo social (textos epistolamaps jornalisticos, textos instrucionais,
divulgacdo de eventos e produtos, etc.); (2) siesgvoltadas para a construgcdo e
sistematizacdo de conhecimentos, utilizando génerdsais que ajudam na organizacao e
memorizacao (resumos, anotacdes, esquemas, 8jcs)iuacdes voltadas para autoavaliacéo
e expressao de sentimentos, desejos, angustias Spardprio”, sem destinatarios (diarios,
poemas, cartas intimas, etc.); (4) situacbes em gueescrita € utilizada para
automonitoramento de suas préprias acoes, paraipagao dia-a-dia, apoio da memoria
(agenda, calendario, cronograma, etc.).

As situacdes supracitadas nos levam a interagiiresacialmente e sao situacdes que
ocorrem fora da escola. Contudo, também podem endeer integradas no espaco escolar.
No entanto, o que acontece frequentemente € gqoefessores ndo concebem a necessidade
de promover a producdo de escritos e muito menosndesnsino sistematico para isso,
limitando a escrita na escola a situagcdes mecaaisam autenticidade.

E imperativo, portanto, propiciar diferentes sifies;de escrita de qualidade e, mesmo
que a crianca ndo tenha dominio sobre os principmsSistema de Escrita Alfabético,
sugerimos, assim como Teberosky e Colomer (20Q8), desde cedo, ela escreva textos.
Para isso, é preciso aprender sobre a escritare soue queremos escrever, pois quem
escreve esta realizando uma atividade de alta exidplde que exige conhecimentos

variados, investimento de tempo e muito esfor¢cmitvg.
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Em situagbes de escrita, nG0s reconhecemos casfcBsi comuns nos textos e
diferentes espécies de textos, fazendo agrupameetosategorias a partir dessas
caracteristicas. Por isso, ha necessidade de gprigprde conhecimentos linguisticos sobre
0s géneros textudipara escrever adequadamente e atender aos spasifus

Inicialmente, consideramos necessario esclareceemo@ncepcao de texto em que

estamos nos ancorando para entdo abordar a qadestgéneros textuais.
2.2.1. A nocao de texto

E fundamental destacarmos a nogéo de texto e tialigade que estamos assumindo
neste trabalho, bem como suas implicacfes paraionceda lingua escrita.

Como ponto de partida, definiremos texto como “adage basica de comunicagao
escrita que tem significado” (CURTO, MORILLO, TEDX®O, 2000, p. 69). O texto se
caracteriza por ser uma unidade de linguagem em gsmprindo uma funcéo
sociocomunicativa, pelo fato de se constituir umialade semantica e por sua unidade formal
e material.

De acordo com Costa Val (2006, p.03), ha diversdgrés que contribuem para a
construcdo de seu sentido. Dentre eles, podemtacdesss intengdes do produtor, 0 jogo de
imagens mentais, 0 tema e 0 contexto sociocult@alexto € definido como “ocorréncia
linguistica falada ou escrita de qualquer extensi@tada de unidade sociocomunicativa,
semantica e formal”. Ainda segundo a autora, urtotdrvera ser avaliado sob trés aspectos
para uma compreensdo adequada: “o pragmatico, esueatver com seu funcionamento
enquanto atuacao informacional e comunicativa;neésgico-conceitual, de que depende sua
coeréncia; e o formal, que diz respeito a sua c3€83DSTA VAL, 2006, p.05).

Koch (2009) defende que o texto, na concepcaacaiciteral (dialdgica) da lingua, é “o
proprio lugar da interacdo e os interlocutores, @@ujeitos ativos que — dialogicamente —
nele se constroem e sdo construidos”. Portantomé& atividade consciente e criativa
desencadeadora de estratégias de acdo, tratande-sema atividade intencional e
interacional, um evento dialégico, nos dizeres dkhfin.

Sendo assim, corroboramos com Beaugrande (1991Q)pao definir o texto como

“evento comunicativo no qual convergem agdes Istids, cognitivas e sociais”.

" vamos utilizar a expressao “género textual” caindnimo para “género do discurso”.
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Neste trabalho, assumimos o texto como uma unidadssino e destacamos a leitura
e a producao de textos orais e escritos como raiev@ara o processo de alfabetizacao,
considerando essencial a organizacdo do trabaldagpgico em torno de quatro eixos:
leitura, producéo de textos escritos, oralidadedtise linguistica.

Ressaltamos a importancia da andlise linguistica aaxiliar no desenvolvimento das
capacidades de compreenséo e producéo de texis® @scritos, tomando cuidado para nao
termos interpretacdes distorcidas sobre o que versera Diferente da “gramatica
contextualizada”, a qual se refere ao ensino deencftaturas e classes gramaticais a partir de
textos, a andlise linguistica inclui os conhecirasrgobre géneros que circulam socialmente
além dos aspectos normativos da lingua.

E importante focalizarmos determinadas questdeéngaa em situacées de ensino,
especificando um aspecto a ser destacado, refleidmalisado. E preciso estabelecer
prioridades nos ambitos da textualidade e da noritatle, elencando determinados aspectos
a serem analisados linguisticamente.

Um grande desafio atual € incluir a reflexdo s@blimgua articulando as situacdes de
leitura e de producédo de textos e abandonar o emigscontextualizado e com énfase na
memoria das classes e regras gramaticais.

Tratando o texto como unidade de ensino e realzandlises linguisticas sobre ele,
estamos favorecendo a internalizacdo de conheadenue envolvem também a
textualidade. Isso permite ao aprendiz a noc¢ao ebrirsos linguisticos, tendo como
consequéncia uma melhor compreenséao e producé&atds.t

Nesse sentido, € importante compreendermos queatiEdde € o conjunto de
caracteristicas que constitui um texto. Costa \28I06), citando Beaugrande e Dressler
(1981), aponta sete fatores essenciais para aatebldde: a coeréncia e a coesdo, a
intencionalidade, a informatividade, a aceitabdielaa situacionalidade e a intertextualidade.

A seguir, faremos um breve comentario sobre esgesef, seguindo os estudos de
Beaugrande e Dressler (1981), com o objetivo deareser a fungdo de cada um deles no
texto:

a) coeréncia: é considerada o fator fundamentaieximalidade, porque € ela que
confere sentido ao texto, envolvendo aspectosdégigsemanticos e cognitivos. A coeréncia
do texto deriva de sua légica interna e do conhexicnde mundo do recebedor. Por isso,
considera-se um texto ou discurso coerente quarsi® a@&presenta uma configuracao
conceitual compativel com o conhecimento de muraleoedeptor, pois o sentido do texto é

construido pelo produtor e pelo leitor.
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b) coesdo: € a manifestacdo linguistica da coex€beir-se por meio da expressao dos
conceitos e relagcbes subjacentes na superficiealesendo responsavel pela unidade formal
do texto, por meio dos mecanismos gramaticaisieasx

Para Costa Val (2006, p.10), “o fundamental parextualidade é a relacdo coerente
entre as ideias. A explicitagdo dessa relacdo gmursos coesivos é (til, mas nem sempre
obrigatéria. Entretanto, uma vez presentes, esmgs0s devem ser usados de acordo com
regras especificas, sob pena de reduzir a aceitadel do texto”.

c) intencionalidade: € a meta que vai orientar apcdo do texto. Reportar-se ao
empenho do produtor em construir um discurso ctereroeso e capaz de satisfazer os
objetivos de uma determinada situagdo comunicativa.

d) aceitabilidade: refere-se a expectativa do tecepuando se defronta com o texto.
Para isso, 0 texto deve ter clareza, precisdo,nagd®, coeréncia e coesdo, além de ter
informagdes relevantes.

e) situacionalidade: diz respeito a adequacdoedezdncia do texto no contexto em
que ele ocorre. O contexto define o sentido doofeteanto para quem escreve como para
quem o recebe.

f) informatividade: o interesse do receptor depetaie informacdes que ele necessita
e que sao ofertadas pelo texto.

g) intertextualidade: relaciona-se aos fatores fazem a utilizacdo de um texto
dependente de outro texto. Pode ser considerada ¢didogos de textos”, fazendo um
convite a diversas leituras, promovendo assim atoagéo de sentidos.

Koch e Travaglia (1989) apresentam mais trés fatore

h) focalizacdo: relacionado diretamente com astgaessie conhecimento de mundo e
conhecimento partilhado. A focalizac&o torna a cogacao eficiente e possivel, por afetar a
capacidade e a possibilidade do ouvinte de estayedecoeréncia de um texto interpretando-
0 convenientemente.

i) relevancia: € uma das principais condi¢cdes pagatabelecimento da coeréncia. Ela
nao se da linearmente entre pares de enunciadesimantre conjuntos de enunciados e um
topico discursivo.

J) inferéncias: aquilo que se usa para estabetetagdes ndo explicitas no texto. Elas
surgem de uma necessidade e do conhecimento deondmdeitor para que possa dar

continuidade ao processo de compreensao textual.
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Os PCNs também enfatizam a necessidade dessestoasppe compdem a
textualidade, definindo o texto como “uma sequéneidpal constituida por um conjunto de
relacdes que se estabelecem a partir da coesacoerdacia” (BRASIL, 1997, p.25).

Schneuwly e Dolz (2004, p. 74) ressaltam que “@vas dos géneros que as praticas
de linguagem materializam-se nas atividades dosndjmes”. Daremos continuidade a
discussdo envolvendo géneros textuais no topicoirgeg salientando, conforme Schneuwly
e Dolz, que, ao falarmos em situacbes de aprerahizagnvolvendo géneros textuais na
escola, devemos lembrar que “o género ndo € nsisimento de comunicacdo somente, mas

€, a0 mesmo tempo objeto de ensino-aprendizageri6jp

2.2.2. Os géneros textuais

As teorias que abordam os conceitos de génergo® tiextuais estdo sendo bastante
discutidas atualmente. Cabe aqui fazermos uma laiseasséao acerca desses conceitos, que
sao indispensaveis para o ensino e a aprendizag@mducao textual.

Marcuschi (2002) acredita que 0os géneros text@asmmas culturais e cognitivas de
acao social e ndo modelos estanques com estruigides. Portanto, afirma que “temos que
ver 0s géneros como entidades dinamicas [...], ps&m como a lingua varia, também os
géneros variam, adaptam-se, renovam-se e multipige.

Os géneros textuais sdo 0s textos orais e esam@erializados nas situacoes
comunicativas que operam diariamente em contexdéoso-bistéricos, sendo, assim, as
manifestacdes verbais que acorrem por meio dest¢egidimados por uma sociedade.

Marcuschi (2008) ainda alega que

0S géneros textuais tém sua identidade e elesnsidades poderosas que na
producéo textual nos condicionam a escolhas queodem ser totalmente
livres nem aleatérias, seja sob o ponto de vistad¢é grau de formalidade
ou natureza dos temas. (2008, p. 156.)

Portanto, na producao textual, os géneros impdeia paxaronizacdo, mas também
convidam o escritor a escolhas, estilos, criattvd@& variacdo, provocando uma selegéo
cuidadosa dos elementos constituintes da produg&o.

Segundo Schneuwly e Dolz (2004, p. 120), os gérmwdem ser agrupados seguindo
algumas regularidades linguisticas, respondend&satitérios, a saber:

1. que correspondam as grandes finalidades saaidmiidas ao ensino,
cobrindo os dominios essenciais de comunicacadteescioral em nossa
sociedade; 2. retomem, de maneira flexivel, celigtgcdes tipoldgicas, da
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maneira como ja funcionam em varios manuais, pdameftos e curriculos;
3. sejam relativamente homogéneos quanto as cajasidde linguagem
implicadas no dominio dos géneros agrupados.

Estes autores agruparam os géneros textuais emuadrogde aspectos tipoldgicos

mediante os critérios ja expostos, mas salientaroguagrupamentos “ndo sédo estanques uns

em relacdo aos outros; ndo é possivel classificaigénero de maneira absoluta num dos

agrupamentos propostos” (p. 121):

Quadro 1: Aspectos tipoldgicos dos géneros textuais

DOMINIOS  SOCIAIS
COMUNICACAO

DE

CAPACIDADES
LINGUAGEM DOMINANTES

DE

EXEMPLOS DE GENEROS

ORAIS E ESCRITOS

Cultura literaria ficcional

NARRAR
Mimeses da acao através
criacdo de intriga

Conto maravilhoso

d&abula

Lenda

Narrativa de aventura
Narrativa de ficcdo cientifica
Narrativa de enigma

Novela fantastica

Conto parodiado

Documentacdo e memorizacéo
acbes humanas

dBRELATAR

Representacdo pelo discurso
experiéncias vividas, situacdes
tempo

Relato de experiéncia vivido
deelato de viagem
nd estemunho
Curriculum vitae
Noticia
Reportagem
Crbnica esportiva
Ensaio biogréfico

Discussdes de problemas soci
controversos

aBBRGUMENTAR

Sustentacéo, refutacdo

negociacdo de tomadas de posic

Texto de opinido
@ialogo argumentativo
AcCarta do leitor

Carta de reclamacéao
Deliberacéo informal
Debate regrado
Discurso de defesa
Discurso de acusagéo

Transmissao
saberes

e construcdo

dEXPOR

formas de saberes

Apresentacdo textual de diferente€onferéncia

Seminario

Artigo ou verbete de enciclopédial
Entrevista de especialista
Tomada de notas

Resumo de textos expositivos
explicativos

Relatério cientifico

Relato de experiéncia cientifica

DU

Instrucdes e prescricdes

DESCREVER ACOES
Regulacéo mutua
comportamentos

Instrucdes de montagem
eReceita

Regulamento

Regras de jogo
Instru¢cBes de uso
Instrucdes

*Fonte: Schneuly e Dolz (2004, p. 121).

Quando precisamos escrever algo, buscamos nosogétetuais caracteristicas de

como esse texto se organiza (forma estrutural)u® @ compde (conteudo), qual a sua
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finalidade (propésito comunicativo), o suporte tekt papéis dos interlocutores e contextos
situacionais. Ao participarmos de situagOes inteaatcom géneros textuais, aprendemos
quais sao as caracteristicas mais recorrentes éanura, apropriando-nos destas para usos
(leitura e producéo) posteriores.

A escola deve criar situagcdes que proporcionemitardee a escrita de textos de
diferentes géneros, visando a atender sua funcéocsmunicativa. A articulagdo entre
leitura e producdo de textos € necessaria, poisntato efetivo e a leitura de diferentes
géneros textuais contribuem para producbes esaté@agualidade, que cumprem com sua
funcao e atingem seus interlocutores eficientemente

Leal e Melo (2006) apontam dois motivos para realessa articulagcdo. O primeiro se
refere a necessidade de ter o que dizer ao esceepara iSSO precisamos adquirir e construir
conhecimentos por meio de leituras diversas. Orslguliz respeito a oportunidade de se
familiarizar com diversos géneros para saber qoain@is adequado para atender a finalidade
desejada na situacao de escrita.

No entanto, ressaltamos que ndo ha géneros textieaiss para o ensino da lingua
materna. Mas, ainda segundo Marcuschi (2008, p, 20 provavel que se possam identificar
géneros com dificuldades progressivas, do nivelosmdormal ao mais formal, do mais
privado ao mais publico e assim por diante”. O Patéo Curricular Nacional (PCN, 1997),
voltado para a lingua portuguesa, sugere um traldghcompreensédo e producéo de textos,
expondo uma lista de géneros para serem exploexdgwaticas de compreensao de textos e
outros para a pratica de producdo de textos. Contajesar das sugestdes, sao redutores
guanto a diversidade de géneros textuais disp@névsignificativos para o trabalho em sala
de aula, voltando-se especialmente para génerasfonaiais ao invés dos mais praticados no
dia a dia.

Corroborando com Melo (2009), ndo podemos negar que

O trabalho pedagdégico na abordagem dos géneramigxm sua variedade
reflete a propria multiplicidade e dinamica da eipeia humana,
reconhecidos, explorados e valorizados por meiatid@ades escolares de
leitura e de escrita, de producéo textual e deissnéhgulistica. O género
textual €, portanto, uma via privilegiada para lstear e letrar. (MELO,
2009, p. 82)

Dessa forma, em nossa pesquisa incluimos a prodigdextos que envolvem as

capacidades de linguagem da ordem do narrar e ldtarreselecionando quatro géneros

8 Utilizamos o termo “suporte textual”, assim comarbuschi (2008, p. 174), ao defini-lo como “um Iscu
fisico ou virtual com formato especifico que setteebase ou ambiente de fixacdo do género matadalizcomo
texto.”
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diferentes: texto com base em uma sequéncia deemsagonto, autobiografia e noticia.
Ressaltamos que dois deles englobam a culturarlaeiccional, pressupondo o ato de narrar
e 0s outros fazem parte da memorizacdo de acdeanlasimou seja, relatos de experiéncias
vividas.

Os géneros textuais de carater narrativo seguem agtmatura caracteristica com
tracos béasicos que envolvem uma situagéo iniciahmaplicacdo, as acdes, a resolucdo e a
situacao final (LABOV e WALESTSKY, 1967). Estes tex apresentam uma estrutura
organizada em comeco, meio e fim, constituindo-seedentos, que sdo o0s elementos
composicionais do enredo da historia.

Salientamos que desde muito cedo as crian¢as psbidtorias em diversas situacgoes,
seja para dormir, por entretenimento em brincageisaja na escola e a0 mesmo tempo
também séo solicitadas a contar historia. Tal fedoacteristico de nossa cultura, provoca a
compreensao do esquema narrativo desde muito geois, assim as criangas Vvao
internalizando esse modelo que perpassa todastasids, imaginando, criando personagens,
fantasias e resolvendo situacdes de conflitos i=@rias. Essa estrutura requer uma nocéo
temporal dos fatos, exigindo o emprego de conegtiste modos verbais segundo a sucessao
de acontecimentos dos fatos, desenvolvendo o famotgico da crianga. Em pesquisa
realizada com criancas de 22 série, Vieira (apud ®A2002), constatou que a estrutura do
texto narrativo é aprendida mais cedo que outpos tile estruturas.

Beaungrade e Dressler (1981) enfatizam que a medielas criancas interagem com
as historias infantis, elas vao construindo segeesas cognitivos com relacdo as estruturas
de historias, os quais sao adicionados as outhagLgas textuais que possuem.

Conforme mencionado anteriormente, ouvimos histddiesde pequenos, sejam elas
orais ou lidas nos livros. Algumas dessas histgaidazem parte do imaginario infantil, como
os trés porquinhos, a chapeuzinho vermelho, a @fajedentre outras. Estas histérias
compartilham algumas caracteristicas composiciag®r isso, sdo consideradas um conto.

O conto é um género textual, relacionado ao atoader, bastante familiar para as
criangas, alguns de seus elementos constituintedbesd caracteristicos e faceis de serem
reconhecidos, pois sdo narrativas curtas, linear@s, uma linguagem simples e direta,
envolve poucos personagens e estes se movimentdaorrende a¢des, que se passam em um
anico espacgo e tempo e que se encaminham para isomdesfecho. Sua estrutura segue as
caracteristicas da narrativa, que € de fato fanphsa as criancas.

Outro modelo de texto que apresenta essa estrn#urativa pode ser produzido a

partir de uma sequéncia de eventos expressas agensiala que estas podem servir de apoio
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a escrita da crianga, pois apresentam a sequeacthysi eventos ocorridos no enredo da
histdria. Acreditamos que os textos produzidos @puio de imagens podem ajudar as
criancas a manter o tépico da narrativa e elaboraesfecho de acordo com o evento
principal e com os acontecimentos ocorridos, vigte, segundo Spinillo (1993) as criancas,
em nivel inicial de escolarizagdo, apresentamuldades nesses aspectos.

De acordo com Aumont (1993) as imagens s&o capzespresentar o tempo e o
espaco, indicando os eventos ocorridos e dianse disixiliam na sustentacéo da narrativa.

Corroborando, Bitar (2002) esclarece que, a comgéee das figuras implica uma
realizacdo cognitiva, que gradativamente permiteaarianga perceba a imagens como uma
representacdo iconica que simboliza algo. Fiori{af®9), ao pesquisar sobre a producao de
narrativas orais, constatou que

as imagens em sequéncia sdo concebidas como sigmes,epresentam
significantes (imagens) e significados (sentidgs)is contribuem para a
organizacao e estruturacdo da narrativa oral ihfgtque fornecem pistas
para diversas interpretacfes, de acordo com o cionéeto de mundo dos
sujeitos. (2009, p. 200).

Além disso, assevera que a sequéncia de imagema éatrumento pedagdgico
valioso, pois evoca lembrancas e estimula o des@mento do raciocinio l6gico dos
aprendizes.

Os géneros textuais que enfocam a capacidade @garrecompartiham de
caracteristicas que se voltam ao dominio sociglodaunicacéo indicando a documentacao e
memorizacdo de ac¢des humanas. Estes géneros serixigem uma representacao pelo
discurso de experiéncias vividas situadas no tempo.

Embora o Dicionario dos géneros textuais (COSTAQ920p. 37) considere a
autobiografia uma espécie de “narracdo que faleesatvida de um individuo, escrita pelo
préprio, sob forma documental, ou seja, € uma pgogauma pessoa real faz de sua prépria
existéncia, acentuando a vida individual, em paldic sobre a histéria de sua personalidade”,
em nossa pesquisa a consideraremos um génerol téataedem do relatar, pois acreditamos
que a autobiografia € um relato escrito de suarfarépa. O que ndo exclui as sequéncias de
narrativa necessarias para esta producao.

O outro género textual selecionado para esta mEsdambém é considerado um
género textual da ordem do relatar, embora predomimarracdo. A noticia € um género
textual jornalistico e pode ser veiculada em janascritos e falados, e em revistas, ela € a

expressao de um fato novo.
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Tendo como referéncia essas conceituagfes e syagaipdes para 0 ensino-
aprendizagem da lingua escrita, cabe agora reowsea outros aspectos relevantes para o
andamento de nossa pesquisa. Detalharemos em &@eguptocessamento da producéo
textual, uma vez que envolve aspectos complexosrites ao ensino-aprendizagem da lingua

escrita.

2.2.3. Os Processos de producao textual

A producao textual envolve varios processos cogrsti metacognitivos, afetivos e
sociais. Cabe a escola assumir essa atribuicdmsieoelevando em conta as condi¢des de
producao e as fases que implicam a geracao, déeedeg organizacao de ideias na elaboracéo
de um pré-texto/primeira verséo, na revisao e i@edlo texto.

Como vimos, produzir textos € uma atividade cogaithuito complexa e pressupdem
inlmeras decisdes e processos. Para tanto, Cundd|ldM& Teixidd (2000, p.148-149)
assinalam algumas fases do processo da escrigatds,tem que o produtor/escritor deve

1. Preparar-se para escrever - tomar decisfesaaderco qué (tema e
situacao de escrita), para qué (finalidade e idterda escrita), para quem
(destinatario), como (suporte de material, instmto® tipo de texto). 2.

Escrever: elaboracdo do pré-texto (conteudo, mteic.), o ato de escrever
(revisdo do pré-texto, duvidas, etc.); 3. Revisaler, avaliar e corrigir o

escrito. 4. Passar a limpo: Edicdo e reproducéo.

Alguns aspectos nem sempre sdo usados durantecespoode escrita e outros sao
automatizados para alguns escritores eficientesn seecessidade de ativa-los
conscientemente. Para as criancas, esses aspevts der ensinados e seguidos passo a
passo.

O passo a passo do processo € fundamental paraco®res iniciantes, pois 0s
aspectos sobre o contelido, a estrutura, as castices, dentre outros, sdo escassos pela falta
da familiaridade que os torna automatizados, commre com 0s escritores eficientes.
Portanto, o professor deve ensinar essas divetsgmse que ndo Sao necessariamente
obrigatérias e lineares, dependendo do contexfratiicao.

Além disso, também devemos considerar a quem s$i@alesescrito e como escrever.

A diversidade de destinatarios e a organizacaoatlosos (individual ou em grupo) e dos
instrumentos de escrita (maquinas de escrever, wiaohpr, lapis, canetas, tipo de letra)

requerem constante atualizacao e criatividade da@aes
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Quando a primeira fase do processo de escrita ekdest for superada, chega o
momento de decidir o que escrever, de construirtatragnte ou n&o o texto, um roteiro ou

um resumo. Como afirmam Curto, Morillo, Teixido (0 p.152) que,

elaborar um pré-texto é imprescindivel em qualaserita, embora se faca
de forma quase automéatica num adulto experienteeddala, com criancas
ainda pouco habeis, a elaboragdo do pré-texto éatapa fundamental e
imprescindivel. Exige um tempo de preparacdo saletla atividade de
escrita para nos assegurarmos de que o conteadddio.

Essa atividade organiza o pensamento da criangs aet escrever, quando, muitas
vezes, € necessaria a elaboracédo do registrocedessas ideias, uma espécie de rascunho,
ajudando a crianca a se apropriar das caractaddtic texto, do destinatario e do objetivo
desse escrito. E na construgdo de um rascunhoéetexio, sendo este um ponto de partida,
um resumo ou mesmo um roteiro, 0 que Nao necessit@scrito, que o aprendiz vivencia 0s
modos de funcionamento de um escritor experientgue se faz necessario em qualquer
situacdo de producdo escrita, especialmente conitoess iniciantes (SILVA e MELO,
2006).

A concretizacdo do ato de escrever se da por neiefdormulacdo do conteudo do
pré-texto ou rascunho a medida que escreve, pois

ao escrever, modificamos nosso pensamento, esa@cds ideias, nos
estendemos em detalhes ou sintetizamos. Podemolsisive, decidir
mudancas na ordem de apresentacdo do conteldapsyatovas solugoes,
etc. Qualquer escritor procede assim: fazendoazeetlo enquanto escreve
(CURTO, MORILLO, TEIXIDO, 2000, p.154).

Além disso, os problemas que as criancas se de@arascrever sdo diversos, como a
escolha da letra, 0 uso de regras ortograficasgmentacdo entre as palavras. E necessario
gue se concentrem ao escrever, pensem antes neddontidentifiguem suas duvidas e

busquem recursos para resolvé-las.

Esse “pensar sobre” e “manipular” a estrutura dguih caracteriza o que
chama de atividade metalinguistica, que se refemapacidade de néo
somente usar a linguagem para se comunicar — cengeado e produzindo
textos orais e escritos - mas de refletir sobreegtaum nivel explicito

consciente e/ou de controla-lo deliberadamente (BRI, 1990.

Nesse sentido, a atividade de revisdo de textalé vaz mais discutida e entendida
como fundamental no processo de elaboracao desigds envolve a compreenséo leitora, a
reativacao dos conhecimentos prévios e a reflesdfie s lingua.

° Traducao feita por SILVA e MELO, 2006, p.41.
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Segundo os Parametros Curriculares Nacionais dgulirPortuguesa do 1° e 2°
ciclos, a atividade de revisao tem como objetiaefacom que “os alunos tenham uma atitude
critica em relacdo a sua propria producédo de textaonteudo a ser ensinado devera ter
procedimentos de reviséao [...]” (BRASIL, 1997, p.47

Complementando com essa ideia, os PCNs considepaiétiea de revisar como um

[...] conjunto de procedimentos por meio dos quastexto € trabalhado

até o ponto em que se decide que esta, para o rtmraaficientemente bem

escrito. Pressupfem a existéncia de rascunhos ssbgeiais se trabalha,
produzindo alteragcbes que afetam tanto o conteddw @ forma do texto.

Durante a atividade de reviséo, os alunos e o ggofese debrugcam sobre o
texto buscando melhora-lo. Para tanto, precisarender a detectar os
pontos onde o que esta dito ndo € o que se pratastti €, identificar os

problemas do texto e aplicar os conhecimentosrdpdi para resolvé-los:

acrescentando, retirando, deslocando ou transfalmaorcdes do texto,

com o objetivo de torna-lo mais legivel para cle{BRASIL, 1997, p.80).

A revisdo deve ser considerada como uma atividaggativa, podendo ocorrer de
forma individual, em duplas ou grupos, com a irgapéo do professor ou de colegas. Ao
provocar o dialogo entre sujeito-autor e seu pmmdat revisdo gera o encontro de (re)
significacdes no processo de construcéo do sedtidexto.

Além disso, com a reviséo, o professor leva o alperceber e a compreender suas
dificuldades, a fim de supera-las. Outra razdo & ea permite ao aluno se apropriar dos
diversos géneros textuais, diferenciando-os eaplic-os nos contextos adequados.

E fato que muitas criancas apresentam dificuldadesevisar seus textos e ndo fazem
disso um habito, principalmente criancas que doramaecentemente a leitura e a escrita.
Isso se deve ao fato de que ha um grande esforescaever, no qual a crianca cansa e fica
aliviada ao terminar.

Corroborando com esta ideia, Curto e Morillo & Te& (2000) descrevem que
revisar significa: ler o escrito, que quase semprdificil para as criancas consideradas
recentemente alfabetizadas; identificar dividasipess, pois pode ser que ela ndo apresente
nenhuma; encontrar solu¢des satisfatorias, pois pedque nao saiba como fazer, ndo use ou
ndo conheca estratégias para solucionar tais dijvedier claro o que se pede que se corrija,
se é o conteudo ou a ortografia ou as caracterdstio texto, dentre outras.

Desse modo, sabemos que a pratica da reviséo lteddvwa ser cada vez mais
difundida nas salas de aulas. No entanto, indicagnesa revisao e a reescrita de um texto
ndo devem ocorrer logo apds a sua producdo e, Ggim,aconteca em outro momento,

tomando os cuidados necessarios para que naonsfotrae numa atividade entediante e
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repetitiva, apenas de copia e recépia. Esse tigoatlalho e suas imposi¢cdes poderado fazer a
reescrita caracterizar-se

[...] por aquilo que podemos chamar de “higienipag@ texto do aluno”. A

reescrita transforma-se numa espécie de “operdgdmeda’, em que o

objetivo principal consistia em eliminar as “impzas” previstas pela

profilaxia linguistica, ou seja, os textos sao igadbs apenas no nivel da
transgressdo ao estabelecido pelas regras de aidpgconcordancia e

pontuagdo, sem se dar a devida importancia asOeslagle sentido

emergentes na interlocucdo. Como resultado, temotexto, quando muito

“linguisticamente correto”, mas prejudicado na gpatencialidade de

realizagdo. (JESUS, 2001, p.101).

No movimento de higienizagdo, 0 aluno passa aipaiolns assuntos referentes a
visualizacdo da superficie textual (ortografia @tpacdo), porque passam a centralizar sua
atencdo nas observacbes do professor e do coledgeixam de lado o sentido do texto
reescrito. Em pesquisa realizada por Rocha (1960fonstatado que as criangcas pequenas
tém capacidade de identificar problemas na esdétaseus textos, porém tendem a se
concentrar mais nos aspectos que envolvem a ofitbgra informatividade do texto.

Finalizando o processo de construcdo do texto,achega fase de reescrever ou
“passar a limpo”. Esse momento de edicdo ou deodegéo do texto realizado apos a
avaliacdo e a correcao do texto deve realcar adquia do texto, sendo importante deixar o
texto bem apresentado.

Para Bakhtin (2000, p.332), “a reproducdo do tep@to sujeito (que se da num
processo de volta ao texto, releitura, nova redagdon acontecimento novo, improduzivel
na vida do texto, € um novo elo na cadeia hist@&aomunicacdo verbal”. Portanto, quanto
mais reescrever, mais 0 sujeito-autor perceberaogtexto ndo é um produto acabado,
podendo ser (re) modificado sempre que for nedessar

Desde cedo, a crianca tem consciéncia do textoagmgunidade formal, funcional e
social (KATO, 2002). Ja compreende que escreveegera se comunicar e que este evento
dialégico nao é isolado e descontextualizado (OWLRA; 2005).

Em nossa sociedade grafocéntrica, a escrita coatgrsocial parece ser vista com
naturalidade pela crianca, considerando seus @steixtos como forma de interacéo social e
percebendo, desde cedo, que eles precisam teficgoi para algo ou alguém. Portanto, o
procedimento de revé-lo é de extrema importancia pa atingir a fungcdo de comunicacao
que é percebida por ela desde os primordios.

Calkins (1989), em uma pesquisa longitudinal, ieif que criancas da pré-escola a

sexta série ja apresentam, até mesmo as menonssj&@wia de que a escrita contém passos
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recursivos e nao lineares. Neste estudo, foi ctatkiaque as criangas passam por processos
de ensaio, espaco, revisao e edicdo, salientamdpatancia da revisao para a possibilidade
de examinar 0s seus primeiros pensamentos. Par laglp, percebeu que, para as criangas-
sujeitos de sua pesquisa, as estratégias de rd@aséscentar algo novo, colar um esboco,
corrigir, ler varias vezes, mudar o género, escreagos inicios) dependem da série em que
se encontram, ou seja, o nivel de escolaridade, quas independentemente disso, ja
apresentam reflexdes visando a melhor compreeres&eus interlocutores. A autora faz um
alerta para o papel do professor, cujo objetivazéif que as criancas sejam capazes de se ver
como escritoras competentes.

A reflex&do sobre o ato de escrever demanda ummdge sobre o seu processo de
criacao do texto, implicando um distanciamento elo escrito, 0 que parece ser complicado
para a crianca pequena. No entanto, esse momedéngpocorrer de forma significativa na
presenca de agentes mediadores e o estabelecidentm ambiente de reflexées (GOES,
1993).

Ainda sobre a reflexdo do ato de escrever, Rod@3jdeclara que a explicitacdo das
condicOes de producao textual auxilia no processdsao, provocando a compreensao por
parte da crianca de que desde o inicio da esaitexto ela pode reelabora-lo, pressupondo a
compreensao de seu interlocutor, em se tratandonffasnacbes necessérias ao texto, da
convencéao da escrita, da legibilidade, dentre swdspectos que contribuem para a clareza de
seu texto.

Oliveira (2005) enfatiza a revisdo como estratégiastrutiva para auxiliar o processo
de reflexdo e reelaboracao do texto, constituiredoasinteracdo da propria crianga com seu
texto, seja de forma mediada ou nado, permitinddbéama visdo de seu texto sob outra
perspectiva.

Portanto, corroborando com as ideias supracitaasgprocedimentos de revisar e
reescrever/reelaborar textos provocam nas criangago O uso das capacidades
metacognitivas quanto sua emergéncia e desenvaitome

Mediante o esclarecimento de pressupostos noremdiassa investigacao, faremos
ainda uma breve discussdo em decorréncia das agpés para o ensino da producao de

textos.
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2.2.4 Algumas implicacdes para o ensino da produg&aextos

As situacdes de ensino envolvendo o0 passo a pamso g producdo de textos
favorecem o desenvolvimento de habilidades metairogs — planejamento, monitoramento,
revisdo e avaliacib

A inclusdo dessas praticas envolvendo a leitura producdo de escritos implica
grande desafio, que € o de ter um planejamentnsigico e com intencionalidade didatica.

A partir do planejamento, definimos o0 que querempsgevemos situacoes,
organizaremos atividades, dividiremos tarefas, rebites recursos e avaliaremos 0 nosso
trabalho (MELO e SILVA, 2006).

Alguns principios basicos norteiam e fundamentarplamejamento de ensino de
producéo de textos (JOLIBERT, 1994; CURTO, MURILIKOTEIXIDO, 2000). Portanto,
devemos considerar como premissas basicas: 1.vEésatem finalidades e destinatarios
claros, aproximando as situagdes de escrita ndaedas que ocorrem fora dela. 2. Escrever
para atender a finalidades, destinatarios e siasagiversificadas, desenvolvendo capacidades
variadas, préprias dos diferentes contextos desicdie social. 3. Desenvolver capacidades de
reflexdo sobre os textos escritos e sobre as agf@eealizamos ao escrever.

Criar essas condi¢des, assumindo na acdo a indiesdes principios, sistematizando
e planejando situagOes de escritas de qualidatejzamdo que estas devem acontecer com
frequéncia e por meio de interacdes pertinentks)@o inerente ao professor.

As interacfOes sociais sao fundamentais para o ggocge ensino-aprendizagem de
producdo de textos. No entanto, existem critériaga pagrupar os alunos durante uma
atividade de producéo textual, pois ndo adian@&ast sentados ao lado do outro, o que nao
garante o trabalho coletivo. Os agrupamentos deyassibilitar a socializacdo dos
conhecimentos dos alunos, as trocas de informag@as)fronto de ideias, o levantamento de
hipoteses, etc.

Um agrupamento de qualidade demanda selecéo ehasadéquada das duplas ou
grupos, estando de acordo com os niveis de cadaarsentido de ampliar e oportunizar
interacOes produtivas. Sabemos que a aprendizagersenda da mesma forma para todos os
alunos, mas sabemos que eles percorrem camintewerdds e que tém ritmos especificos e
individuais. Sendo assim, o professor deverd iflemti as necessidades individuais dos

alunos e atuar com todos a0 mesmo tempo.

19 Aprofundaremos no préximo tépico.
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Propomos, entdo, corroborando com as ideias ded édbuquerque (2005), que as
atividades envolvendo producédo de textos sejammargdas em torno de situacdes didaticas
em grandes grupos; situacdes didaticas em pequenpss; situacdes didaticas em duplas e
situacOes didaticas de trabalho individual.

Quando o professor deseja desenvolver determinaltiesvos em todos os alunos,
embora tenha clareza que cada um estd aprendeoidas’tdiferentes, o ideal seria realizar
atividades envolvendo o grande grupo da sala.

Um exemplo bastante conhecido e indicado é a pé&mdde textos coletivos. Tal
atividade é bastante utilizada em séries iniciais, que o professor atua como escriba da
turma, ou seja, ele escreve o que os alunos digemapel do professor ndo se restringe
apenas a funcéo de escriba, pois ele pode disalie os contetdos que irdo compor o texto,
pode auxiliar na geracéo, selecéo e organizacaaldas, analisando quais sao relevantes e
coerentes, qual a melhor maneira de expressatEsanpara a finalidade do texto e seus
interlocutores, provocando a reflexdo linguisticaetalinguistica sobre o que escrevem.

Logo, a producao coletiva de textos cria um espiacobservacao dos alunos, tendo o
professor como um modelo de produtor de textosjserecessario que este verbalize as
decisdes que toma a medida que escreve. Desse fimadolaro que a producéo coletiva de
textos envolvendo a participacdo de todos da tulevaria se expandir a todas as seéries, nao
sendo uma situacdo didatica exclusiva e relevapenas das séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Outra possibilidade de organizacdo seria em pegugngos, NOS quais as criancas
realizam trocas de saberes, levantam hipotesegzemnfajuestionamentos entre si. Esses
grupos podem trabalhar de forma unificada ou difieasla, podem utilizar a mesma
atividade, na qual cada grupo tera uma funcdo,oderp realizar atividades diferenciadas, as
quais propiciam o atendimento a cada tipo de hggdteie existe na heterogeneidade da sala.

Um exemplo de atividade de producao de texto pateabalhar unificando os grupos
seria a producdo de um conto infantil, no qual cgugo seria um dos personagens e o
professor (ou um aluno) seria o narrador. A medjda o narrador fosse escrevendo a
historia, cada grupo iria organizar a fala do setsgnagem e, assim, o texto seria construido
com a participagdo de todos os grupos, sendo cadaom uma funcéo diferente. J& em
producdo de textos nos quais os grupos trabalhadienforma diferenciada, poderiamos
utilizar contos diferentes para cada grupo, pagsibdo a divisdo das responsabilidades da

escrita entre si.



46

Em pesquisa anterior sobre o ensino da producdexttes com criancas, percebemos
que,

€ preciso estar atento a todos os participantesgdq®s, pois algumas
criancas acabam por ndo participar efetivamentetrdbalho coletivo.
Pensando nessas criangas mais timidas, uma org@mizae favorece a
interacdo dessas criancas seria em atividadesodegéio em duplas. Nelas,
os alunos discutem as ideias intensamente, levdmtdé@vidas e hipoteses
mais facilmente e o professor tem a chance devineentender a l6gica do
aluno de forma mais detalhada (BRILHANTE e MELO1@0[paginacao
irregular]).

A escrita da parlenda “Cadé o toucinho que estqu&apode ser um 6timo exemplo
para contornar essa situagcdo. Como a parlenda &gurgas e respostas, uma crianca
fara/escrevera as perguntas e a outra as respostas.

As producdes escritas realizadas individualmentegémn tém sua relevancia para o
processo de aprendizagem da escrita de textosnfeugasas producgdes, os alunos pensam e
organizam suas hipoteses, tomando consciéncia dosghem e aprendendo a utilizar
estratégias que os ajudam a resolver seus probliemgassticos. Consequentemente, numa
producao de textos individual, as criangas estganizando e coordenando sua capacidade de
gerar e selecionar os contetdos, de textualizarregistrar seu texto.

Em suma, todas essas modalidades organizativasviatades envolvendo producdes
de textos sdo validas quando se tem claramentéivalsjedidaticos a serem alcancados e
quando o professor compreende seu papel essermitd dessas situacdes, agindo de forma
construtiva, problematizadora e esclarecedora.

Por fim, € possivel repensar sobre o ensino-apgagein da producado textual de
forma mais consciente e significativa. Sabendolgudiversos fatores que contribuem nesse
processamento, como 0s aspectos textuais jA mewcisna situacdo de escrita (0 contexto
em que o0 sujeito-autor estd inserido) e as etapasdgvem ser cumpridas durante essa

atividade cognitiva, metacognitiva, afetiva e sbcia
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2.3. Da Metacognicéo

E um novo desafio desenvolver programas educasionai

que considerem gue todas as pessoas, € ndo apeaas u

elite, possam converter-se em pensadores competente
(Resnick)

Neste tOpico, nossa atencdo volta-se para um congpae esta bastante evidente no
cenario educacional e que tem papel relevante paraprendizagem. Trata-se da
metacognicdo, um aspecto especifico da cognica, icyportancia para a construcdo do
conhecimento é reconhecida, conforme pesquisaceag BROWN et al., 1983; GOMBERT,
1990; BORUCHOVITCH, 1993, 1999; FLAVELL, MILLER e MLER, 1999;
DELACOURS-LINS, 1998, 2003; KATO, 2002; RIBEIRO,2%) MURAD, 2005).

Dessa forma, subdividimos a tematica em duas sepdedratam primeiramente do
conceito de metacognicado, pois esta € uma teart &m busca de validacdo (GRENDENE,
2007) que provoca inumeros estudos e, consequemi@merias interpretacdes sobre sua
origem, suas relacdes e sua importancia para ad@eduolar. Posteriormente, a continuidade
da discusséo se da a partir das reflexdes sobretacognicdo e suas implicacdes para a

aprendizagem.

2.3.1. Metacognigao: origem, conceitos e dimensdes

Atualmente, o maior desafio das escolas € ensmariancas a pensar de maneira
autbnoma, desenvolvendo, assim, o processo deisauder sua aprendizagem. Varios
estudiosos da Psicologia Cognitiva como Flavell7@9 Martin e Marchesi (1997), Pozzo
(1998), Grangeat (1999), apontam a importancia tikeraa “cultura do pensamento”,
evidenciando o uso das capacidades cognitivasrod&foonsciente e regulada.

A Psicologia Cognitiva busca identificar os elenssngstruturais, esquemas logicos e
processos de funcionamento da atividade mentdaémativa de criar uma visédo sistémica da
inteligéncia, baseada em mecanismos cognitivosagpatetura e sua dindmica. A partir dai,
derivam diversas teorias, como a Teoria do Pronessi@ da Informacao.

Um grande numero de pesquisas sobre os procesgpstivcms envolvidos na
resolugcdo de problemas surgiu com o advento daidl éor Processamento da Informagé&o
(NEWELL & SIMON, 1972; HUNT, 1980; STERNBERG, 200Que afirma que o0s seres

humanos possuem estruturas cognitivas que perngtema informacéo extraida do meio
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ambiente seja processada internamente para aga@solle problemas. Essa informacdo é
internalizada na forma de representacdes mentkisexplora as categorizagfes légicas da
atividade mental e procura compreender como o iddos busca e processa informacdes
consideradas relevantes para a solucdo de umadatatou problema.

Com os estudos provenientes da Psicologia Cognisuege, na década de 70, o
conceito de metacognicao, inicialmente cunhado Flavell (1979) como “cognicéo das
cognicdes”, pois esta toma 0s processos e prodagrstivos como objeto de reflexao.

Em contrapartida, Noél (1991) considera a definigéoFlavell muito abrangente e
afirma que “se utilizam abusivamente do termo nugaigdo em lugar de reserva-lo ao
conhecimento que o sujeito tem de seus propricepsns mentais” (NOEL, 1991, p. 8).

Diante disso, a autora afirma que confundem metacaéag com o estudo dos fatores
que favorecem a aprendizagem e distingue os tipasedacognicdo, evidenciando os objetos
dos processos mentais relativos a aprendizagem:orientompreensao e resolucdo de
problemas. Dessa maneira, assinala as modalidadatsvitiades que tomam esses processos
cognitivos como objetos: atividade cognitiva sobgeprocessos mentais e seus produtos;
atividade cognitiva sobre as propriedades pertageataprendizagem de dados e informacoes;
e regulacao.

Para ela, esses sao diferentes assuntos que sfamdidas sob o termo Unico de
metacognicdo. Além disso, aponta que a metameré&uia dos tipos de metacogni¢do que
vem sendo mais estudada.

No entanto, Noél (1991) estabelece que o que étaums ao conceito do
metacognicdo é a nocdo de pensar sobre seus prgpeitsamentos, alertando para a
diferenca entre o pensar metacognitivo de outnosstide pensar. Embasada em Brown
(1987), ainda destaca um aspecto da metacogniciEmaal a eficacia da atividade, € o
“conhecimento da utilidade de estratégias de isteg&io” (NOEL, 1991, p. 10), isto €, saber
utilizar determinado conceito ou estratégia pasaluwer uma situagéo problema, indo além do
“saber 0 que se sabe ou 0 que néo se sabe”.

Para Brown (1997), as origens da metacognicdo salizam no paradigma do
Processamento da Informacdo, especificamente mwifid@cdo e descricdo das funcbes
executivas do sistema cognitivo para a aprendizagenmeio da autorregulagéo.

Na busca por compreender o conceito de metacogrigéegoria tedrica fundamental
para a presente pesquisa, destaca-se o pensaradtiavell (1976, p. 232) ao afirmar que

metacognicao refere-se ao conhecimento que se obme ©s proprios
processos cognitivos, e produtos ou qualquer ceiseionada a eles [...]
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refere-se, entre outras coisas, ao monitoramento & a consequente
regulacdo e orquestracdo desses processos.

Essa definicdo néo é suficiente para toda a congalée desse fenbmeno, porém nos
ajuda a refletir sobre varios aspectos envolvidesse processo e, partindo dela,
apresentaremos enfoques de outros estudiosos do tem

Martin e Marchesi (1995) demonstram que nos estusldsre metacognicdo
encontram-se dois aspectos diferentes: 0 conhemelos processos cognitivos
(conhecimento metacognitivo) e a regulagédo do aonfento, que influem na aprendizagem
diferentemente.

Para os autores supracitados, a primeira dimeng@&msar sobre o seu conhecimento
— pressupde ter consciéncia de seus processodivogrpara executa-los na resolucao de
uma tarefa, ocorrendo somente depois dos cincoe@muamos. JA a segunda dimensao —
regulacéo e controle executor — realizada durardprandizagem, inclui planejamento das
atividades cognitivas, controle do processo e agati, 0 que pode ser desenvolvido em
criancas pequenas, mesmo sem consciéncia dos $reaEg)nitivos.

A partir da literatura pesquisada, vimos que nempse essas duas dimensdes estao
ligadas, podendo ser ativada somente uma delagémpséo estreitamente relacionadas,
embora tenham perfis evolutivos diferentes e imitigg desigual na aprendizagem.

O conhecimento metacognitivo € um conjunto de coinfentos e crencas pessoais,
acumuladas pelas experiéncias e armazenadas narimemidngo prazo, sobre todos os
possiveis aspectos da atividade cognitiva em gpesaoa pode relatar e é composto pela
sensibilidade e pelo conhecimento sobre pessoafatae estratégias (FLAVELL et al.
1999).

A sensibilidade refere-se ao conhecimento da neleels de se utilizar, ou néo,
estratégias em determinadas tarefas, uma espécntlecimento perceptivo (FLAVELL &
WELLMAN, 1977). Ja o outro componente diz resp@idoconhecimento que a pessoa tem
de si enquanto sujeito cognitivo, que se da poordeiuma tomada de consciéncia de modo
gue a pessoa integre o conhecimento intraindividgahhecimento de suas proprias
habilidades e limitagées), o conhecimento inteuitldial (conhecimentos adquiridos em
relacdo com 0s outros) e o conhecimento univecsahecimento comum a uma cultura).

O conhecimento das tarefas esclarece 0 sujeitae smhmatureza e os critérios da
atividade, sobre como determinados aspectos ajadaasolver as tarefas propostas, ou seja,
sugere uma necessidade de ter objetivos clarogjueno aprendiz compreende as dimensdes

da atividade a ser realizada, tendo clareza dhdate e dos comandos a serem seguidos.
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O conhecimento das estratégias envolve o uso ow@ateterminadas estratégias e,
para isso, é necessario ter o conhecimento deadueena e saber adequa-las em funcéo das
atividades e dos objetivos.

Flavell et. al.(1999) salienta que, para dirigiregular sua cognicao, a pessoa utiliza
esses conhecimentos em interacdo, afirmando qué d[.grosso de seu conhecimento
metacognitivo na verdade diz respeito a combinagesteracdes de duas ou trés destas
categorias” (1999, p. 127).

Para eles, assim como também para Martin e Mardi®95), o conhecimento
metacognitivo tem um aparecimento tardio, e nempsenmplica resultados positivos na
tarefa, pois é preciso ativa-lo e saber que egteatésar.

A outra dimensédo da metacognicao tracada por FIEMET9) diz respeito a situacao
de monitoramento metacognitivo e autorregulacdo gusujeito deve desenvolver, que
implica no planejamento, controle e avaliagdo @us Processos cognitivos na realizagdo de
uma agao.

Nelson e Narens (1990) fazem uma distincdo enti@pacidade de monitorar-se e de
regular-se. Para eles, o monitoramento requer aciclgrle de observar e refletir sobre os
processos cognitivos com base em seus objetivosodwreensdo e de lembranca. Ja a
regulacédo implica a capacidade de planejar, dinacie tomar decisdes, sendo um resultado
do monitoramento. Desse modo, envolve “a regulagdo controle das atividades que o
individuo realiza durante sua aprendizagem.” - &lnento das atividades cognitivas,
controle do processo intelectual e avaliacdo desltedlos - podendo estar presente em
criangas menores, pois dependem da situacdo eeda (MIARTIN e MARCHESI, 1995, p.
27).

Flavell et al. (1999, p. 129) complementam afirn@anglie “0 monitoramento
metacognitivo por vezes envolve experiéncias metatvas que sao experiéncias afetivas
ou cognitivas pertinentes a uma iniciativa cogaitiv

Segundo Silva et al. (2004),

a autorregulacdo exige que o individuo tenha cénsi@a dos objetivos a
atingir; conheca as exigéncias da acdo que qudizaeadiscrimine e
organize 0S seus recursos internos e externosapeoacretizagéo da acéo;
avalie o nivel de realizacéo atingido e altererosgrimentos utilizados se o
resultado a que chegou néo o satisfagca (SILVA. g2@04, p. 23).

Para Flavell et al. (1999), estas s&o atividadegsadgs pelo conhecimento

metacognitivo e podem levar a novos conhecimentiaguognitivos.



51

Esses componentes da metacogni¢do ajudam a planejdem das tarefas, a mudar
de estratégia ou testar outras. Vale destacar gjestemtégias metacognitivas fazem parte do
monitoramento e da autorregulacéo. Portanto, “podedizer que as estratégias cognitivas
sdo evocadas para fazer o progresso cognitivogsteégias metacognitivas para monitora-
lo” (FLAVELL et al., 1999, p. 129).

A autorregulacdo envolve trés componentes: o psaoesnto, que se refere a
compreensao dos processos cognitivos, saber copengamento e as funcdes superiores
(atencdo, memoria, raciocinio) atuam na resolugidadefa; a regulacdo, que inclui as
estratégias metacognitivas, utilizadas para organitanejar, coordenar, testar e regular; e as
experiéncias metacognitivas, sendo estas posituasnegativas, ocorrendo durante a
atividade cognitiva, proporcionando um feedbacko(re, retroalimentacdo) consciente
acerca do seu progresso.

As estratégias metacognitivas sdo acdes que ségmopvaliar a eficdcia das
estratégias cognitivas. Para Brown (1987), as tégies metacognitivas podem ser
subdivididas em estratégias de Planejamento, detddamento e de Avaliacdo. Dentre elas,
podemos destacar a mobilizacdo dos conhecimené&sopy o controle/regulacdo de suas
acoes, a revisao e a autoavaliagao.

As experiéncias metacognitivas “sao experiénciasvals ou cognitivas pertinentes a
uma iniciativa cognitiva” (FLAVELL et. al., 1999, 429). Em suma, é tudo o que acontece
antes, durante e depois de uma atividade cognitizasa experiéncia ativa 0s
metaconhecimentos, as estratégias cognitivas ecawgtiivas contribuindo diretamente para
o desenvolvimento da atividade de forma eficieptés informa ao aprendiz como esta diante
das atividades, evidenciando suas dificuldades, @eancos e como deve proceder.

Fry e Lupart (1987, p. 179) fazem referéncia aseB&pcias metacognitivas como
learner's conscious cognitive or affective exparéh envolvendo os sentimentos, as ideias,
as percepcdes, concernentes a agado cognitiva, nddivas estratégias cognitivas e
metacognitivas, funcionando como feedback interno.

Bouchard-Bouffard (1993) inclui um quarto compoeent motivacdo, pois a
autorregulacédo requer esforco e para isso deve kgéa@a a motivacdo para poder ser
realizada com sucesso.

Os aprendizes que sao considerados autorregulados

sdo mentalmente ativos, exercem um controlo sabpFaressos cognitivos,
metacognitivos e motivacionais, conducentes a &dais organizacdo e

1 “Uma experiéncia consciente cognitiva ou afetigauch aprendiz.” Tradug&o nossa.
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transformacdo da informacdo e conseguem conferisigmficado pessoal
ao ato de aprender (SILVA et al., 2004, p.23).

A metacognicdo € vista ainda como um processo itwidst por trés etapas
(FIGUEIREDO e CRISPIM, 2005): 1%) o processo meqted compreende a consciéncia dos
processos e produtos mentais — processo metasogni?) o autojulgamento sobre as
atividades e produtos mentais — julgamento metatbegne 3%) a decisdo que o sujeito pode
tomar para modificar, ou nado, as estratégias, encafu dos resultados — decisao
metacognitiva.

Segundo Davis, Nunes e Nunes (2005), a metacogréc@&o aspecto central na
implantacdo da cultura do pensamento, porque aurai constru¢cdo de conhecimentos e
habilidades que tenham maior possibilidade de soces de transferéncia, e ainda na
regulacdo de estratégias, na aquisicao da automangastao de tarefas, e nas aprendizagens
e na construcédo de um sujeito aprendiz produtivo.

Os estudos desenvolvidos por Piaget (1967, 1998ygotsky (1998) legitimam a
teoria metacognitiva, apesar de nunca terem uihza&sse termo. Embora tenham
fundamentacbes tedricas e metodologicas totalmeliterentes, esses dois teoricos
contribuem para a validagcao da metacognicao.

Nos estudos de Piaget (1967), o fator equilibricequilibragdo pode ser aproximado
ao conceito de autorregulacao, fator esse quecexplié responsavel pela passagem de um
estagio a outro, pois o processo de aprendizagenédsgor meio da assimilagdoe da
acomodaca0 , que sdo elementos essenciais ao funcionamegitigo.

Piaget (1967) considera que a regulacao sobre sapemnto e acdes sofre mudancas
durante o processo de aprendizagem, passando deutoneegulacéo ndo consciente para um
controle consciente desses processos, emergindod@ua sujeito é capaz de operar
mentalmente, ou seja, chega ao estagio operatriaf.

No entanto, antes mesmo de alcancar o estégio lfdasaperacdes, a crianca ja pode

fazer abstracdes, denominadas por Piaget de asteagpirica, abstracfes pseudo-empiricas

12 piaget (1996, p. 13) define a assimilagdo comma'integracéo as estruturas prévias, que podermapeaer
invaridveis ou sdo mais ou menos modificadas pt@r @opria integracdo, mas sem descontinuidade @om
estado precedente, isto €, sem serem destruidas simplesmente acomodando-se a nova situacdo.” Isto
significa que a crianga tenta continuamente addpttagrar) os novos estimulos aos esquemas queostui

até aquele momento.

13 A definicdo dada por PIAGET (1996, p. 18) pararacpsso de acomodac&o é a de que é “toda modiicaca
dos esquemas de assimilacdo sob a influéncia ukc8is exteriores (meio) ao quais se aplicam.” €pai &
pessoa € "forcada" a mudar sua estrutura para a@wnos novos estimulos e assim a crianga poder tenta
assimilar o estimulo novamente, e, uma vez modifica estrutura cognitiva, o estimulo € prontamente
assimilado.
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e abstracdo reflexionante. Esta Ultima é consiéenadtor do desenvolvimento cognitivo e
um dos aspectos dos processos mais gerais dobeiguifiodendo ser observada em todos os
estagios de desenvolvimento (PIAGET; et al., 1995).

A abstracdo empirica tira suas informacfes dogasbeu das acdes do sujeito sobre
suas caracteristicas materiais. J4 a abstrac@xiogfhnte “apdia-se sobre as atividades
cognitivas do sujeito (esquemas ou coordenacoes;@es, operagdes, estruturas, etc.) para
delas retirar certos caracteres e utiliza-los partaas finalidades (novas adaptacdes, novos
problemas, etc.)”. (PIAGET; et al., 1995, p. 6)s8@ dois componentes, o reflexionamento e
a reflexdo. O reflexionamento, em sua forma mamehtar, conduz as agdes sucessivas a
sua representacdo atual, ou seja, de um movimese080 motor a um inicio de
conceituacdo que o engloba. Posteriormente, ey@Eta 0 patamar da reconstituicdo da
sequéncia de ac¢bes, do inicio ao final da acamimgo as representacfes num todo
coordenado. Em seguida, comeca a fazer comparagiiEsa reconstituicdo da acdo compara
com outras semelhantes ou diferentes. Dai em diamtes patamares de reflexionamento sao
construidos, “caracterizados por ‘reflexdes’ sobee reflexdes precedentes e chegando,
finalmente, a varios graus de meta-reflexdo ouahsgmento reflexivo, permitindo ao sujeito
encontrar as razdes da conexao, até entado, simgiésiconstatadas” (PIAGET,; et al., 1995,
p. 275).

Contudo, quando o objeto € modificado pelas ac@sssdjeitos e enriquecido por
propriedades tiradas de suas coordenacfes, estacabsé considerada pseudo-empirica,
pois, a0 mesmo tempo, age sobre o0 objeto, mas fambéessita dos produtos oriundos da
coordenacao das acdes. Além disso,

desempenha um papel fundamental nos niveis elerasntpapel que
permanece muito importante, durante todo o estalgs operagfes
‘concretas’, tanto que o sujeito, para efetuar soraposicdo operatéria (e a
fortiori pré-operatéria), e para julgar seus reglds, tem necessidade de vé-
las inseridas em objetos: a abstracdo pseudo-eampsarve entdo de suporte
e de auxiliar essenciais as abstractes reflexiesa(PIAGET; et al., 1995,
p. 277).

Portanto, para Piaget, as abstracdes reflexiongmtdem ser inconscientes, mas
atingem tomadas de consciéncia a medida que evoluem

Em seus estudos, Vygotsky também contribuiu pat@osia metacognitiva. Ele
postulou a relacdo direta entre a consciéncia dosepsos cognitivos e a capacidade de os

controlar. O conceito de internalizacdo, postulpdoVygotsky (1998), caracteriza a génese
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das funcdes psicoldgicas superiores. “Chamamostdmalizacdo a reconstrucdo interna de
uma operacéao externa” (VYGOTSKY, 1998, p. 74).

Para ele, o desenvolvimento dessas funcdes € pdodem contextos interativos,
realizando-se primeiramente em um plano externustiaindo-se em uma funcéo social. No
decorrer do desenvolvimento, essas funcdes sasfdratas do plano externo para o interno,
intrapsicologico, ocorrendo a partir e por meiovdadiacao.

Para a metacognicdo, o outro tem um papel fundamengue pode ser definido pelo
conceito de “zona de desenvolvimento proximal” (MYGBKY, 1998§*, pois ele esclarece a
importancia da cooperagao, interacdo entre asgasaa a intervencdo de uma pessoa mais
capaz (professor ou colega) no processo de altemcanstrugcdo das estruturas cognitivas e
assim das metacognitivas.

Vygotsky também confere fundamental importancienéiaicdo e afirma que, a partir
dela, a criangca compreende suas operacdes cogniviz passa a observar o comportamento
do outro (interpsicolégico) para transferir para (isitrapsicologico), possibilitando uma
analise do seu processo de aprendizagem de formsaiente e distanciada.

Nos seus estudos sobre a linguagem, constatanmagoat@ncia desta na estruturacao
do pensamento. A linguagem egocéntrica é uma aseunsicdo entre a linguagem social e a
interna. Ela vai se configurando como parte esaembd desenvolvimento cognitivo,
permitindo a crianca perceber o funcionamento dergeligéncia, bem como o planejamento
e a regulacao de sua atividade mental.

Marchesi e Martin (1995, p. 29) corroboram com plasios referendados por
Vygotsky ao afirmarem que “a linguagem interna,t@mo, que tem suas origens nos
primeiros intercAmbios comunicativos da crianca asradultos, torna possiveis atividades
metacognitivas tais como o planejamento e a regaldo comportamento”.

Buscando compreender as relacbes e implicacOesat&a tde Vygostky com a
metacognicdo, Doly (1999, p. 33) ressalta a imporéa da zona de desenvolvimento
proximal do aluno, afirmando que “a interagdo demsinar 0s saberes e a autorregulacao,
isto €, a maneira de os construir e utilizar. Assiminteracdo € bem uma mediacdo que

introduz a crianc¢a no significado do seu mundor giger, na sua cultura”.

14 vygotsky (1998, p.112) conceitua a zona de dedeimvento proximal como “a distancia entre o nivel d
desenvolvimento real, que se costuma determinavégrda solucéo independente de problemas, e bdgve
desenvolvimento potencial, determinado atravésoti&g&o de problemas sob a orientacdo de um adul&rmo
colaboracdo com companheiros mais capazes.”
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Baseando-se na concepcao de aprendizagem defgruidiygotsky (1998), a autora
acredita que é por meio da aprendizagem por irieraga mediacdo, que as atividades

metacognitivas se materializam na pratica. Aléradisessalta que

[...] € preciso conceber sessdes de reflexdo ealmgio dos alunos sobre
as suas producdes e procedimentos, primeiro queolduzam, com a
mediacdo do professor, a passar de uma avalia¢ditivien e imprecisa,
sempre possivel se a situagdo estiver em zonanmabxido "“isto vai" a "isto
nao vai" - a, uma avaliacdo explicita e precis@rmtip porque € que "isto
vai" ou "isto ndo vai". Quer dizer, leva-los a @aly e a conceptualizar
critérios que dizem simultaneamente respeito aodytoo e aos
procedimentos e que em seguida devem servir pasat@avaliacio-
regulacdo ou controlo da actividade de producadeoteproducao, e isto a
partir da sua producéo e da localizac&o dos sens €DOLY, 1999, p.31).

Nesse sentido, a metacognicdo devera ser considerad que um conhecimento para
o professor e passar a ser um instrumento metddologuxiliando-o em sua pratica
pedagogica e proporcionando aos alunos a ampliggisuas capacidades para uma
aprendizagem eficiente. No subtdpico seguinte,utligos a concepcao da metacognicdo

como instrumento metodoldgico de papel fundameated a aprendizagem.

2.3.2. Metacognicéo e seu papel para a aprendizagem

O homem € aquilo que ele acredita ser.
(Anton Tchecov)

Atualmente, é amplamente reconhecido o fracassalaeeros alunos em aprender,
sendo este um dos objetivos mais importantes daagéda, ensinar a aprender a pensar.
Seguindo as contribuicbes de Vygotsky e da Psi@ldpgnitiva, € de fundamental
importancia ensinar os alunos a usar seus recucsgsmitivos, pensando critica e
reflexivamente. Isso significa ensinar os alunodgleaenvolver habilidades de raciocinio
l6gico, de inferéncia, de deducéo, de analogiagsgelucao de problemas. Portanto, por meio
de ensino metacognitivo, sua emergéncia na pratinzaativa se faz necessaria, uma vez que
se tem verificado que sua pratica conduz a uma anallde toda atividade intelectual,
potencializando o processo de aprendizagem (GRANGHES99).

De fato, os sujeitos com capacidade metacognitbrapceendem o0s objetivos das
tarefas propostas, planificando, revendo, preveadavaliando o seu proprio processo
cognitivo. Ao regular sua aprendizagem, o sujeit@sponsavel e garante sua qualidade e

eficacia, podendo fazer transferéncia e generélesac
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Como ja afirmava Vygotsky (1998), a aprendizageméséalida se ela antecipa o
desenvolvimento. Partindo dessa afirmagao, levemta-discussdo sobre mediagao e sobre o
uso da metacognicdo em contextos escolares.

As abordagens de ensino pautadas na psicologigtisayi especificamente nos
postulados de Vygotsky, consideram a intervenca@dldto ou do outro como elemento
fundamental da aprendizagem, pois estabelece sag¢éte na tentativa de favorecer o
planejamento e a regulacéo de seu processo dedegagem. Essa mediacdo deve ocorrer na
ZDP (zona de desenvolvimento proximal), de formagadda e organizada, para resultar no
desenvolvimento cognitivo da crianga.

Nesse sentido, a aquisicdo e o desenvolvimento coggtdivo dependerdo da
qualidade e eficacia da mediacdo. Contudo, setans@&o € ensinar a pensar, as estratégias
metacognitivas devem ser acionadas, havendo idssugecessarias para a sua aplicacao.
Algumas estratégias de aprendizagem que conduzeperssamento metacognitivo como a
verbalizacdo de suas dificuldades e de seus puxesgnitivos, a avaliacdo dos percursos
tracados, o conhecimento do ato mental do outra pancordar ou confrontar consigo
mesmo, a deteccdo dos erros e a decisdo de muiaritggn ao aluno conhecer o ato de
aprender. Mussini (2002, p. 21) destaca que “asatégias de aprendizagem [...] estdo
intimamente ligadas com 0s processos metacognitatosvés da conscientizacao e reflexéo
sobre a tarefa de aprender [...]".

O’Malley e Chamot (1990) fazem uma distincdo dessigtégias, elencando trés
tipos fundamentais: as estratégias cognitivas, cseasl habilidades que envolvem uma
manipulagdo mental, com o objetivo de compreensdoisicdo ou retencdo; as estratégias
metacognitivas, ja citadas anteriormente, senddidadbes que envolvem reflexdo sobre a
aprendizagem; e as estratégias socioafetivas, audabilidades que envolvem a interacéo
com o outro e controle sobre suas emocdes e aitude

O desenvolvimento da metacognicdo é também um datonotivacdo para os alunos,
podendo controlar e gerir seus processos cognjtyasntindo responsabilidade sobre sua
aprendizagem e gerando confianca em suas capasidadmitivas, o que representa o
conhecimento metacognitivo sobre a pessoa. WilliarBsirden (1999) definem a motivacao
como um estado de ativagdo cognitiva e emocionalpyaduz uma decisdo consciente de
agir, podendo ser a motivacao tanto intrinsecagalizar-se algo somente pelo prazer, quanto
extrinseca, a qual pretende atingir a um deterroinagetivo.

Doly (1999, p. 29) destaca a metacognicdo comovasete “para construir

conhecimentos e competéncias; para aprender gsasatie resolucdo de problemas; para ser
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mais autdbnomo; para desenvolver uma motivacio ggender”. E imperativa a criacio de
ambientes de aprendizagem que favorecam o deséneo® da metacognicao,
proporcionando as criangas uma aprendizagem comsaeregulada, e, consequentemente,
sua autonomia intelectual.

A crianca necessita desenvolver estratégias dadipegem indispensaveis para a sua
autonomia, que sao consideradas como sistemas i@uiesc de decisdao, mediadas por
instrumentos simbolicos. A utilizacdo de estrategie aprendizagem € percebida como
essencial ndo sO para os alunos guiarem a suaepsd@r ao longo da escolaridade, mas
também para alicercar sua formacéo posterior.

Portanto, podemos definir as estratégias de amageliin como atividades ou
operacdes mentais, de carater intencional, quermaltiliza para alcancar seus objetivos e,
assim, melhorar a sua aprendizagem. Dessa forneafrasegias correspondem a um plano de
acao por meio do qual se pode processar, organgtar,e recuperar toda a informagcao que
tem de aprender, em funcéo do objetivo exigidaacado pela tarefa.

Vale ressaltar que as estratégias cognitivas ajud@ametencdo e na utilizacdo de
novos conhecimentos, fazendo associacdes com bgaorentos anteriores e reconstruindo
0S novos conhecimentos, assim como na transfer@wciseu uso em outras situacdes e
contextos.

Ja as estratégias metacognitivas nos permitem jatamaonitorar e avaliar nossa
aprendizagem, sendo essenciais para 0 uso dae@sisacognitivas e para orientar e avaliar
0 Nosso processo em direcdo a meta tracada.

Dentro da perspectiva da teoria metacognitiva, aoerapz protagoniza sua
aprendizagem, baseando-se na sua propria atuagg@@cgeeguir ter comportamentos mais
eficazes e aprendizagens mais significativas, déunglr para a capacidade de autodirigir a
construcao de seu conhecimento.

A monitoracdo € uma das principais estratégiascuogtativas e, quando associada as
atividades colaborativas entre alunos, pode awdliprofessor a conduzir a sua pratica para
obter melhorias na aprendizagem.

Desse modo, considera-se a metacognicao essea@ah prendizagem, auxiliando o
aluno a aprender a aprender e a aprender a pdasanvolvendo competéncias para planejar,
prever, controlar, avaliar e realizar mudancas empmocesso de aprendizagem. Em termos
simples, a consciéncia dos processos mentais oacaugticdo, nos leva a capacidade de
identificar as estratégias que utilizamos para pr@n uma aprendizagem eficiente e

duradoura.
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2.4. Das relagdes entre Producao textual e Metacognicaddm encontro possivel?

As contribui¢cdes da Psicologia Cognitiva e da Hsgia soviética, juntamente com as
pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1985), mokdimanovos modos de agir e pensar e
revolucionaram o0s conceitos acerca da leituraesdata.

Soares (1996, p. 61) ressalta que,

no que se refere ao processo de alfabetizacamcamgio psicogenética da
aquisicdo do sistema de escrita e as contribuigés<ciéncias linguisticas,

particularmente a psicolinguistica, ‘transformaramn’conceito de sujeito

aprendiz da escrita — ndo mais um sujeito que dpren escrever por

imitacdo, por repeticdo, por associacdo, copiandepeoduzindo letras,

silabas, palavras e frases — mas um sujeito qeadpratuando com e sobre
a lingua escrita, buscando compreender o sistaawantndo hipoteses e
supostas regularidades.

A mudancga conceitual sobre leitura e escrita iafleds praticas de alfabetizagéo,
(re)significando o ensino e aprendizagem da lirepgaita, 0 que trouxe a tona a importancia
de ler e produzir textos de diversos géneros.

Como vimos, a atividade de produzir um texto é damafa complexa, produto de
processos cognitivos, metacognitivos e afetivoguBéo Peixoto et al. (2007), um texto é
produzido momento a momento, huma interacao enbeepso e produto.

Diante disso, ressaltamos a necessidade de degenaahetacognicdo, capacidade de
regular e de se tornar consciente de seus procesgo#tivos (FLAVELL, 1979), para o
exercicio eficiente da atividade de produzir textos

Segundo Martin e Marchesi (1995), o desenvolvimeat@apacidade metacognitiva
deve partir de acles intencionais por parte doepsofr, que devera orientar os alunos por
meio de situacdes interativas, fomentando o processnternalizacdo dessas estratégias por
eles, para que conhecam e autorregulem suas apagads, 0 que acontece mediante
sucessivos processos de tomada de consciéncia.

Segundo Koch,

a producdo textual é uma atividade verbal, a serde fins sociais e,
portanto, inserida em contextos mais complexostid@ades; trata-se de
uma atividade consciente, criativa, que compreendesenvolvimento de
estratégias concretas de acdo e a escolha de awEqgsados a realizacdo
dos objetivos; isto €, trata-se de uma atividatlengional que o falante, de
conformidade com as condicbes sob as quais o téxtproduzido,
empreende, tentando dar a entender seus propésitdestinatario atraves
da manifestacdo verbal, é uma atividade interatiomsto que o0s
interactantes, de maneiras diversas, se achamvao®lna atividade de
producéo textual. (KOCH, 1989, p.22).
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Com efeito, ao produzir textos, as criangas estiicgndo sobre o seu escrito, usando
seus conhecimentos prévios, estabelecendo objeti®eantando hipéteses, identificando
erros e buscando formas de compreensdo, melhoamderéncia e coesao textual. Estdo
refletindo sobre 0s seus processos cognitivosefd@ado suas acdes, regulando, executando e
avaliando seus conhecimentos. Portanto, utilizaacapacidade metacognitiva.

Em pesquisa realizada por Delacours-Lins (1998 @3R0sobre as relacbes entre
clareza cognitiva e aprendizado da leitura, os ltadns encontrados apontaram uma
importancia fundamental da clareza metacognitivea p@a aprendizagem da leitura. As
motivagBes das criangcas demonstram agentes exufsem que aparece a auséncia de
motivos pessoais, a obrigacdo, o atendimento acttpa@s sociais e escolares ou até mesmo
motivacado profissional. Para algumas criancas, @vagao intrinseca se revelou em aspectos
afetivos, que evidenciou o prazer promovido petar@ e o desejo de se comunicar.

Nesse sentido, vale salientar que tanto na lefjuanto na produgcéo de textos as
criancas precisam dessa clareza metacognitivaneotigacdes intrinsecas, em que ela possa
ter consciéncia do processo de aprendizagem padazr textos.

Ao afirmar que € preciso conhecer o género texdusér produzido, atentando para
sua funcao e caracteristicas, e tendo clarezandidtide da escrita, lanca-se um alerta para a
necessidade de se desenvolver estratégias meticagmpara entdo termos produtores de
textos eficientes. Tendo clareza da tarefa saliaitao escritor podera ter um melhor
desempenho, pois tera possibilidade de vislumlwas&ratégias que utilizara para produzir
seu texto, atendendo a sua finalidade.

Como foi dito, o grande desafio atual é o de imaleflexdes sobre a lingua escrita,
articulando situagcOes de leitura com situacdesrddugéo textual, abandonando o ensino
descontextualizado, com énfase na memodria de regeasaticais. Com isso, ressaltar a
importancia de ensinar estratégias de aprendizaggam elas cognitivas ou metacognitivas
e afetivas, é imprescindivel ao ensino atual.

O processo de producado de textos requer conheamespecificos, dependendo de
sua acéo a ser realizada num dado momento. Durantenento de preparacao para a escrita,
ao focar o qué, o para qué, o para quem e 0 coameves, evidencia-se um conhecimento
declarativo — capacidade de enunciar os diversesopaiecessarios que a compdem, ou ainda
de ter consciéncia do que sabem.

Nos outros momentos que se sucedem, na elaboragiua dascunho, realizando o ato
de escrever propriamente dito, a revisdo do esdmgon como sua avaliacdo e correcao,

utiliza-se um conhecimento procedimental — capaedde implementar as estratégias
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pensadas, e um conhecimento condicional — habdigeada saber quando, onde e porque
utilizar os diferentes tipos de estratégias.

A estreita relacdo entre a producédo de textos etacwmgnicdo deve ser explorada,
visto que desempenha uma importante funcdo nadauialido produto/texto escrito, bem
como do processo de escrita. Segundo Flavell (19%9netacognicdo desempenha um
importante papel na aquisicao da lingua e na ajp&gyein das quatro habilidades linguisticas
(producéo, oral e escrita, compreenséo oral etapcri

Para Doly (1999, p. 56), “a metacognicdo € um demgeedagdgico mais do que
psicologico”. Portanto, desenvolver atividades magaitivas, favorecendo a tomada de
consciéncia, é oferecer aos alunos a possibilidadge tornarem auténomos e protagonistas
do seu processo de ensino-aprendizagem.

Martin e Marchesi (1995, p. 33) destacam que “@ladgzacdo tem como principal
objetivo que os alunos aprendam a aprender, qdéesa conta do que sabem, e que saibam
como e onde obter a informacao necessaria”.

Nesse sentido, Silva e Sa (1997, p.25) demonstuam q

[...] a metacognicdo abre novas perspectivas pagatulo das diferencas
individuais do rendimento escolar, uma vez queatesb papel pessoal na
avaliacdo e no controle cognitivo. Individuos coménticas capacidades
intelectuais podem ter diferentes niveis de regdiaascolar, devido a forma
como cada um atua sobre seus proprios processgsatedizagem.

Considerando a producéo textual como uma atividageitiva e metacognitiva que
demanda um determinado conhecimento e autorreguldgéaluno, enfatizamos que seu
ensino deve ser pautado nas mdltiplas necessidadesunicativas e deve estar
pedagogicamente organizado em situagfes didatigaatgndam a esse fim.
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3. OPCOES METODOLOGICAS

Se houver um caminho entre agquele que marcha e
0 objetivo para o qual tende, h4 esperanca de o
atingir; se faltar o caminho, de que serve o
objetivo?

(Santo Agostinho)

O presente estudo fundamentou-se na abordagem shpuige qualitativa para
responder as demandas (indagacdes, curiosidadegicas e hipoteses iniciais) explicitadas
na introducéo deste trabalho. Numa pesquisa qindifdaz-se necessario a sensibilidade do
pesquisador para ver e ouvir além do que € expresagotar a posicdo e 0 compromisso de
compreender o todo de sentidos e significados, odmpento que permeou todo o0 percurso
metodoldgico deste estudo.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), cinco caractedstita investigacdo qualitativa se
destacam, pois, apesar da possibilidade de naemspaesentes de igual modo num estudo,
estas caracteristicas determinam em grande mediga de investigacdo que sera realizada.
Séo elas: (1) a fonte direta de dados é o ambratteal e o investigador € o instrumento
principal de recolha de dados; (2) os dados redothsdo descritivos; (3) o interesse do
investigador centra-se sobretudo nos processos;a(4nalise dos dados é feita pelo
investigador de uma forma indutiva; (5) o invediga interessa-se por compreender o
significado que os participantes atribuem as sypsré&ncias.

Dessa forma, numa perspectiva qualitativa de psaguw Estudo de Caso foi a
estratégia metodoldégica que possibilitou um comhenio mais concreto e contextualizado
da realidade, bem como uma analise da multipli@dseldimensdes que envolveram o objeto
de estudo pretendido. Esse tipo de estudo corisstebservacao detalhada de um contexto,
ou individuo, de uma unica fonte de documentos euuoh acontecimento especifico”
(BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 99), caracterizando-ssmm um “processo interpretativo e
sensivel ao fendbmeno humano e a sua complexidA8&DON, 2005, p. 19).

De acordo com André (2005), o Estudo de Caso é@eissguando se deseja conhecer
uma instancia particular, em sua complexidade aidaide, retratando o dinamismo de uma
situacao especifica.

Portanto, em busca de compreender 0s processosogeita/os das criancas que
estdo se apropriando da lingua escrita duranteraxegimentos de produzir, de revisar e
reescrever textos, optamos pela metodologia deujgesgle Estudo de Caso Multiplo

(BOGDAN; BIKLEN, 1994). A atencdo se concentrourgobs processos que se realizam em
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diferentes criancas, verificando as similaridadessdiferencas, as estratégias desempenhadas
por cada uma nos momentos de producgéo textualcibspmente na revisdo e reescrita de
textos. Dessa forma, pudemos extrair cuidadosamesplicacoes originais que
possibilitaram a apreensdo, a compreenséao, a ¢isaesses processos e suas implicacdes
para a aprendizagem da lingua escrita e para @gdinoentos de producdo e revisdo de
textos escritos.

Além disso, consideramos este estudo de caso touttyn fins exploratorios (YIN,
2005), tendo em vista uma ampliacdo da interpretadésses fendmenos. Assim,
identificamos a emergéncia das primeiras reflexfiesacognitivas de criangas em processo
de aquisicdo e desenvolvimento da lingua escrit@ntiel a experiéncia metacognitiva
provocada pelas revisdes textuais.

O desenho metodoldgico do trabalho de campo ségooafl em quatro momentos:

1- Escolha do I6cus de pesquisa;

2- Diagndstico para escolha dos sujeitos;

3- SessOes de observacgao-participante e de entrevistas

4- Sessoes individuais e em duplas de producéo deatext

3.1. O lbcus da pesquisa

O trabalho de campo foi realizado em duas escaasede publica municipal de
ensino da cidade de Fortaleza — CE, escolhidacaiel@a com a indicacédo de técnicos da
Secretaria Municipal de Educacdo — SME, em virtdde resultados previstos no Sistema
Municipal de Avaliacdo. As escolas selecionadasesponderam aos seguintes critérios:

a) Possuir pelo menos uma turma de 1° ano do Emsindamental (EF) em
funcionamento normal, com a professora regentesafet

b) Consentimento da professora regente da turma;

C) Ter criangas com seis anos de idade que sejantoess independentes, ou
seja, criancas que leiam e escrevam sem o0 auxdistante do professor e que ja
compreendam como nosso sistema de escrita alfalf@ticiona, mesmo que ainda néo facam
ISSo convencionalmente.

Optamos pela indicacdo dos técnicos da SME pos estdizarem acompanhamentos
sistematicos nas escolas da rede e serem respsng@@ formacdo continuada para os
professores alfabetizadores que acontece em o 0 Programa Alfabetizacdo da Idade

Certa - PAIC. Este programa, criado em 2006, coetwgdo da Associacdo dos Prefeitos do



63

Estado do Cearad (APRECE) e apoio do Fundo NaciemiNacdes Unidas para a Infancia
(UNICEF) e da Unido Nacional dos Dirigentes Munaéigpde Educacédo (UNDIME/CE), teve
total apoio logistico e financeiro do Governo ddaBle do Ceard, através da Secretaria de
Educacdo (SEDUC) a partir de 2007, tendo como igbjet alfabetizacdo das criancas nos
anos iniciais do EF.

O PAIC contempla cinco eixos considerados priadgipara a melhoria da educacéo
nos anos iniciais de escolaridade: Avaliacdo Eamtei@estdo da Educacdo Municipal;
Alfabetizacéo; Educacao Infantil; e Formacdo dddreiNossa atencdo se volta para o Eixo
de Alfabetizacdo que objetiva a implantacdo de proposta didatica que visa a alfabetizacéo
e ao letramento para a aquisicdo da leitura e d#aede todas as criangcas matriculadas nos
anos iniciais do EF das escolas da rede publica.

Para o 1° ano do EF, foco de nossa investigacaotirea diaria é sugerida pela
Proposta Didatica para Alfabetizar Letrando, deodatde Amadlia Simonetti, na qual
contempla a realizacdo de trés tempos didaticdintdis, mas que sdo interligados, pois
atendem a um mesmo propaosito: a apropriacao e daukdtura e da escrita na perspectiva do
letramento (SIMONETTI, 2009). As atividades desdwidas nesses “tempos didaticos”
fazem parte de sequéncias didaticas que envolveersds géneros textuais e diferentes
situacOes de aprendizagem da leitura e da edédttanto, diariamente, as criancas devem ser
solicitadas a ler a escrever diferentes textos.

A partir da indicacdo das escolas que atenderarssesecritérios (cinco escolas),
fizemos um estudo exploratério a fim de escolheneste duas delas para nosso locus
investigativo. Foram realizadas visitas a cadatuigfio e conversas com o grupo gestor e as
professoras regentes das turmas de 1° ano do §#nda a realizacdo da triagem que nos
possibilitou uma aproximagdo maior com o possiveu$ de pesquisa. A partir disso,
decidimos quais instituicdes de ensino foram addmgigpara nossa intencdo de pesquisa,
conforme o terceiro critério (c) para a escolhdudea: ter escritores independentes, ou seja,
criangas, com seis anos de idade, que leiam evasergem o auxilio constante do professor e
que ja compreendam como nosso sistema de eséaite@t@to funciona, mesmo que ainda nao
facam isso convencionalmente.

Em cada instituicdo, selecionamos uma turma dend® Mo entanto, em uma delas,
também escolhemos mais uma turma, pois, duranteriodo de observacao-participante,
constatamos que na primeira turma escolhida havia pequena quantidade de criancas
ainda com seis anos de idade e que eram consideraddtores independentes. Dessa forma,

selecionamos trés turmas de 1° ano, duas da Esepthuas da Escola B.
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3.2. A escolha dos sujeitos envolvidos

A pesquisa contou com a participacdo de nove @asngundas das turmas de 1° ano
do EF das escolas publicas selecionadas no munidgpiFortaleza-CE. O quantitativo de
sujeitos se justifica por considerar que essa ampstle revelar de forma qualitativa aspectos
do contexto de aprendizagem, bem como os processadvidos na producéo, revisdo e
reescrita de textos dessas criancas.

Sabemos que, diante de uma pesquisa qualitatipeeaupacdo nao foi investigar
uma grande quantidade de criancas e, sim, toddtglwidade de processos metacognitivos
realizados por elas, a fim de aprofundar e amplemalise desses fenbmenos.

A escolha desses sujeitos teve como critérios:

a) Criancas com seis anos de idade;

b) Criancas que estejam no nivel silabico-alfabétia alfabético e que sejam
escritores independentes;

C) Criancas que demonstrem desejo em particippesiguisa.

A escolha por criangas com seis anos de idade ardmila os estudos sobre
metacognicdo em que Martin e Marchesi (1997) obserdois aspectos diferentes: o
conhecimento dos processos cognitivos e a reguldg@onhecimento. Para eles, a primeira
dimensdo — pensar sobre o0 seu conhecimento — pdesser consciéncia de seus processos
cognitivos para executa-los na resolucédo de unedatancorrendo somente depois dos cinco
ou seis anos. Ja a segunda dimenséo — regulagétrele executor —, realizada durante a
aprendizagem, inclui planejamento das atividadegnitwas, controle do processo e
avaliacdo, o que pode ser desenvolvido em criapggaenas, mesmo sem consciéncia dos
processos cognitivos. Nesse sentido, a intencdiavestigar criancas com seis anos de idade
pressupds a possibilidade de identificar a emergédas reflexdes metacognitivas em
criancas-alfabetizandas, uma vez que estas saa@esapa agir conscientemente sobre seus
processos cognitivos e, por sua vez, regula-labataldamente com fins a uma aprendizagem
eficiente.

A opcao por criangas que ja conquistaram a esalitdbética ou que estejam em
processo de transicao do nivel silabico para délifeo (silabico-alfabético) se deve ao fato
de que estas ja compreendem como se realiza adnotlacsistema de escrita alfabética e
agora se defrontam com dificuldades de ortograBgmentacdo das palavras e organizacéo
textual e ndo somente com aspectos da relacao &sgeafema, tdo fortemente explicito nas

criancas com hipoteses iniciais de escrita (peb&id e silabico).
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Selecionamos especificamente turmas de 1° ano gelBRnteresse em investigar os
processos metacognitivos de criangas em procesatatetizacdo inicial, com o intuito de
identificar e apreender justamente os primeirogiod de reflexdes metacognitivas por meio
da atividade de revisar e reescrever textos.

A escolha por escritores independentes se deveessidade da realizacdo autbnoma
das atividades solicitadas durante a pesquisa, rmpadessem solicitar auxilio da
pesquisadora e, nas sessfes em duplas, terendajediega.

Salientamos que, durante todo o periodo de obsevagrticipante, fomos
identificando os possiveis sujeitos da pesquisa, peio das analises das situacdes de
producdo escrita vivenciadas em sala de aula. Al&so, vale destacar a dificuldade em
encontrar criancas que ainda tivessem seis anddsade e que ja fossem consideradas
escritores independentes, pois a rede de ensindcipainde Fortaleza passava por um
periodo complicado, com deflagracdo de greve, opaeocou o atraso do inicio do ano
letivo de 2011.

As criancgas pertencentes ao 1° ano do EF deverarini@no fazendo seis anos até o
dia 31 de marco do corrente ano, segundo a ResolDiE/CEB 6/2010, que diz em seu
Art. 3° que “Para o ingresso no primeiro ano doifngundamental, a crianca devera ter
idade de 6 (seis) anos completos até o dia 31 deondi® ano em que ocorrer a matricula”.
Portanto, como o ano letivo iniciou somente nolfoh@ més de junho/2011, no periodo de
nossa pesquisa — outubro/2011 a fevereiro/2012emsenpoucas criancas haviam alcancado
0s niveis alfabético e silabico-alfabético e umatepalestas ja tinham seus sete anos

completos, o que ndo condizia com nosso critéridlage para o sujeito da pesquisa.

3.3. Os procedimentos para coleta e analise de dados

Para esta pesquisa, realizamos procedimentos wayiatsando a maxima base de
dados para coletar com maior precisao a multigokéddinamica das dimensdes do objeto de
estudo a ser investigado.

Os dados foram coletados no periodo de novembrb/aG&vereiro/2012, atraves de
técnicas de investigacdes recorrentes no campduzaeio e adequadas a uma pesquisa de
Estudo de Caso Mdiltiplo.
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3.3.1. A observacéo-participante

Esse método foi adotado em virtude de promoveromtato direto do pesquisador
com o fenbmeno observado para obter informacOea® sobbealidade dos atores sociais em
seus proéprios contextos” (MINAYO, 1994, p. 59). étsservacdes-participantes ocorreram de
acordo com a especificidade de cada sala de aaldufha A da Escola 1, tivemos sete
sessOes de observacado, ou seja, sete situacdasadidpue envolviam producdes escritas na
sala de aula. Na turma B da Escola 1, foram retdiz@inco sessoes; e na turma C da Escola
2, observamos seis situacdes didaticas envolvendma@ucdo escrita pelas criangcas. As
sessdes de observacao tiveram uma duracdo médisddioras, seja no 1° tempo (antes do
recreio) ou no 2° tempo (apods o recreio).

A diferenciacédo da quantidade de sessfes de ob&erparticipante ocorreu pelo fato
da repeticdo das estratégias de ensino e, consemesnie, das estratégias utilizadas pelas
criancas ao produzirem seus textos, sendo essétgtian suficiente para nossas analises.

Para o registro dos dados, utilizamos também dod@de campo como forma de
expressar percepcoes, reflexdes, questionamenitdsramacdes observadas durante a rotina
diaria da turma.

A respeito desse instrumento, Minayo (1994, p.&8umenta que “é sobre ele que o
pesquisador se debruca no intuito de construitltetaue no seu somatorio vao congregar 0s
diferentes momentos da pesquisa”. Por isso, salierg a necessidade do detalhamento das
descricbes das acOes das criancas observadasedasa@ttividades de produzir, revisar e
reescrever textos.

Nas primeiras sessdes, tivemos a intencéo de @vsepostura das criangas da turma,
com o intuito de perceber os possiveis sujeitopafauisa. Nesse momento, verificamos a
atuacdo diante das atividades de producdo texaudim de perceber caracteristicas de
escritores independentes nessas criangas, poisjéaitado anteriormente, este € um critério
(c) para a escolha dos sujeitos.

Em seguida, realizamos um diagnostico com os paiss$ujeitos a fim de verificar o
nivel psicogenético de escrita em que se encordgrasestratégias utilizadas durante a escrita
de um texto. Com isso, fizemos a escolha dos egjpdrticipantes da pesquisa.

A partir da terceira sessédo de observacao em satauld, focalizamos a atencao nas
criancas escolhidas para participar da pesquisatemtativa de apreender 0S processos
metacognitivos que se desenvolvem ao participareratididades em que séo solicitadas a

escrever textos.
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Além disso, durante esse periodo, observamos ascgsradesenvolvidas pela
professora regente visando a descricdo do conpedagdgico no qual as criancas (sujeitos
da pesquisa) estdo inseridas. Ressaltamos queonaotencédo analisar as concepcdes e
praticas pedagogicas da referida professora. Nanentconsideramos necessario somente
para uma caracterizacdo da pratica docente, siuarmbntexto no qual se desenvolvem os

fendbmenos a serem observados e analisados.

3.3.2. As entrevistas

A entrevista é um dos instrumentos apropriadostades qualitativos, visto que
permite conhecer por intercambio da linguagem esudsos dos participantes e a maneira
como interpretam aspectos do mundo (BOGDAN E BIK|.E8B4). Com a entrevista, ha um
maior contato com 0s sujeitos envolvidos e a pigsaeo entrevistador permite um maior
esclarecimento de duvidas e a garantia de um madimero de respostas que permitirdo a
analise qualitativa dos dados (MATOS e VIEIRA, 2002

Neste estudo, realizamos dois tipos de entrevistas:

a) A Entrevista Semiestruturada

Apdés o periodo de observacdo, realizamos entrevisémiestruturadas com as
criancgas individualmente, em um local disponibdiagela escola com conforto e privacidade
e com a presenca somente da pesquisadora e daproanca. Para isso, utilizamos como
estratégia desencadeadora desenhos feitos pefagprériancas e os relatos acerca destes. O
uso dessa técnica, adaptada do procedimento dehdssestoria, criado pelo psicanalista
Walter Trinca em meados da década de 1970, em ansistia na realizacdo de desenhos
livres e contacdo de uma historia por parte dasmcas, ocorreu porque, segundo Delacours-
Lins (2006), nem sempre a crianca € capaz de esgrama representacao.

Portanto, recorremos ao desenho para obter mashegtde sua representacao,
considerando-o um instrumento disparador paray@eaguntas acerca da tarefa de produzir
textos e, consequentemente, como revelador de pgies que ela ainda ndo tem acesso ou
que nao sabe explicitar. Assim, o desenho foizatilo aqui como estimulo para a expresséo
verbal da crianga, visto que sua motivacao paea faddera revelar sua compreensao sobre o
gue desenhou.

Em nossa investigacédo, néo interpretamos esseahissepois tiveram a funcao de
apoio para a entrevista, servindo de mote pareeagiptas feitas pela pesquisadora e para

provocar as falas das criangas. Solicitamos dagaiam desenho de uma crian¢ca que esta
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escrevendo um texto (Desenho 1) e de uma turma deabhula) em que a professora pediu

que escrevessem um texto (Desenho 2). Apés azitdlo dos desenhos, pedimos que

dissessem 0 que estava acontecendo, isto €, qlieasgp 0 que desenhou. Essas situacdes
tiveram em média quarenta minutos de duracéo, ddndmlas e seu audio transcrito.

Além disso, realizamos entrevistas coletivas comci@@ncas da mesma turma,
utilizando um roteiro semiestruturado (APENDICE Bstas entrevistas também foram
gravadas e transcritas na integra e tiveram unegdameédia de uma hora.

Com efeito, buscaremos ouvir as criancas a fimahdecer o seu ponto de vista (as
suas concepc¢des) sobre a atividade de produzisareg reescrever textos, pois, segundo
Sarmento e Pinto (1997), o olhar das criangas aefexildmenos sociais que o olhar dos
adultos deixa na penumbra ou obscurece totalmente.

Muitos pesquisadores citados no livro organizado @ouz (2008) enfatizam a
importancia de aliar varios procedimentos de pasgoara ouvir as criancas, o que possibilita
uma melhor compreensao das falas das criancas e@@hecimento como atores sociais,
assim como do seu espaco social, buscando contaeer ponto de vista, diferentemente do
qgue os adultos seriam capazes de captar, analistgrpretar. Por isso, esta pesquisa busca
estabelecer relacdes entre diferentes procedimeetasleta de dados para ter mais clareza
sobre o objeto de estudo pretendido.

Salientamos que esses procedimentos nos ajudaranveatigar e a captar as
narrativas das criancas a fim de apreender e cenbaas ideias e sentimentos acerca de suas
experiéncias escolares que envolvem a producdextiestescritos.

b) A Entrevista de Explicitacéo

Apébs o periodo de observacao-participante, reabzaas entrevistas de explicitacéo,
individuais ou em duplas, realizadas durante ayg@adl de textos escritos solicitados pela
pesquisadora a medida que houvesse necessidadscldee@mentos dos procedimentos
desempenhados pelas criangas durante a produgidore reescrita de textos. Dessa forma,
pretendiamos ter uma compreensdo mais detalhadamamismo dos processos envolvidos
nesta atividade, revelando também, as implicacéssed procedimentos para a aprendizagem
da escrita.

Neste momento, convidamos as criancas a se dmgae local que fizemos as
intervencdes individuais e em duplas. As inter@escforam realizadas primeiramente de
forma individual. Posteriormente (somente no dgusee), fizemos a revisdo do texto escrito

em duplas. Nas entrevistas de explicitacdo queteceram antes, durante e logo apds a
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finalizacdo da producdo, revisdo e reescrita, fazeouestionamentos (APENDICE Il e Il1)
sobre a tarefa realizada, sobre seu desempenhestraggias utilizadas.

Essas situacdes de producao, revisdo e reesdtda pelas proprias criancas foram
filmadas para possibilitar uma analise mais mirgecidos dados.

Solicitamos a escrita de quatro textos para cadaga, que tinham de realizar
revisbes de seu texto tanto individualmente quamodupla (com um colega da turma).
Totalizamos, portanto, cento e oito sessdes quaiiam producdo, revisdo e reescrita de
textos. A duracdo dessas sessdes variou bastamedgpendeu do ritmo de cada um para
realizar os procedimentos solicitados, ocorrendaa@no de quarenta minutos e até mesmo
em uma hora e quarenta minutos.

No item seguinte, detalharemos com mais precisdmoc@ssas intervencdes

aconteceram.

3.4. Detalhamento dos procedimentos adotados sob a in#enc¢éo da pesquisadora

Para a coleta de dados, propus ao grupo de crigmpdigipantes da pesquisa,
selecionadas segundo os critérios ja descritosiamtente, quatro situacdes distintas em que
foram convidadas a produzir textos, bem como aséls e a reescrevé-los. Saliento que
essas situagcbes foram promovidas ap0s o periodmbdervacdo participativa e que
aconteceram em dias diferentes, de preferénciaasyseguidos, e que foram filmadas.

Cuidadosamente, solicitei a escrita de diferenfe®igps textuais (um texto com apoio
de imagens, uma autobiografia, o Conto “Os tréquinhos” e uma noticia), com o intuito de
verificar as estratégias realizadas pelas criarggas diversas situagfes exigidas pelas
caracteristicas do género textual produzido. Aléaa] as tarefas foram propostas de forma
que atendessem ao nivel de desenvolvimento reatrdagzas por meio de situacdes que
conseguissem realizar individualmente, assim catnagdes em duplas ou sob a intervengao
da pesquisadora, isto €, agindo sobre a zona dend#gimento proximal, para entdo
constatarmos o que as criangcas foram capazes dedam o auxilio do outro. As duplas
foram escolhidas pela pesquisadora atendendo &ésosr de agrupamentos produtiVosA

parceria produtiva retne alunos com hipoGtesesdiifes, porém proximas, para que haja

!> De acordo com o PROFA (2001), os agrupamentosufivod sdo parcerias entre os alunos em duplas, tri
ou quartetos, considerando os niveis segundo @gi#siese da escrita e as hipoteses de escrita @gxim
permitindo a mediacéo e as interacdes, contribyiztta a aprendizagem do aluno.
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troca entre eles, no sentido de oportunizar ax@&lesobre a lingua enquanto escrevem, ou
seja, ao fazer uso desta.

Para organizacao da coleta dos dados, dividimes e#slacdes de pesquisa em quatro
blocos:

1° Bloco: Revisdo e reescrita do texto com apoioindagens escrito na sessao
diagnéstica.

No primeiro momento, retomamos a escrita da cri@nsgalicitamos que fizesse uma
revisdo como forma de melhora-lo.

Em um segundo momento, pedimos para revisar sém ¢ern ajuda de um colega e
depois que o reescrevessem.

2° Bloco: producdo, revisao e reescrita de um tégtoarater autobiografico.

Na primeira situacdo, convidamos as criancas paracipar de um jogo de trilha
“Adivinhe quem sou eu?” (APENDICE IV). Os sujeitda mesma turma sentaram ao redor
do tabuleiro da trilha e a pesquisadora leu asasedo jogo: na sua vez, o jogador retirara e
lerd uma cartela contendo as caracteristicas deensonagem de contos de fadas conhecidos
pelas criancas para tentar adivinhar quem é. Seegair adivinhar, lera o comando em
destaque na cartela e cumprira o que é solicitado.

Com isso, pretendi mobilizar o grupo a realizarseriga individual de um texto de
carater autobiografico. No andamento da escritssedesextos, observei as estratégias
realizadas pelas criancas sujeitos da pesquis@istre2 minhas impressdes no diario de
campo.

Na segunda situacdo, convidei as criangas, inchligente, a fazerem a revisdo do
seu texto e com isso realizei a entrevista de @iquiéo no ato da situagdo, como forma de
apreender os procedimentos e as estratégias quendssalizaram. Logo em seguida, mostrei
as imagens do dia anterior, em que produziramnagma versao deste texto, para a entrevista
prevista no item 3.3.2.

Na terceira situacdo, formei duplas para realizaleitura dos textos entre si,
solicitando que revisassem o texto do parceiroeergcomendassem alteracdes, substituicoes,
acréscimos ou retirada do que fosse necessarios AgEsa troca, solicitamos que
reescrevessem seu texto. Neste momento, tambéwareas as entrevistas de explicitago.

3° Bloco: producgédo, revisdo e reescrita de um tewtwativo jA conhecido pelas
criancas (conto).

No primeiro momento, apos a leitura da histéria t@s porquinhos” (ANEXO III)

para as criangas, solicitamos a reescrita individeste conto.
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No segundo momento, cada crianca individualmente aferevisdo de seu texto.
Durante essa revisdo, fizemos questionamentos adéintaptar os conhecimentos e as
estratégias usadas pela crianca neste procediffPENDICE I11).

No terceiro momento, organizei novamente as duggasriancas para que fizessem a
revisdo coletiva e explicitassem os procedimentesteatégias realizadas. Utilizamos para
isso as mesmas perguntas da entrevista de exgicigAPENDICE 1l e 1ll) ou outras que,
por ventura, se adequaram a necessidade do momfemttinal da revisdo, pedimos que
reescrevessem uma nova versao para o seu texto.

4° Bloco: producao, revisdo e reescrita textualrda noticia.

A primeira intervengcdo proposta ocorreu individuafite, em que solicitei das
criancas uma producdo de uma noticia. Para iseiglmente exploramos um jornal, como
forma de familiarizacdo com o género proposto. Aeripdo também foi de realizar
guestionamentos acerca dos conhecimentos e estgatégpdos por ela desde o inicio da
producédo da noticia.

A segunda intervencao ocorreu com a solicitacaewado individual desta noticia.

A terceira intervencao foi realizada com a particgo das duplas, em que cada um
revisou o texto do colega. Cada texto foi revispdla dupla e, em seguida, cada um fez a
reescrita do mesmo a partir das intervencoes fpékscolega.

Todas as situagfes foram filmadas, permitindo undis®e mais apurada da ocasiao
(ANDRE, 1995), pois houve a possibilidade de redscutir e refletir sobre as diferentes
situacbes em que as criancas foram convidadas @uzroe revisar textos escritos. A
filmagem é indicada para a investigacdo de acoesahas dificeis de serem captadas e
descritas pelos pesquisadores, uma vez que, niifidade de revé-las, podera direcionar a
atencdo dos pesquisadores para aspectos que réin fmrcebidos, imprimindo maior
credibilidade na coleta de dados e, consequentenreaior precisdo na analise dos mesmos.

Dessa forma, acredito que a base de dados colsgdasuficiente para analise e
confronto com o referencial tedrico apresentaddenestudo e, consequentemente, para
revelar os processos metacognitivos, bem como agémaa das reflexdes metacognitivas
promovidas por meio da producéo e revisao textiglas implicacdes para a aprendizagem

da lingua escrita.
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4. ANALISE DOS DADOS — Processos metacognitivos impkeios na producéo de
textos escritos

Para conhecer os homens, torna-se indispenséavel
vé-los agir.
(Jean Jacques Rousseau)

A organizacdo deste capitulo nos remete aos obgetespecificos da presente
pesquisa, com a finalidade de investigar os prosesgtacognitivos implicados na producéo
de diferentes géneros textuais da ordem do nadarrelatar de criangas de 1° ano do Ensino
Fundamental, a fim de compreender sua importaraci g aprendizagem da lingua escrita.

A partir da sistematizacdo e analise dos daddstacivs por meio das observacfes em
sala de aula, do diario de campo e das gravacOedudin e video realizadas durante as
sessoes individuais, em duplas e em grupos, proograiscutir os resultados objetivando a
compreensao da emergéncia dos processos metaeogritiplicados na producao de textos
escritos.

Inicialmente, fizemos a andlise das concepcdescdascas acerca da tarefa de
escrever textos. Para isso, trouxemos as repredestalas criancas obtidas a partir de uma
entrevista com o apoio de desenhos, como formandadeadora das perguntas sobre o tema.
Apresentamos e analisamos os dados referentesaauocadlos sujeitos da pesquisa e, em
seguida, discutimos os resultados ancorados emnuipasqggue envolvem a tematica e em
referenciais tedricos que nos ajudam o compreemdelacdo das concepcgdes das criangas e
seus conhecimentos metacognitivos.

Logo apos, discutimos sobre as estratégias pgtdivas utilizadas pelas criancas
ao produzirem, revisarem e reescreverem seus tagt@sntexto da sala de aula. Para isso,
apresentamos os dados coletados durante a obsepeati&ipante, em que primeiramente
contextualizamos o ensino da producdo de textosgeenas criancas sdo submetidas e,
posteriormente, analisamos as estratégias de @odiextual de natureza metacognitiva
identificadas em situacdes didaticas de producdexdes em sala de aula.

Para finalizar, analisamos os dados referentestestégias metacognitivas utilizadas
pelas criancas no processamento da producado teddwahte as sessodes individuais e em
duplas, nas quais eram solicitadas a escrevesare@ireescrever textos de diferentes géneros.
Optamos por né&o incluir as imagens dos textos @rdds pelas criancas (12 verséo e verséao
revisada) no corpo deste trabalho, deixando-osamexos, por ndo ser foco da presente

pesquisa a analise do produto final (Ultima verd@dexto produzido pela crianca) e sim a
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andlise das concepcdes, estratégias e conhecimmaptasognitivos que emergiram durante
os procedimentos de coleta dos dados.

4.1. O gque as criancas pensam sobre a tarefa dereser textos?

[...] ser ouvida acerca de temas que lhe dizem
respeito € um direito das criancas, ndo uma
concessao que lhe fazemos, e isso pode ajudar os
adultos a tomarem melhores decisoes.

(Silvia Cruz)

Para compreendermos 0s processos vivenciados @eagas no processamento da
producdo textual, precisamos inicialmente conheceue elas pensam sobre a tarefa de
escrever textos. Neste topico, fizemos a analise efdrevistas com apoio do desenho
(conforme procedimento descrito nas opc¢cdes metgi@ld), descrevendo os relatos e as
respostas de cada sujeito mediante perguntas atemaducio escrita. Com isso, buscamos
apreender as representacdes que as criancas téresea atividade.

Corroborando com a autora citada na epigrafe destséo, percebemos o quanto a
escuta de criancas € reveladora. Portanto, mediesga necessidade nos propomos a
investigar o que elas pensam sobre as situacfegua#s sdo solicitadas a escrever textos,
evidenciando seus pensamentos, anseios, sentimerdesejos. A autora ressalta que esta
area ainda é carente de investigacfes que objetivaaptacdo dos pontos de vistas das
criancas (CRUZ, 2006). Dessa forma, pretendemodaaamalisar as relacdes entre suas
concepcbes e 0s seus conhecimentos metacognibeos,como suas influéncias para o
processo de aprendizagem da lingua escrita.

Apresentaremos, portanto, a analise dos dadosadoketpor meio de sessbes
individuais em que as criangas, consideradas essitiniciantes, foram solicitadas a
desenhar duas situacdes: (1) um desenho de umgaae estivesse escrevendo um texto e
(2) outro desenho de uma sala de aula em que esporh pediu para a turma escrever um
texto. Em seguida, todos os sujeitos deviam retatpre os desenhos representavam.

Recorremos ao desenho para obter mais detalhemdemesentagcéo, considerando-o
um instrumento disparador para varias perguntascacga tarefa de produzir textos e,
consequentemente, como revelador de concepc¢Oeslajagnda ndo tem acesso ou que nao
sabe explicitar. Segundo Delacours-Lins (2006), sempre a crianga é capaz de expressar
uma representacdo. Portanto, o desenho foi utilizadno estimulo para a expressao verbal
da crianca, visto que sua motivacdo para falar ndodevelar sua compreensao sobre o que

desenhou.
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Lembramos que os sujeitos dessa investigacao foou@ criangcas com seis anos de
idade pertencentes a trés turmas de 1° ano do B&adeescolas da rede publica municipal de
Fortaleza, sendo duas da turma A (Paulo e Micleetplatro da turma B (Laura, Bia, Maicon,
Talia), pertencentes a mesma escola — Escola 1 €6hpis trés da turma C (Renata, Julio,
Carlos), pertencente a outra escola — Escola 2 (E2)

A diferenca de quantidade de criancas entre asagis@ deu pelo fato de que na turma
B havia quatro criancas com seis anos que tinhaamghdo o nivel alfabético recentemente,
visto que um dos critérios de escolha dos suj@tasgue a crianca tivesse seis anos e que
estivesse nos niveis silabico-alfabético ou alfabgtonstatado por meio de um diagndstico
da escrita realizado no inicio da pesquisa, emdgweriam escrever um texto com apoio de
imagens. Na turma A, somente duas criancas sexanaai nos critérios citados; na turma B,
quatro; e na turma C, trés criancas se adequarsitrigérios pré-estabelecidos.

A seguir, conheceremos suas representacoes a ¢hastidados da pesquisa sobre a
tarefa de produzir textos. Optamos em fazer inieéaite uma analise por sujeito e, logo apos,
discutiremos sobre as relacdes entre essas corsemg®conhecimentos metacognitivos e a
aprendizagem da lingua escrita, trazendo as asaisaferéncias com base em pesquisas

posteriores e estudiosos da area.

TURMA A
Sujeito 1:

Paulo demonstrava ser timido, falando pouco, o mp® obrigou a fazer varias
tentativas para obter respostas para as pergurgaplieacoes sobre o que desenhou. Sua
escrita € silabica-alfabética, recorrendo bastamt@lidade para escrever.

Paulo desenhou uma menina no desenho 1, aparemeeategre, e, no desenho 2, fez
seis alunos, entre meninos e meninas, sentadosagairas enfileiradas e a professora na
frente da sala. Mas, ao ser questionado sobre dirmjuee feito no primeiro desenho, Paulo
respondeu que tinha desenhado uma menina pulamda, @& quando repeti o comando do
desenho, questionando onde estava a crianca esgoeven texto, ele apontou para seu
segundo desenho (o da sala de aula). Isso nosarene concepcdo de que a escrita é de
dominio do ambiente da sala de aula, ndo podemdeaeada em outras situa¢des ou locais.
Entretanto, afirmou que as criangas da turma egidtando de escrever, uma vez que estao
fazendo um texto sobre os animais e nao a higdarighapeuzinho vermelho porque tem um

lobo malvado.
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Figura 1: desenhos de Paulo
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Inicialmente, Paulo ndo desenhou a professora, amapedirmos para apontar onde
ela estava, disse que ela ndo estava la, mas fueaesala e completou o seu desenho com a
professora na frente dos alunos nas carteirasegafles. Paulo afirmou que a professora
estava ensinando os alunos e que poderia fazezsssevendo no quadro (lousa) e fazendo os
alunos pensarem quando fala sobre os animaisasdietras para os alunos poderem escrever.
O aluno deu énfase tanto a construcéao das paldecas\do nas letras que a formam, quanto
aos aspectos informativos, ou seja, 0 que devercoattexto.

Quando questionado sobre quem pode corrigir o gualunos estdo escrevendo,
primeiramente disse que somente a professora fambaisso “botando a nota”, depois disse
que os proprios alunos podiam corrigir também gextos, “olhando” para eles. Supomos
que o aluno se referiu a leitura do texto, masao@seguiu explicitar a estratégia que poderia
ser utilizada, demonstrando confusédo sobre a taealezada. De acordo com a pesquisa de
Delacours-Lins (1998), “as representacdes confesasm relacdo com a competéncia em si,
podem prejudicar o aproveitamento do ensino”, airdo que “uma representacao clara da
tarefa de aprendizagem da leitura e do objeto dandzagem pode ser chamatlareza
cognitiva e opfe-se aconfusdo cognitivaque aparece quando a crianga relaciona a
aprendizagem da leitura com outras atividades ampeténcias externas a leitura em si”
(DELACOURS-LINS, 1998, p. 133).

Segundo Paulo, ao finalizarem seus textos, ascagaforam para o recreio e a
professora os guardou em seu armario. Esse depoim@rela o ponto de vista da crianca
sobre a finalidade do que escreve, acreditandsaseente por uma necessidade escolar, pois

serve para “botar nota” e para ser guardado norarma professora.
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Sujeito 2:

Michele também se mostrou timida, falando baixo am cpoucas palavras,
prejudicando até mesmo o entendimento do que dzia.escrita é alfabética, porém recorre
com frequéncia a oralidade para escrever, demauisti@seguranca ao escrever e buscando
aprovacao externa constantemente.

Em seu desenho 1, Michele fez uma menina expr@ssadagria com um caderno ao
lado, mas, quando questionada, ndo sabia dizee solgue a menina estava escrevendo e
considerou-a uma boneca. J4 no segundo desentsodag® tentativas, afirmou ter feito um
menino na sala de aula sozinho, estando presentens® a professora, descrevendo o
desenho como: “a escola, a janela, a porta, o rdanescola e um menino escrevendo”. O
menino estaria fazendo um texto sobre brincade@rasprofessora estaria olhando para ele
fazer a tarefa, sendo esta considerada pelo meomo facil, ja que ele deveria ligar o B
com o A e o B com o E. Essa fala evidenciou a fotorao a professora explora a escrita de
palavras e textos na sala de aula, visto que eafatijuncéo de letras para a formacdo das
silabas, conforme constatado nas observacdes &itasala de aula. Essa representacdo se
aproxima da concepcéao analitica, caracterizad®placours-Lins (1998) como a concepcéao
de que, para ler, primeiro se aprende as letrgmisles fonemas, seguido dos agrupamentos
dos mesmos. Assim, para escrever era preciso *ligaa letra a outra e assim formar as
palavras.

Figura 2: desenhos de Michele
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Em seguida, Michele disse que o0 menino ja tinhaitexdo o texto e tinha ido embora
e que o texto ficou com a professora, mas querelzolou no lixo”. Entdo perguntamos se
todas as professoras faziam isso e ela disse qyequé outras guardavam e que a crianca
teria que fazer “tudo de novo” com a professorgiando”. Michele afirmou que a professora
nao ajudou a crianca a escrever, mas que podeaguttado perguntando quais séo as letras.
Michele foi questionada sobre o que ela faz quaedoina de escrever seus textos em sala de

aula, respondeu que coloca um ponto final, mas sgu@ao tiver terminado coloca uma
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virgula e que mostra a professora. Afirmou também spus textos “ficam bons” ndo sendo
necessario corrigi-los, mas quando tem algo eredel@recisa ser corrigido pela professora,
que vai ao quadro e escreve para que ela escreveegmnaderno. Michele alegou que a
professora fica olhando quando ela esta escrevagdce que ela gostaria que a professora a
ajudasse a escrever perguntando “como é o CO?” @lardizer as letras e escrever, ou
colocando no quadro para ela corrigir. Podemosxapey essa representacdo a concepgao
comportamental tratada também por Delacours-Li®®g), pois a crianca acredita que é
necessario obedecer e realizar os passos sol€ifsda professora para ser capaz de escrever

um texto.

Figura 3: segundo desenho realizado por Michele

As concepcdes de Michele revelam a sua depend@etaaprofessora para poder
validar o que escreve, podendo ser uma projecagudovivencia diariamente, ja que suas
escritas devem ser direcionadas para o que a pooéesjuer. A aluna também ressalta a
necessidade da mediacédo por parte da professatacdedo a necessidade de intervencdo
pedagogica para que possa realizar a tarefa devesate forma adequada. No entanto, as
sugestdes de ajuda revelam o foco da pratica Va@mceem sala de aula com énfase na
formacao de silabas das palavras. Além disso, ectpe o que escreve pode ser “rebolado

no lixo”, j& que supostamente ndo tem fungcdo sdamsitando-se a uma tarefa escolar.

TURMA B

As representacdes das criancas da turma B vaocamtem do que identificamos na
turma A.
Sujeito 3:

Laura demonstrava inseguranca para escrever,tantici a apreciacéo e aprovacao da
pesquisadora constantemente. No diagndstico, escralfabeticamente, porém recorreu
varias vezes a oralidade, ndo fez a segmentacayuadke e omitiu silabas de algumas

palavras (ex.: a silaba XA da palavra BRUXA).
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Assim como Paulo da turma A, Laura, da turma B btaim descreveu seu desenho 1
diferentemente do que foi solicitado, pois relatgue tinha desenhado uma menina
desenhando e em seguida se corrigiu, dizendo menaa “estava escrevendo que tinha uma
menina que estava na sala de aula ai a professpracou a pedir pra ela escrever uma
histéria de uma menina.” Essa situacdo também d&maorn concepcdo de que se escreve
somente no espaco da sala de aula e a pedido @sgm@. Ela continua falando que, para
escrever essa histOria, a menina precisa pensargemnar a professora, o que demonstra a
autoridade maxima da professora em permitir escrita

Figura 4: desenhos de Laura

Ao mesmo tempo em que vai descrevendo seu desarspadendo as perguntas da

pesquisadora, Laura deixa claro como mistura soiasepcdes com as descri¢cdes que faz do
desenho. A pesquisadora pergunta se ela acha oemiaa estd gostando de escrever essa
histéria e ela responde afirmativamente e compléanéizendo “é por causa que eu adoro
escrever, eu perdi o medo de escrever.”

Vale ressaltar que esta aluna chorava duranterefadade escrita na sala de aula e
demonstrava medo em escrever, paralisando dianésald@a. Ao ser convidada a participar
da pesquisa, demonstrou alegria e satisfacdo @omsgma, ja que ela sabia que s6 poderiam
participar criancas de seis anos que ja soubesserohforme foi anunciado pela professora
no primeiro dia de minha visita em sala.

Durante a entrevista de explicitacdo, Laura sée$eria ao desenho 2 quando era
guestionada sobre a tarefa de escrever textodoRe&]ae as criangas de seu desenho estavam
escrevendo coisas diferentes, uns escreviam aihisi® Jodo e Maria e outros uma musica.
Novamente, a aluna se incluiu ao ser questionatiee so porqué de eles gostarem de
escrever, afirmando que isso se deve ao fato delgugosta de escrever porque acaba tendo

gue ler muito e assim foi perdendo o medo da @scrit
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Ao ser solicitada a apontar onde estava a profestaura apontou e disse que ela
estava cantando. Logo em seguida, disse que dattaralo algo e desenhou um livro ao lado
da professora, afirmando que ela estava lendo.tiQnada sobre o que ela gostaria que a
professora fizesse enquanto os alunos escreviaalyrea tomou como referéncia suas
vivéncias em sala de aula, relatando que “A tialdPéome ficticio) toda vez que conta
histdria ela faz uma roda e senta.” Tal fato derwmares necessidade de conversar sobre o que
escrevem, ouvem e leem.

Laura, assim como os alunos da turma A, acredita apitextos que as criancas
escrevem devem ser corrigidos pela professorap gge os alunos devem ir a mesa da
professora e pedir para ela “olhar”, ou seja, vemdae esta certo ou ndo. A aluna disse que é
importante ler depois que escreve, pois se quizerge, deve somente ler e se tiver algo
errado deve apagar e fazer de novo. Aléem dissonaii que, ao terminarem de escrever, a
professora pediu para fazerem um texto mais diferendepois desenhar para em seguida

colarem na parede.

Sujeito 4:

Bia se mostrava timida, mas durante a pesquisagonsverbalizar o que desejava.
Sua escrita era silabica-alfabética, apoiando-seraladade para escrever e sem fazer uso da
segmentacéo entre as palavras no texto. Solicjtmla ala pesquisadora com frequéncia para
ajuda-la a identificar os sons da palavra que &akem voz alta e representar com a letra
adequada.

Realizou os dois desenhos solicitados, represemtamad menina na casa dela fazendo
0 que a professora “mandou”, um texto de natal,epoeeveu no quadro “para todo mundo
fazer”. Nessa situacdo, Bia se reportou a umandgié da sala de aula em que todos
escreveram uma carta para o Papai Noel, sendesstta coletivamente e copiada no quadro
pela professora. Além disso, disse que a meninadgeenhou gosta de escrever musicas,
poesias, histdrias e que ela ndo gosta de esakyuana coisa, mas que ela ndo sabia o que
era. Com relacdo ao segundo desenho, a alunadameles estavam escrevendo a mesma
coisa que a menina do primeiro desenho, “um tegtmatal”’, e que estavam gostando da

atividade.
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Figura 5: desenhos de Bia

Quando questionada sobre 0 que era preciso paea podseguir escrever esse texto,
a aluna se referiu a importancia da professora ipaca pois ela deveria escrever o texto no
quadro. Em seu desenho, ndo representou a praessas afirmou que ela estava “bem
longe” escrevendo na lousa e que ela deveria fapémo texto” enquanto as criangas faziam
0 que tinha sido solicitado inicialmente. Questdmaobre como a professora poderia ajudar
os alunos nesse momento de escrita, Bia disselgaguda quando olha para cada um (aluno)
para saber se esta tudo certo e, se houvesse elgama professora apagaria e ajudaria,
pedindo para que eles se aproximassem da lousavgaraelhor. Relatou também que as
criancas do desenho 2 terminaram o desenho e teyzaea a professora ver, e esta colocou

uma estrelinha em cada um e um dez.

Sujeito 5:

Maicon demonstrava tranquilidade durante a enti@visias era considerado pela
professora “0 mais danado”, embora fosse “0 quéasalis, pois ja lia e escrevia’. Nao
aceitava filmagem, nesta entrevista aceitou somenteso do gravador. Sua escrita €
alfabética, com preocupacdes sobre 0s aspectagaiitos.

O aluno desenhou um menino escrevendo um cartacagaofessora e que, para isso,
deveria “pensar nas coisas da professora, no @u@asta’. Segundo Maicon, o0 menino
estava gostando de escrever porque ele € intadigafitmando que ele também gosta de

escrever sobre animais.
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Figura 6: desenhos de Maicon
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No desenho 2, representou uma turma que estavavesdo um texto sobre um
menino, mas imediatamente se corrigiu e disse cueabre um gato jogando bola, sendo
necessario pensar no gato para conseguir escresertexto. Ao terminarem de escrever,
Maicon disse que levaram os textos para a profesgoe levou para diretora, ndo sendo
necessario corrigi-los.

Ao ser gquestionado sobre onde estava a professotariha, o aluno disse que ela
estava invisivel, pois néo tinha feito seu deseiwicitamos que ele imaginasse onde ela
estava e ele disse que ela tinha saido para deidha dela. Em seguida, perguntamos o que
ele gostaria que a professora fizesse enquantluiegsaestavam escrevendo, e ele respondeu
gue ela deveria fazer a chamada.

Sujeito 6:

Talia descreveu o seu primeiro desenho como “um@nadazendo a tarefa dela que
a professora mandou”, sendo esta tarefa “uma Babee animais, os animais da selva”.
Percebemos que em seu relato, Talia acredita quescdta, mesmo em um espaco
extraescolar, possa ocorrer com a solicitacdo ddegsora, e ndo por um desejo ou
necessidade da prépria crianca. Além disso, ressajtie o que ela escreveu precisa ser
corrigido ja que se nao o fizer a professora dird gsta errado. Entretanto, acredita que ela
mesma possa corrigir seu texto “lendo. Pra vetaeoa apaga ou faz outra letra, outra frase,
ou se ela ndo apaga se tiver certo”.

Para conseguir fazer essa escrita, Talia afirmaiamenina do desenho precisaria
“pensar sobre o que ela precisa escrever, depoieves’. Tal afirmacéo nos leva a perceber
gue a aluna concebe a necessidade de planejarita,gsuis acredita que se deve pensar no

que vai escrever e posteriormente iniciar suatescri
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Figura 7: desenhos de Talia

Em seu segundo desenho, uma representacao de lant salla com a professora a
frente da sala escrevendo na lousa, explicou euendna do primeiro desenho tinha faltado a
aula, mas que seus amigos estavam presentes. @enpardemos observar em sua fala: “a
professora dela fez a chamada e ela ndo veiopfofassora tava comecando a fazer a tarefa
pra ver se ela chega, mas s6 que ela ndo chegouseguida, Talia relatou que a professora
estava na lousa escrevendo uma frase para quma topiasse e que eles estavam gostando
dessa atividade “porque fazer tarefa € uma coiseorboa” e complementa afirmando que
“aprender a ler, aprender a estudar e a gentenfigiio sabido, fica muito, fica muito
inteligente”.

Nos relatos de Talia, identificamos uma forte pneaeda importancia da professora
nas situacoes de escrita. Para ela, algumas cialacéurma que ela desenhou precisam da
ajuda da professora para conseguir fazer a taodifatada (de escrita). No entanto, embora
alguns tenham essa ajuda da professora, tambéditacmpie eles precisam pegar o caderno,
pegar o lapis e fazer logo porque senédo pode cladgara de ir pra casa e eles ficar dentro do
colégio”.

Segundo sua descricdo, ao finalizarem sua esasiterjan¢as da turma mostram o que
fizeram para a professora e em seguida “a tia té serto. Ela vé se ta certo 14 na casa dela
pra entregar pra eles, pra mostrar pra mae dedegchiar bom, achar bonito, pra nao tirar eles
do colégio”. Percebemos em sua fala, a necessidadaprovacdo do outro (pai, méae,
professora), o que corrobora com as pesquisas eEddes-Lins (1998 e 2003) sobre as
motivagBes das criancas para o aprendizado dadeitas quais revelam agentes extrinsecos
como fatores motivacionais, em que aparece a aaséaanotivos pessoais, e ha referéncia
acerca da obrigacdo, o atendimento a expectativaigis e escolares e até mesmo de
motivagao profissional.

As criangas da turma C (E2) ndo participavam tlmgdes de producdo textual até o

inicio de nossa pesquisa, conforme constatado usambservacao-participante, a professora
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dava énfase a exploracdo de silabas, palavrasesfrhlo entanto, durante este periodo, a
professora informou que iria incluir no planejanceatividades em que as criangas deveriam

escrever textos e que estas aconteceriam todamdasyfeiras, podendo ser observada.

TURMA C
Sujeito 7:

Renata era considerada pela professora e pelaggasotemo “muito inteligente”, pois
ja sabia ler e escrever por ter frequentado a Edioctnfantii em uma escola particular do
bairro em que morava. A aluna realiza as atividagiglicitadas pela professora com
independéncia, mas nao havia intervencdes juntta @ parte da professora. Escreve
alfabeticamente, demonstrando preocupacdes acesasdectos ortograficos.

Figura 8: desenhos de Renata
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Durante a entrevista com apoio dos desenhos, Re@aesentou uma menina em sua
casa, descrevendo o local em que ela estava: éagui quadro de uma maquina de arte que
ela comprou, ai quando ela terminou de compragsglaeceu de estudar, ai ela pegou o lapis,
ai ela pegou o caderno”. Em seu relatou, afirmaiaja estava escrevendo um texto sobre
um sapo e que gostava do que estava fazendo, al§osthr de escrever sobre tudo, mas que,
para isso, ela precisava ler.

Ao ser questionada sobre a necessidade de cord&m que a menina estava
escrevendo, Renata disse que o0 que ela escrevasapeeser corrigido pelos pais, “porque se
ndo ela chega |14 ai vé a tarefa sem ser corrig.relato evidencia a necessidade de levar
para a escola a tarefa sem erros, corrigida, algue ser cobrado pela professora ao recolher
as tarefas de casa, embora isso nao tenha sidovatbsedurante apesquisa, pois ndo havia
uma retomada da tarefa de casa.

Em seu segundo desenho, Renata representou aspraf@sdxima a lousa e somente
um aluno e um reldgio na parede da sala. Em suaickss, disse que era um sabado e que o

resto dos alunos nao quis ir, ficando somente umaaga na sala. Segundo o seu relato, a
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professora tinha dito para nao trazer nenhum nadt@ais teriam uma festa. Mas desistiu da
festa e teve aula, 0 menino estava preparado cdenrcae mochila.

Renata perguntou se podia dar um nome ao menincharoou de Luis (nome de seu
irmao), afirmando que a Unica coisa que ele natagasra de estudar. Em seguida, explicou
gue ele estava escrevendo um texto sobre o lixgegpra conseguir escrever esse texto, ele
precisa ler e mandar os pais corrigirem para vesegsta certo.

Ao ser questionada sobre as atitudes da profeskwemte essa atividades, a aluna
afirmou que a professora estava abrindo o armapegando lapis e borracha, pois caso o
menino perdesse, ela daria a ele o material ne@@sSabre a corre¢do dessa escrita, Renata
considera que o0 que ele escreve precisa ser clurfigois se a professora vir que esta correto,
ela coloca “aquelas coisinhas” (C = certo), se wtaque esta errado ela coloca um X
(representa os simbolos no papel). Ao terminaresugta, o menino do desenho mostra para
a professora o que fez e ela corrige colocando cererrado ou para apagar ou para guardar.
No entanto, Renata assume que gostaria que a gvcddesse 0 que as criangas escrevem.

Sujeito 8:

Julio também era considerado pela professora camdas melhores alunos da sala.
Estava alfabético e tinha seguranca em escrevguecera percebido durante as producdes
escritas tanto em sala de aula quanto nas sesgbeisluais. Na sala de aula, era solicitado
pelos colegas a ajudar a fazer suas tarefas e ngpsando ndo era solicitado ele se oferecia,
dizendo como deveriam fazer. Sua escrita era ditahdazendo uso da segmentacédo por
meio de tracos entre as palavras, ja apresentavaypacdes com aspectos normativos, como
a ortografia e a pontuagao.

Em seu desenho, Julio fez um menino que estavarandst o texto que escreveu
sobre a bruxa para a professora e para “todo muritio’seguida, o aluno explicou que o
texto que ele estava fazendo era o mesmo textoafivar com apoio de imagens) que ele
(Julio) tinha feito durante o diagnéstico iniciad dossa pesquisa. Julio disse que o menino
precisava saber dos desenhos para conseguir esorexdo e que ele gostou de escrevé-lo

porque tinha um coelho e um patinete.
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Figura 9: desenho de Julio
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Ao ser questionado sobre a necessidade de seircarigxto que o menino do
desenho tinha feito, Julio disse que ndo sabianelgy, mas que, para saber se precisava ser
corrigido, tinhamos “que ver”, embora tenha afirmgde ndo sabia responder quem poderia
fazer isso (corrigir o texto). Apds insisténcia parte da pesquisadora sobre quem poderia
“ver” esse texto, ele respondeu que ele poderidgoojd que ele tinha feito o mesmo texto.

No seu segundo desenho, representou “a mulhemfaspora ensinando os alunos,
falando de estudar.” As criancas do desenho estéazando um texto do palhaco e estavam
gostando porque era “uma coisa legal’. Em sua dé@sgra professora estava ensinando as
pessoas a fazerem o texto falando o que ela c@onavlousa e “ensinando falando”.
Questionado sobre a necessidade de correcdo desies escritos pelas criancas, 0 aluno
novamente disse que nao sabia responder e quaelaancorrigir. No entanto, afirmou que
ao terminarem deveriam mostrar para a professqree €¢agora tinha que corrigir”, mas logo
depois disse que ela néo corrigia, mas que 0s auearth armario.

Julio disse também que gostaria que ela ajudassema enquanto eles escreviam,
“ensinando os alunos, passando de cadeira em @aéeperguntando “como € o nome do

palhaco?” e assim as criangas iriam escrevendo.

Sujeito 9:

Durante o diagndstico de escrita, constatamos guLabandonou recentemente o
nivel silabico, mas apresenta hipoteses alfabédliimgadas, esta no nivel silabico-alfabético,
com muitas dificuldades em consolidar a relacéeruangrafema. O maior desafio de Carlos
se referia a legibilidade da letra, pois o tragadotrémulo e o formato da letra confuso, o que
era percebido pelo préprio aluno quando dizia daeseas outras pessoas nao entendiam o

que ele escrevia.
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Carlos representou um menino fazendo um texto sebm@nimais e afirmou que ele
estava gostando de escrever esse texto, pois tapeéam de ver”. Para o menino
representado no desenho conseguir fazer esse ééxtacredita que o mesmo precisa saber o
que os animais fazem, enfatizando os aspectosmatoros e que o0 que escreveu deve ser
corrigido pela sua “tia, que ele esta estudandplieele mesmo nao pode corrigi-lo. Mas que
ao termina-lo ira dar para um caminhdo para moptsa todos na sala e na rua. Acreditamos
que, neste momento, Carlos fez referéncia as fraseficam em para-choques de caminhdes
e estao disponiveis para que todos as vejam. sscenela a necessidade de socializar o que

escreve ndo somente no limite dos espacos da es@dgara além desses “muros”.

Figura 10: desenhos de Carlos
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No segundo desenho, disse ter feito uma cadeinma lausa, em que as criangas

estavam fazendo a mesma coisa que ele estava teakemé sesséo, “um desenho e um texto
de professor”. Carlos disse que eles estavam glisi@dm escrever isso, que tinha coisas que
eles ndo gostavam, mas que ele ndo sabia o qu&fiemaou ainda que esses textos precisam
ser corrigidos pela a tia. Rapidamente fez o desdalprofessora enquanto estava relatando e
disse que ela estava explicando, mas que ele gogtar ela estivesse fazendo a agenda para
depois eles levarem e fazerem os deveres. Ao taremnde escrever, as criancas do desenho
foram para casa levando o texto que fizeram.

Conforme esclarecemos no inicio deste tépico, fasemseguir a analise dos dados
coletados, evidenciando os resultados encontragesigmonstraram a concep¢ao por parte
das criancas sobre as atividades de producéo tecdo@ uma mera tarefa escolar a ser
cumprida, pois devem escrever textos para moshrar g professora que vai corrigi-los e em
seguida guarda-los. Essa visédo das criancas e@mtro do que também foi constatado na
pesquisa de Bosco (2010), que revelou que as asaognsideram as producles textuais
como uma possibilidade de avaliacdo pela professesperando sua aprovacao ou

reprovacdo. Na entrevista coletiva, a turma A tamhliemonstrou preocupacdo com o
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“passar de ano”, pois afirmaram que as correcOéssfpela professora iriam ajudé-los a
“passar para o 2° ano”. Em Azevedo e Tardelli (20t6imbém se verificou a escrita como
cumprimento de uma tarefa escolar, servindo sonparteatender a solicitacdo do professor.

Ainda sobre a finalidade da producéo textual, destamos o relato de Michele ao
afirmar que, depois que escreve o texto, ele éolaglo no lixo”. Essa representacdo nos
remete ao que Azevedo e Tardelli (2011) consides@ione os textos descartaveis, pois muitas
dessas producdes acabam focando a deriva, ouns@a,etornam para 0os seus autores e
muitas vezes ndo sao vistos pelo proprio professoacterizando-se, assim, como producdes
textuais descartaveis.

Nas pesquisas de Delacours-Lins (1998 e 2003),cdvagdes das criangas para o
aprendizado da leitura revelam agentes extrins@&rosjue aparece a auséncia de motivos
pessoais, a obrigacdo, o atendimento a expectativesis e escolares ou até mesmo
motivagao profissional.

Somente duas criangas (Carlos e Julio) se refedrawcializacdo do que se escreve
com outras pessoas — colegas, pais, pessoas daidadwi—, embora Julio também tenha
citado a professora como leitora. Todos 0s outngsites (sete) citaram a professora como
destinatario final para os textos que as criangaslesenho escreveram, 0 que Supomos
acontecer cotidianamente na sala de aula, ja gu&tiaa social dos textos escritos ainda é um
desafio para as escolas investigadas.

A professora como destinatario final também foerefidada na pesquisa de Bosco
(2010), pois “na percepcéao das criancas os textmtupidos na escola buscavam atender as
expectativas da professora”. Isso influenciava e construcéo, visto que suas escolhas
eram condicionadas pela percepcéo que tinham da guefessora esperava que fizessem, ou
seja, as caracteristicas dos leitores de seussts#im aspectos relevantes no momento da
construcdo do texto escrito.

Portanto, ha necessidade de dar clareza ao prodegsoducéo de textos, para que as
criangas percebam o porqué de escrever textosfastaradlo da concepgdo de que essa
competéncia serve somente para resolver tarefassema, o que revela uma concepcéo
redutora dessa aprendizagem e a nao atribuicamdeompeténcia em si.

Além disso, percebemos que o papel da professarengiderado essencial pelas
criancas para o alcance dessa competéncia. Embateo csujeitos (Paulo, Bia, Maicon e
Carlos) nédo tivessem desenhado a professora, faz&indsomente ao ser solicitado a aponta-
la, eles se referiram ao seu papel no processogieoeaprendizagem, seja para escrever na

lousa para eles copiassem, seja para dizer as l#disa palavras, para validar suas escritas



88

como certa ou errada ou para corrigi-las. Cinceitg (Michele, Laura, Tain4, Renata, Julio)
representaram a professora logo no inicio, tentk wma posicdo importante no desenho,
representada em tamanho maior que os alunos addadtles.

Conforme visto em outras pesquisas (ALMEIDA, 1992809b e ALMEIDA e
CORREA, 1995) em que foi constatado que as criaagdmiiam um papel preponderante ao
professor para que aprendessem a ler, também padsieervar neste estudo que as criancas
tém consciéncia da necessidade da participacdo rdtespor em seu processo de
aprendizagem da escrita.

Percebemos que em algumas representacfes infantisrta confusdo da funcdo da
professora, que muitas vezes diz respeito somenEapessoa apta a corrigir 0os textos que
eles escrevem e ndo a mediadora desse processo.

Esses resultados corroboram com os dados coletadessquisa de Delacours-Lins e
Lima (2010) e de Bosco (2010), que também consiatax mediacdo da professora como
fator principal no ensino da leitura e da escit@bora a énfase recaia sobre a fungcao de
corretora e parecerista, afirmando se esta certaj& se passara de ano ou nao.

Nenhum sujeito se referiu a interacdo entre as\gag® na sala, desconsiderando o
papel do colega (de seus pares) como mediadoraegso de escrito de textos. Portanto,
somente a professora e os pais (citado por umteujeRenata) sdo capazes de mediar essa
aprendizagem, estando aptos a corrigir e ensina-dssrever textos.

Vygotsky (1998) ressalta a natureza social do msarenental, destacando o papel da
interacdo como fator essencial para o desenvoltonda aprendizagem. Seus postulados
asseguram que o processo de internalizacdo do®itise da por meio de operacdes
externas, pois as relagdes interpessoais se trar@foem intrapessoais. Por isso, destaca o
papel da zona de desenvolvimento proximal paraoesso de aprendizagem, tendo em vista
a necessidade do outro como mediador da aprendizage

Desse modo, o papel da escola, do professor eudgaees, com 0s quais interage em
variados contextos, é fundamental para a constrdgé@oncepc¢des da propria crianca sobre
suas competéncias e de seus colegas, 0 que ingdjodicativamente a maneira como
interpreta e supera suas dificuldades de apreretizag

Para os sujeitos da pesquisa, os modelos de afsip@ducao textual giram em torno
das copias, silabacédo e da soletracdo. Para etegdmcao da professora deve agir sobre
esses aspectos, enfatizando sempre 0 que esta aertrrado. Essas representacdes
aproximam-se de suas experiéncias vividas no canéscolar, pois 0 que é valorizado pela

escola geralmente se refere somente a funcdo neamdf lingua, principalmente a
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ortografia. Tal dado também foi observado em Azewved ardelli (2011), que assim como
em nossa pesquisa, nao desconsideram a importanciarma, mas salientam que somente
esta funcdo nao possibilita uma apropriacado dadirde forma qualitativa, objetivando um
melhor desempenho na comunicacgéo verbal.

A leitura foi considerada por duas criancas (LaRenata) como habilidade essencial
para ser capaz de escrever um texto, servindocpatgir o que escreveu, demonstrando uma
regulacdo do seu processo de escrita. Cinco ceHafMihele, Laura, Maicon, Carlos) se
referiram a aspectos internos, considerando a whskc de pensar (nas coisas do texto, no
gue fazem os animais, nos desenhos) como faton@skpara conseguir escrever um texto.
Uma crianga (Bia) citou a copia feita pela profeast lousa como essencial para ser capaz
de escrever um texto. Outra (Laura) também se iueferajuda que pode solicitar da
professora. Ja outra (Julio) se referiu ao deseahmw fonte principal para poder escrever.

Nos resultados da pesquisa de Bosco (2010), ascasatambém se referiram a
necessidade de pensar para produzir um texto, reoa@faentificamos em nossos sujeitos,
mas, além disso, enfatizaram a leitura de liviiesdrios como um incentivo para a producao
de histérias. Ja dois dos nossos sujeitos serafed leitura do proprio texto que se escreve
para ser capaz de produzir um texto. As trés (dtioteancas citadas (Bia, Laura e Julio) se
reportaram a um referencial externo para que comnssgn realizar a tarefa de escrever um
texto, seja uma pessoa ou um apoio de um recutdsdiati. Isso também foi evidenciado na
pesquisa de Dreher (2009), jA que os sujeitos qessquisa se referem ao professor, ao
quadro negro ou a desenhos para afirmar sua comecpem realizar uma determinada tarefa
de leitura de escrita.

Nos desenhos que foram solicitados a representarcuanca escrevendo um texto, a
especificar o local ou com quem estariam, trésicaa (Paulo, Laura e Renata) disseram que
seus personagens estavam pulando corda, desenbandgendo numa maquina de artes,
respectivamente. N&o fizeram referéncia a sol@tagnicial, mas, quando foram
guestionados sobre o comando inicial, um delesl@Paa reportou ao segundo desenho, que
se passava ha sala de aula, e Laura e Renata ratorsaa descri¢cdo, incluindo a escrita de
um texto pela crianca. Esses relatos evidenciaimigatdo dos espacos propicios para a
escrita, sendo somente a escola o espaco indiemdcepcrever e principalmente no limite da
sala de aula.

Na pesquisa de Bosco (2010), foi constatado queriascas reconhecem uma
diferenca entre a pratica escrita em cada conteldntro e fora da escola, o que néo foi

evidenciado nas representacdes de trés sujeitossda pesquisa, visto que fora da escola a
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escrita ndo existia para eles. Na pesquisa ci@slaujeitos reconhecem a importancia da
escola no aprendizado da escrita e afirmam quescalaea escrita é realizada a partir da
ordem da professora. Fora da escola, a escrita t&vati@ e controlada por aspectos
situacionais, envolvendo o ato da escrita em ctmt€}s seis outros sujeitos da pesquisa se
referem a escrita fora da escola. No entanto, rit@sem a finalidade de chegar a escola, pois
estavam escrevendo para levar para a escola neediante ou para ser corrigido pela
professora, conforme podemos ilustrar com a afiimate Carlos de que seu personagem do
desenho estava escrevendo um texto sobre aninebeguois iria ser corrigido por sua tia.

Esses resultados alertam para uma necessidadéed@aepor parte das instituicoes
escolares sobre as praticas de producio escritadado E indispensavel a mobilizacéo de
acOes que promovam a leitura e a escrita enquaaticg social e visem a compreensao por
parte dos alunos da amplitude que é a capacidadesdever textos, como influéncia
importante para realizagdes na dimensao pessaca) santelectual.

Portanto, perceber o compreender das criancas smbcemplexo processo de
producado textual serve de indicador para a reflex@oredimensionamento de problemas
cotidianos que envolvam as praticas pedagodgicassddata, na busca de propostas que

incentivem essa escrita como pratica social.

4.2. A emergéncia das estratégias metacognitivas contexto da sala de aula

Neste topico, detalharemos o periodo de observa@dizipante, que teve como
orientacdo um roteiro de observacdo em que seéégiasi foram observados (APENDICE V).
Inicialmente, contextualizaremos o l6cus de ingesi#io, tracando caracteristicas das turmas
pesquisadas, assim como também um perfil das 8#satjdaticas envolvendo a producéo de
textos escritos em sala de aula as quais as csiangeitos da pesquisa foram submetidas. Em
seguida, trataremos das estratégias utilizadas pgakncas diante da tarefa de escrita de um
texto em sala de aula.

Conforme descrito nas op¢des metodologicas, o gerile observacao-participante
objetivou identificar e analisar os processos nogfaitivos implicados na escrita de textos no
ambiente de sala de aula. Este periodo ocorrea eatmeses de outubro e janeiro de 2011,
totalizando 18 (dezoito) observacdes de situaciiEgichs envolvendo a producdo de textos
em sala de aula, sendo 7 (sete) na turma A, 5dcimecturma B e 6 (seis) na turma C.

Nas observacgfes, constatamos que a frequénciaiddades de producdo de texto

escrito era escassa has trés turmas pesquisada® spua maioria, foram incluidas no
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planejamento semanal a partir do inicio desta pegsgembora tenham sido incluidas pelo
desejo das proprias professoras e ndo por umaitagdic da pesquisa. Além disso, as
situacOes didaticas de revisdo e de reescritaxtizsstado ocorreram sistematicamente durante
o periodo de observacdo, portanto levamos em aragiio nesta andlise somente as
situagbes em que as criancas eram solicitadasevestextos.

Outro aspecto relevante se refere as criancasved ade escrita alfabética, pois estas
carregam durante o ano as mesmas dificuldadeseapadss ao alcancar este nivel de escrita.
As situacOes didaticas a que sado submetidas ndoosganizadas com objetivos e
procedimentos diferenciados para essas criancasande de ser “preocupacdo” para a
professora, que, muitas vezes, se atenta someeserida convencional (ortografia) ou a
legibilidade da letra.

Encontramos também uma contradicdo nas praticagpgitas com as criancas que
ndo eram consideradas alfabéticas, pois, a0 memmqmotem que estas tinham mais atengéo
das professoras, ou seja, as professoras intermimhais junto a essas criangas, elas eram
consideradas “incapazes de escrever textos”. A&sam solicitadas somente a escrever listas
ou 0s nomes de personagens da historia, a desehingtoria, dentre outras solicitacdes que,
muitas vezes, ndo permitiam a construcdo de uno @tqualidade e mais elaborado pela
criancga, tratando a escrita como reproducédo, camstatado em Azevedo e Tardelli (2011).

Além disso, constatamos tanto nas observacdegiparttes quanto nas entrevistas
coletivas e individuais com apoio do desenho querganizacdo da turma durante as
atividades de producdo escrita frequentementesediaforma individual. Somente na turma
A uma situacao foi observada (entrevista ao colegagntanto, ndo houve nenhuma escrita
compartilhada, pois a dupla deveria apenas fapergunta ao outro e ndo escrever junto ou
ajudando o outro. Na turma B, as criancas sentaem@m grupos nas mesinhas, mas nao
havia incentivo ou sistematizacdo de um trabalhodapias ou pequenos grupos. Segundo
Bosco (2010), “é impossivel desenvolver um trabaéansino da escrita numa perspectiva
dialégica, se prioritariamente o ambiente da prédwteveria ser essencialmente individual e
silencioso, ndo favorecendo a troca de ideiaseelaniucdes”.

A seguir, descreveremos cada turma de 1° ano deektfuisada, tendo como foco as
propostas didaticas envolvendo a producdo de teedostos, na tentativa de caracterizar a

sala de aula em que os sujeitos da pesquisa es&aos.

4.2.1. Contextualizando a sala de aula pesquisada
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a) Escola 1 (E1):
Como ja nos referimos anteriormente, nesta es@dionamos duas turmas de 1°

ano do EF como lécus de pesquisa.

Turma A

Na turma A, tivemos a oportunidade de observardiateletivos, ou seja, sete sessdes
de situacOes didaticas que envolviam a escritaxded na sala de aula. Esta turma, conduzida
pela professora Rita, era composta por dezenoasagars, com seis e sete anos de idade. A
frequéncia diaria era de dezesseis criancas. Adeakula era muito pequena e as carteiras
estavam dispostas em fileiras com o minimo de gass&ntre uma crianga e outra. Na frente
da sala, havia uma lousa entre dois armarios eddggnte da lousa a mesa da professora.

Durante as sessoes, observamos varias situacogsecas criancas eram solicitadas a
escrever. No entanto, isso s6 foi possivel comaiila pesquisa, pois a professora informou
que iria incluir producgdes textuais em seu planejam o que evidencia que estas situacoes
nao eram parte integrante do planejamento pedagdgiturma.

Nas atividades de producédo de texto, observamos quefessora teve o cuidado de
explorar historias de literatura infantil ou vadadtextos como forma de suscitar a escrita
pelas criancas. Portanto, todas as atividadesalitgaede textos foram precedidas pela leitura
e exploracédo de textos-base.

Em suma, observamos:

12 sessdo: escrita de um texto e desenho sobreninomalga vaca) apos a leitura e
exploracéo do texto “A vaca mimosa” do livro didéti

22 sessdo: reescrita do conto “Os trés porquinApds a leitura e reconto oral deste
conto;

32 sessdao: escrita de um novo final para o consar& porquinhos”;

42 sessdo: escrita de um texto sobre o que fazemsua familia apos a realizagédo de
guestdes no livro didatico que se referiam a famili

52 sessdo: escrita do conto “Chapeuzinho vermelp6s a retomada do conto ja lido
anteriormente na sala com um reconto oral coletivo;

62 sessdo: escrita de respostas da entrevistpébit@olega,

72 sesséao: Escrita e desenho da capa de um livitera¢ura.

A professora da turma iniciava a aula com leitwaektos e, em seguida, explorava-
os, fazendo leitura apontada (ajustando o faladesanto), reconto oral, perguntas de cunho

literal sobre o texto e pedindo para as criangasileirem o titulo e determinadas palavras e
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para enumerarem as linhas. Além disso, fazia andisestrutura grafica e fonoldgica das
palavras destacadas, enfatizando a formacdo sil&éc palavra (contagem de silabas,
separacao silabica, letras que juntas formam detadas silabas, etc.). Todas as atividades
observadas seguiram esse planejamento.

Enquanto as criangas escreviam seus textos, aspoofe Rita tentava auxilid-los,
fazendo questionamentos sobre a formacao silalBoéatizando a sonoridade das silabas. As
criancas a procuravam pedindo ajuda ou ela mesrdaige as carteiras de quem precisava
de auxilio, 0 que aconteceu somente poucas veagssafirmava que eles teriam que fazer
sozinhos, pensando, sem olhar pelos dos colegas &resmo que errasse o importante era
tentar”. Embora provocasse e auxiliasse a escosaatlinos, a professora Rita tinha como
foco a escrita convencional, o que, muitas vezég,ana possivel para algumas criancas, ja
que o nivel psicogenético de escrita ndo permgsa eescrita convencional. Além disso, o
trabalho em duplas ou grupos ndo era concedidajeopgejudicava a interagdo entre as
criangas e, consequentemente, a aprendizagem ddhguk.

Ao terminarem suas escritas, as criancas entreggpam a professora que lia e
corrigia em seguida, permitindo que as criancasnrassem seus textos para corrigir
conforme ela havia apontado. Em uma das sessfesvatias (32 sessao), a professora Rita
somente deu um visto nas escritas das criancaset&mnb, durante a atividade, chamou as
criangas em sua mesa para auxiliar na escrita, @midoco fosse somente a grafia da
palavra.

Outro aspecto observado era o cuidado da professoescrita de algumas palavras
gue ela dizia ser palavras que eles ndo poderigoeesr a grafia. Na 42 sessao, ela escreveu
na lousa essas palavras (que, um, uma, vez, cometg, alertando a turma para sua escrita
convencional. Ressaltamos que as palavras mormssilprovocavam conflitos entre as
criancas da turma, visto que para muitas o critdeéoquantidade minima ainda servia de
justificativa para a sua legibilidade (poucas ktrsdo se podem ler). Além disso, a
identificacdo das marcas sonoras dessas palaaasmrsiderada mais dificil, uma vez que as
possibilidades sonoras de uma mesma letra sacdsier

Vale ressaltar que houve uma diversidade de génexbsais, embora as situacoes

didaticas tenham sido realizadas com as mesmaséggais de ensino.

Turma B
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Na turma B, pudemos observar cinco aulas envolvesid@acOes de producédo de
texto, quatro delas voltadas para a data comemarptbxima e uma delas sobre um conto
explorado no livro didatico adotado. Conforme podsmbservar na lista abaixo:

12 sesséo: reescrita do conto “Chapeuzinho Verrfelho

22 sessdao: escrita de um bilhete para o Papai Noel;

32 sessdo: escrita de uma carta para o Papai Noel;

43 sessao: escrita de um cartdo de Natal para @enam

52 sessdo: escrita de um cartdo de Natal pardespooa.

A professora Regina solicitou essas atividades apasersas com a turma sobre o
assunto que teriam que escrever. Em todas as sef®@hos do texto foram escritos por ela
na lousa com a ajuda das criancas, embora muites \&a mesma tenha formulado a frase
ou trecho do texto a ser escrito. Portanto, meggimada como escriba da turma, sendo esta
uma estratégia eficiente e amplamente aceita dgdida pelos tedricos na area como forma
de modelo de escritor, a professora ndo possidlita construgdo do texto pelas proprias
criangas, ou seja, a textualizacao era feita forAlajuda das criancas se limitava a responder
que letras formavam as silabas pedidas pela povéess

Durante as atividades, a professora Regina seadaggmesas das criancas e auxiliava
qguando solicitada, enfatizando a escrita conveatidas palavras e o espagcamento entre elas.
Independente do nivel de escrita de cada um, estéggts de intervencdo eram as mesmas,
com foco na sonoridade das silabas da palavra @a.cs correcdes feitas pela professora
giravam em torno da busca pela escrita ortograkcéencorreta, independente da construcéo
discursiva do texto. Conforme destacado por JEXdEL], quando se referiu ao movimento
de higienizag&o da escrita, as revisoes e rees@itasala de aula traziam como objetos de
preocupacoes linguisticas temas referentes a stipagixtual, como a ortografia, pontuacao e
concordancia. A partir de nossas observacgoes,ifidanios que as revisdes e reescritas nesta
turma se limitavam aos aspectos ortograficos davpal

Antes de iniciarem as escritas, a professora Rggi@acupava-se com “o0 que eles
irlam escrever’. Podemos supor que havia uma ppa@é@o com o discurso, mas a
possibilidade das criancas refletirem sobre algssumto e criarem o0s proprios textos era
sucumbida diante da necessidade de uma escritermaonal.

Esta turma era composta por 18 criangas, que s@iaeyam em pequenos grupos de
cinco a seis integrantes. Embora sentassem jum&osjdentificamos atividades em grupos
operativos. No entanto, em duas sessfes, a prodgssomitiu que uma crianca ajudasse ou

copiasse da outra.
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Outro aspecto observado se refere as intervengdgagggicas. Constatamos que
durante as atividades a professora se dispunhaidaraps criangcas, embora enfatizasse
somente aspectos ortograficos. No entanto, vemiicaa necessidade de uma sistematizacéo
para isso, pois atendia varias criancas a0 mesmpotese restringia a intervir somente na
ortografia e ela mesma identificava os “erros”, asgbilitando uma tomada de consciéncia
pela prépria crianca.

Ressaltamos a tentativa da professora em incluiergé textuais que circulam
socialmente, como os bilhetes e os cartdes, ndadates de producdo escrita, embora todos

eles fizessem parte da tematica referente a datamorativa da época.

b) Escola 2 (E2):
Turma C:

Nesta escola, selecionamos somente uma turma daol®io EF, que tinha como
regente a professora Cecilia e era composta peri@dcas, embora a frequéncia diaria ndo
ultrapassasse a quantidade de 20. Durante o ped®dibservacao-participante tivemos a
oportunidade de presenciar seis situacdes did&maslvendo a producdo escrita, conforme
listamos abaixo:

12 sessdo: reescrita da fabula “O lobo e o corgeiro

22 sessdo: escrita de uma lista de palavras diped@professora;

32 sessdao: copia de uma lista de palavras escatiagisa pela professora;

42 sessao: escrita de um novo final para a faliulabo e o cordeiro”;

52 sessdo: escrita de texto com apoio de uma sgguiEnimagens;

62 sesséo: escrita de texto com apoio de uma sgguBnimagens e escrita de frases a
partir da fabula “A lebre e a tartaruga”.

O inicio da aula desta turma dava-se com a ledarhistorias de livros de literatura
infantil feita pela professora, com todas as caangentadas na frente da sala em forma de
platéia. Apos a leitura, a professora frequenteendatria perguntas as criancas sobre a
historia lida e em seguida dava continuidade a emta atividades do livro didatico. Apds o
inicio de nossa pesquisa, a professora informou igaencluir producdes de textos no
planejamento para que pudéssemos observar, emiiora didatico do PAIC (adotado pela
Prefeitura Municipal de Fortaleza) determine quearidimente as criangas escrevam
espontaneamente por meio dos diversos génerosigextomo pudemos observar nas sessoes

de escrita e reescrita envolvendo as fabulas “O &b cordeiro” e “A lebre e a tartaruga”.
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Durante as situacdes de producéo textual, a pomte$ecilia dava os comandos de
solicitacdo da atividade de forma muito sucintaypcando pouca compreensao por parte das
criancas, sendo necessario repetir as consigndsrme individual. Apés os comandos, a
professora geralmente sugeria o que as criancasidevescrever, dando exemplos de inicio
da historia, de frases para serem escritas e fazenetonto da histéria.

A postura de Cecilia diante das solicitacfes ddaaflas criancas constantemente foi
de que “cada um teria que fazer do seu jeito” eaenhuma situacao interveio junto a alguma
crianca que tenha pedido apoio. No entanto, sgiai@is mesas das criangas para confirmar se
estavam realizando a tarefa solicitada ou entadmevacna lousa para que eles pudessem
copiar.

Quando as criancas finalizavam a atividade detasag dirigiam a professora para
mostrar-lhe o que tinham feito. Cecilia lia algtestos, mas néo socializava com a turma e
ndo dava um retorno a crian¢ca. Em seguida, peda quee guardassem e logo apds dava
inicio a alguma outra atividade (preenchimento gienda, outras questées no livro didatico,
etc.).

No topico seguinte, abordaremos as estratégiascaggtivas utilizadas pelas
criancas diante das sessdes (situacdes didatieasngolviam producdo de textos) descritas e

analisadas acima.

4.2.2. As criancas frente a tarefa de escrever textos alsle aula

Neste tdpico, analisaremos as estratégias metdivagnutilizadas pelos sujeitos da
pesquisa diante das atividades de producéo easrgaais eram submetidos em sala de aula.

O ato de escrever se da por meio de uma complexidiaghrocessos que vao aléem da
ortografia e da pontuacdo. Muitos escritores inigis imaginam que escrever € somente
colocar no papel o que vem a mente, o que demamsi@amaturidade diante do processo de
escrita. Os escritores mais experientes ja percedpganpassam varias etapas e utilizam
diferentes estratégias para chegar a fase finalsdata de um texto, ou seja, para atingir o
objetivo proposto. Para isso, eles possuem um otmjde conhecimentos sobre a escrita,
tendo consciéncia e controle de todas as operagidisadas nesse processo. Burén (1999)
define isso como umimetaescrituraPara ele, nesses conhecimentos, podemos inahsr s
qual a finalidade da escrita, regular e adequanguagem para a comunicacao desejada,
avaliacdo e monitoramento dos objetivos a serengidts durante a realizacdo da escrita,
dentre outros. Portanto, segundo Burdn (1999, a8l MUSSINI, 2009), “se julgamos a
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exatiddo comunicativa de nossa escritura e tomansaidas para corrigir (riscar e voltar a
escrever) é porgue desenvolvemos a metaescritura”.

Em nossa pesquisa, constatamos a emergéncie@d@scrituranesmo em escritores
iniciantes, por meio da identificacdo de diversasategias metacognitivas utilizadas no
planejamento, no controle e regulacdo e na avalidgdarefa a ser realizada, especificamente
na producéo de textos escritos em sala de aula.

Para Bransford, Brown e Coking (2007), a dimensfimdtacognicao que se refere ao
monitoramento da tarefa se da por meio das es@atég

Portanto, oito estratégias metacognitivas foraentificadas durante as producdes
textuais em sala de aula, sendo estas muitas repdadas pela professora ou por um colega,
influenciando, assim, uma reflexdo metacognitiva.

Salientamos que a identificacdo dessas estratégmassala de aula foi um
procedimento dificil de ocorrer, pois nem sempige aggortuna a aproximag¢ao nas criangas
para esclarecimentos das estratégias utilizadatarfm as estratégias foram identificadas e
contabilizadas (n° de frequéncia) a partir do rotelia observacéo-participante. No quadro
abaixo, apresentamos a frequéncia de ocorréncg@aesimtégias em cada turma observada,

levando em consideragdo somente 0s sujeitos daipasq

Quadro 2: Frequéncia das estratégias metacognitivas utilizadas em sala de aula

Estratégias metacognitivas Turma A | Turma B Turma C Total

Recorre a um auxilio externo para realizar a tarefa 3 5 5 13
Planejamento parcial da tarefa. 2 4 1 7
Autonomia na realizacgéo da tarefa. ' 2 3
Monitora para ver se estd compreendendo du se
esta realizando a tarefa adequadamente. 2 1 2 5
Recobra a atencéo. 1 1 2 4
Acdes corretivas ao perceber o erro. 2
Utiliza a mesma estratégia em diferentes contextos. » 10
Identifica aspectos relevantes ou ndo para a
realizacéo da tarefa. 1 1 2 4

TOTAL: 14 18 20 52

Nas trés turmas pesquisadas, essas estratégiasogmetimas foram manifestadas
pelas criancas, sendo que, na turma A, identificarhd (catorze) frequéncias dessas

estratégias; na turma B, ocorreram 18 (dezoitog turma C, 20 (vinte).
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Ressaltamos que, embora envolvendo somente d@&sosyja turma A obteve uma
frequéncia proporcional as outras turmas. Tal faorobora com a pratica pedagdgica
observada nesta sala, pois a professora solicitasacriancas a releitura, a atencéao entre as
partes sonoras e a formacao das silabas nas galalém de proporcionar tempo suficiente
para as criangas poderem produzir e reler suaaescri

Percebemos que a regulacao externa, orientadappeflessor, foi essencial para a
transicdo para uma regulacédo interna, em que aipraprendiz internaliza esse processo de
controle executor, consolidando sua autonomia mait@se transferindo para diferentes
situagOes de aprendizagem.

Ficou evidente que o fator tempo era crucial parfacdidade ou dificuldade no
momento da realizacdo da producado escrita, poigpiene observamos, as criangcas podiam
“ir e vir" em sua escrita, ir até a mesa da praiessreler e reescrever varias vezes, 0 que nao
era previsto na turma C, visto que em muitas sess®eriancas tinham somente em torno de
dez a quinze minutos para escrever um texto. Ness@, observamos que por diversas
vezes a professora retirou a folha da mesa dageriaiirmando que o tempo ja tinha acabado
e iniciando imediatamente uma nova atividade.

Na turma B, somente a estratégia que se referidcda@mia na realizacao da tarefa
ndo foi manifestada, o que supde uma dependéncigape das criangas as solicitacdes e as
intervencdes da professora ou de outros colegss.justifica a alta frequéncia da estratégia
de recorrer a um auxilio externo para poder reabizearefa solicitada em varios momentos
diferentes.

A baixa frequéncia da estratégia de monitorametdaecobramento da atencdo e de
acOes corretivas ao detectar um erro revela alittade dos sujeitos dessa turma (B) ao
realizar uma atividade de escrita de textos. Emcg®isituacbes, conseguimos observar
estratégias de monitoramento da tarefa por meioekbturas ou acdes corretivas apés a
percepcdo de erros cometidos, além de ndo agiremaatmnomia diante de uma dificuldade.
Essas estratégias ocorreram somente apos solastacGalertas da professora.

Na turma C, identificamos a maior frequéncia deaésgias metacognitivas, embora a
maior quantidade tenha sido a estratégia de reaum auxilio externo para poder realizar a
tarefa solicitada, o que revela também a depena@&as criangas pela professora, pela ajuda
dos colegas ou pelo apoio de materiais didaticas. dés sujeitos desta turma (Renata)
recorria constantemente aos livros didaticos dis@m em sua mochila para dar
prosseguimento a sua escrita diante de uma diéideleetncontrada (por exemplo: na escrita

de determinadas palavras consultava, sem que esparé notasse, o seu livro de leitura).
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Acreditamos que esta frequéncia se deve ao famudedois dos trés sujeitos desta
turma (C) estdo no nivel alfabético, apresentanmda leitura mais fluente e mais seguranca
diante da sua proOpria escrita, monitorando-a caotestaente por meio de releituras e acoes
corretivas. Portanto, sdo criancas que apresentamaior apropriacao do sistema de escrita
alfabética.

Dessa forma, concordamos com Martin e MarchesiS)lg@ando alertam para a
dificuldade no emprego de estratégias adequadasdquse desconhecem os conhecimentos
basicos sobre as quais devem ser aplicadas. Rema“efio basta, portanto, concentrar-se
exclusivamente na aquisicdo e desenvolvimento daatégias cognitivas, e ndo atender
simultaneamente a aquisicdo de conhecimentos rea egecifica em que as estratégias
aprendidas devem ser empregadas”. (MARTIN; MARCHES®5, p. 31).

Salientamos que essas estratégias metacognitivas) fmlentificadas em diversos
momentos/etapas da producdo textual. Portanto, mesma estratégia pode ser observada
tanto no momento de preparacdo para a escritaajdanante ou ao final da mesma. Além
disso, podem ocorrer com e sem solicitacdo da gsofa ou mediante interacdo com 0s
colegas da turma.

Dando prosseguimento as nossas reflexfes, abormsremseguir as estratégias
empreendidas pelas criangas durante as producéasgaeano ambiente da sala de aula,
organizadas de acordo com os pontos norteadorestelm de observacdo (APENDICE V),

agrupados em quatro critérios de observacéo, & sabe

. Critério 1: Consignas/comandos e prepara¢do paratividade de escrita.

No critério 1 observamos as estratégias realizpds criancas ao se preparar para a
escrita do texto, ou seja, o que foi feito por &des de iniciar a sua escrita. Além disso,
observamos também suas reacbOes e estratégiasadaifizquanto aos comandos ou
intervencdes realizadas pela professora.

Por meio da observacgéo-participante, pudemos e&rifjue as criangas se planejam
para a realizacdo da tarefa, no entanto, aindardeafparcial, pois se preparam para a escrita
organizando os materiais didaticos como lapis eabba e preenchem o cabecalho com nome
e data ou simplesmente relatam que desenharameoesqgreveram algo. Portanto, explicitam
somente algumas acdes e estratégias realizadgmeingando assim a tarefa realizada. Esses
dados vao ao encontro do que foi encontrado naujgasde Dreher (2009) ao constatar que

52,7% das criancas pesquisadas fazem um planeapential da tarefa realizada.
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O planejamento estruturado em que planejam as swgpdarefa, detalhando suas
acoes e estratégias, ndo foi identificado durastsitaacfes didaticas de producdo textual
desenvolvidas em sala de aula. No entanto, na igesgitada acima (DREHER, 2009),
35,6% das criancas realizam um planejamento esdddyu relatando de acordo com a
sequéncia da tarefa realizada.

Essa etapa de planejamento da escrita € ondeabelesem as metas e as estratégias a
serem utilizadas para se alcancar o objetivo ptop@e acordo com Mussini (2002), a fase
de planejamento envolve varias estratégias, a:sadfmicio de metas/objetivos, organizacao
prévia/andlise da tarefa, planejamento organizatiatencao seletiva. Pudemos observar em
nossos dados que os sujeitos focam no objetivoraterd escrita do texto, mas néo
estabelecem pequenas metas para o alcance dgsteizando a tarefa somente com énfase
nos materiais necessarios ou em aspectos estétamsdentificacdo, como a escrita do nome
e do titulo e a legibilidade da letra. A atencds dajeitos pesquisados é voltada para o
comando dado pela professora e para a extensdorathugfo escrita em questéo,
preocupando-se com a quantidade de linhas queevgoe escrever.

Na pesquisa de Bosco (2010), esta também foi uswppacao citada pelas criancas,
pois elas consideraram como dificuldade o tamartheerto exigido. As criangas utilizam
varias estratégias para superar essa dificuldadesvendo com a letra grande e espacada e
colocando ao final do texto as palavras “fim” e €Ténd”. Em nossa pesquisa, somente uma
das criancas utilizou essa estratégia, escreveadina a palavra “terminei” em letra de
forma.

Constatamos também que, das nove criancas, se&s deiciam sua escrita
imediatamente ap6s o comando dado pela profesSoraente as trés criancas da turma C
iniciam a escrita apds varias observacdes em desemltonversas sobre a tarefa com os
colegas ao lado ou mesmo apds um momento de silénooncentracéo. Essa situacdo nos
remete a necessidade de uma preparacdo mais csadpdm o inicio da tarefa, pois uma
producdo textual requer uma demanda cognitiva cexaplcom uma organizagdo do
pensamento e recobramento da atencdo em areagdniperpara a efetiva realizacdo da
tarefa.

Kato (1995) alerta para a falha no ensino da ejtoque também pode ser transferido
para o ensino da escrita, visto que a autora destdalta de objetivos claros para a leitura.
Com isso, podemos supor também que a falta deaigatlaros para a realizacdo da escrita

de textos pode ser um entrave para o planejamentmgoramento da tarefa a ser realizada.
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Além disso, identificamos a dependéncia das creuega referenciais externos para
dar inicio a sua tarefa. Geralmente esperam agsmfa copiar na lousa ou pedem ajuda a um
colega sentado ao lado, perguntando como elesafigepedindo para ver ou aguardando
algum direcionamento da professora. Acreditamos egs® recurso seja caracteristico do
ensino de cada professora, pois estas ainda usamsacomo a ferramenta mais importante
no processo de ensino-aprendizagem, além de seac@omo centro neste processo, em que
toda escrita feita na escola é dirigida a ela eefmrconforme evidenciado também em nossas
entrevistas com apoio do desenho e constatadosqaipa de Bosco (2010).

Ficou evidente que muitos comandos dados pelagsmfa precisam ser repensados,
ja que as criancas nao compreendem com facilidagleec solicitado, necessitando muitas
vezes de intervencbes mais diretas para dareno iatciseu texto. Esse entrave também foi
constatado por Bosco (2010), pois a compreensagaae das criancas da proposta de
producdo escrita era uma barreira encontrada perrel realizagcdo da tarefa. No entanto,
percebemos em nossa pesquisa que, mesmo dianfed@aade em compreender a proposta
de atividade, as criancas tentavam realiza-la, asurezes, escondendo a sua limitacdo da
professora.

As intervencgOes realizadas pelas professoras @ueaproducédo escrita nem sempre
eram satisfatorias para as criangas, pois frequemte elas se distraiam ao ouvir a
professora, prejudicando a continuidade de suaitasdPara ilustrar essa afirmacao,
trouxemos uma situacdo ocorrida com um dos sujaltbgurma A: Paulo, que estava
escrevendo seu texto sobre a vaca com autonomiaameo constantemente sua escrita e
reescrevendo quando necessario. Apés a fala daspmf sobre a escrita de determinadas
palavras e a escrita destas na lousa, Paulo iragthate apagou o que estava fazendo e
copiou 0 que estava escrito na lousa, perdendoddddalho cognitivo despendido durante a
producdo textual, substituindo-o por uma mera pgado. Essa ilustracdo demonstra o
quanto as criancas se submetem a autoridade madosaprofessores, reproduzindo
automaticamente o que eles falam ou escrevem sa.lou

Segundo Mayrink-Sabinson (2006), o que o adultefdiz tem repercussdes no que a
crianca faz e diz. Entretanto, ao contrario do gogervamos, nessa afirmacédo, a autora se
referia ao papel do professor como interlocutopairesso de escrita. O professor é o outro
que ira mediar esse desenvolvimento, confrontansigjesto/escritor com sua propria escrita,
por meio de questionamentos que gerem uma tomackandeiéncia e, assim, a internalizacéo

de novos conhecimentos. Percebemos, em nossa sesque esse papel de interlocutor ndo
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foi explorado pelos professores, pois muitos de¢esolocavam na posicdo de corretor e n&o
como um mediador desse processo.

Além da interacao entre professor e aluno, tamhbgatisamos as interacdes entre as
criancas durante essas atividades de producaddaesbetalharemos a seguir como elas

ocorrem e quais estratégias metacognitivas emedgssa interacao.

. Critério 2: Interacdo com os colegas.

No critério 2 observamos os momentos de interagéice eos alunos, visando a
perceber como acontecem as relacdes em sala daraeta durante e depois da atividade de
escrita e quais estratégias metacognitivas emengssas situacdes.

Nas obras de Vygotsky (1998; 2008), um dos graridess se refere a interacao
social, pois enfatiza a dialética entre o indiviéus sociedade. Para ele, a interacdo provoca o
processo de interioriza¢do do conhecimento, oy agjassagem do que € interpsiquico para o
intrapsiquico. Portanto, a interac@o proporcionaanmbiente colaborativo de aprendizagem.

Embora as concepcdes tedricas aceitas atualmerdeneem a importancia da
interacdo, nas escolas pesquisadas isto ainda éesafio. Observamos que ha falta de
sistematizacao de atividades didaticas que prapieénteracdo entre as criangas da turma,
especialmente nos momentos de escrita. As intesagnteciam muitas vezes “escondidas”
da professora, ja que ndo eram permitidas, poisnaepcdo de que a ajuda do outro ou o
fazer junto com o outro ndo ajuda na aprendizagemeitlra e da escrita, sendo considerado
somente como uma copia, ainda perpassa pela saldade

Conforme constatamos, a interacdo provoca o sungime o desenvolvimento de
estratégias metacognitivas na realizacdo da prodeg@rita. Mesmo as escondidas, as
criancas recorrem ao auxilio de um colega paramau dar continuidade a sua escrita. Na
turma C, turma em que ocorreu a maior frequénciantEracdo, presenciamos Carlos
auxiliando um colega na escrita de um texto comoag® uma sequéncia de imagens. Carlos
se dirigiu ao colega que estava com davidas e apantdescreveu os desenhos, como forma
de mostrar para o colega que, para realizar aqaedta, ele deveria observar os desenhos e
escrever a sequéncia de eventos representadosmodeate.

Julio leu para o colega o que ja tinha escritaengativa de mostrar como ele poderia
iniciar o seu texto. Além disso, Julio também avhicdéado a soletrar palavras que tinham
dificuldade. Apesar da ajuda realizada, Julio geealte “zombava” dos colegas por estes nao

saberem fazer a tarefa de escrita solicitada, mgaesra repreendido pela professora.
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Em outros momentos, vimos que a falta de um anbierdlaborativo de
aprendizagem provoca comportamentos inapropriadescdancas. Um de nossos sujeitos,
Renata, tinha a pratica de esconder suas escosasotegas, cobrindo com estojos, livros ou
cadernos. Isso reflete as praticas pedagoégicasddeielas em sala de aula, concebendo o
processo de ensino como transmissao, visto quémigmprofessora pedia para as criancas
nao olharem pelo dos outros.

Segundo Geraldi (2011), considerar a interacdo aledomo base do processo
pedagogico € ceder espaco para o didlogo entreljegos, para os “conhecimentos que
dialogam em sala de aula (p. 21)".

Na pesquisa de Bosco (2010), foi constatado querass como as mesas e cadeiras
de umas das duas turmas pesquisadas eram organizthgenciavam consideravelmente nas
praticas de escrita em sala de aula, impedindoca tde informacdes entre as criangas e
reforcando o trabalho individual. Também verificangpie, nas trés turmas de nossa pesquisa,
a organizacao das carteiras reforcava o trabaligidual e, mesmo na turma B, em que as
criangcas sentavam em mesas conjuntas com quatr@eisu criancas, o trabalho em
colaboracdo com os colegas néo era realizado.

Sabemos que a organizacdo do espaco permite, raggardénte, interacoes entre as
criancgas e entre as criancas e o professor. Dd@acom Oliveira (2000, p.158),

O ambiente, com ou sem o conhecimento do educadela mensagens e,
0os que aprendem, respondem a elas. A influénciandm através da
interacdo possibilitada por seus elementos é agmt penetrante. As
criancas e ou 0s usuarios dos espacos sdo os eodagdrotagonistas da
sua aprendizagem, na vivéncia ativa com outrasopese objetos, que
possibilita descobertas pessoais num espaco ordeesdizado um trabalho
individualmente ou em pequenos grupos.

Outro aspecto de entrave para um ambiente colamwrde aprendizagem é a
constante vigilancia ao siléncio, sempre compaetioa disciplina e, consequentemente, a
falta deste, ao prejuizo na aprendizagem. Segundotsky (1998), o ser humano cresce e se
desenvolve em um ambiente social e é a interac&o amatras pessoas um dos fatores
essenciais a esse desenvolvimento.

Diante do exposto, prosseguiremos nossas reflediSestindo sobre as estratégias

metacognitivas que se manifestam durante a esleritextos em sala de aula.

. Critério 3: Estratégias metacognitivas durantesgcrita.
No critério 3 analisamos quais ac¢des e estratégiasanifestam durante a situacao de

escrita em sala de aula, buscando identificartasagbes realizadas em seu texto, a percepcao
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e correcao de erros, as releituras realizadas éoma de regulacdo do escrito, dentre outros
aspectos.

Durante as observacdes realizadas nas trés tuomastatamos que todos os nove
sujeitos utilizam diversas estratégias durantecaitas cognitivas e metacognitivas. Nosso
foco recai sobre as estratégias metacognitivasaguariancas utilizam durante a escrita do
texto. Pudemos identificar a emergéncia de todasstatégias metacognitivas citadas no
quadro 1, inclusive a de planejamento parcial defdaja que todas as criancas re-planejavam
sua escrita constantemente.

Levando em consideracdo toda a complexidade d#atale escrever textos, as
criangas monitoravam sua escrita para ver se estal@ncando a meta desejada, relendo e
reescrevendo ao perceberem erros ou ao seremtatdi pela professora. O papel
desempenhado pela professora, como incentivadoraitdacdées em que solicitaram as
criancas a retomada do que realizaram, foi de fued#al importancia para provocar
situagcOes de regulacao e de reflexdes metacognpornparte das criancas diante da escrita
de textos. Como 0S NOSsSOS sujeitos sdo escritorieg@ntes, muitos deles ja tinham
dispensado um grande esfor¢o cognitivo ao reaéizaimeira escrita (12 versédo do texto) ou
produziram o texto somente como forma de cumpria uarefa escolar. Portanto, ao
finalizarem, ficam com a sensacdo de “dever cumfirifiodavia, se o retorno ao texto for
solicitado pelo professor, o escritor ter& uma novance de pensar sobre a tarefa realizada,
bem como sobre as estratégias utilizadas para tal.

Em contrapartida, Wolfs (2000) alega que as siesmofle aprendizagem podem
provocar o controle e a regulacdo da atividade itegnembora ndo necessariamente esteja
havendo uma reflexdo metacognitiva. Esse contradie ger guiado por fatores externos que
nao explicitam, analisam ou avaliam o procedimenser realizado, como os procedimentos
que os alunos sdo solicitados a realizarem, ouppocessos implicitos que ja estejam
automatizados, como a procura pela coeséo e caomrémdual, as correcbes efetuadas
rapidamente, a pontuacéo, dentre outros.

Para ele, s6 ha o desenvolvimento de uma reflexdaamgnitiva quando ocorrem

varias atividades metacognitivas: a explicitacam¢acao, descricdo pelo
sujeito de seus processos cognitivos), a analisstgpem relacdo entre
VArios processos, entre processos e variaveisxtoate e entre processos e
resultados...), a conceitualizagdo, que é abstdairdiferentes situactes
analisadas, propriedades gerais relativas a s@uigpif@ncionamento, regras
de agdo ou estratégias aplicaveis a diferentegxtost (WOLFS, 2000, p.

172).
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O que percebemos por meio de nossas observacaes engpora com o foco somente
nas palavras, a turma em que a professora magt@ola retomada de suas escritas e que
sugeriu estratégias para escrita de palavras (t&mneomo, por exemplo, a escrita de uma
lista de palavras que eles ndo poderiam esquener se escreve, teve uma boa frequéncia de
ocorréncias de utilizacdo de estratégias metadogsit

A pesquisa de Dreher (2009) faz uma reflexdo saiweprocessos implicitos
automatizados, pois essa aprendizagem € o inigowadesso de dominio do conhecimento da
escrita e leitura, que transpbe da aprendizageniicitap até a explicita. Portanto, a
aprendizagem passaria para um nivel explicito éem&; assim como também para um nivel
explicito consciente verbal, em que é capaz dealiezdn 0 que sabe e 0 que ndo sabe, além de
explicitar verbalmente os porqués dessa ou dagesti@tégia. Para a pesquisadora, “o
acompanhamento e a consciéncia do professor sster@mcesso sao fundamentais para que
a crianca domine esta tarefa’ (DREHER, 2009, p. 81)

Outra estratégia metacognitiva identificada sereefeutilizacdo da mesma estratégia
em diferentes contextos, pois as criancas recadremalidade em varios momentos, seja para
construir a escrita de uma determinada palavra, ga&ja garantir a ortografia correta de
outras. Além disso, a estratégia de releitura mateobservada em oito sujeitos, supondo o
controle e regulacdo do seu escrito, também udéizzm diferentes momentos, tanto para se
localizar e dar continuidade a escrita quanto pardficar a autenticidade da escrita de
algumas palavras. Segundo Flavell et al (1999ksamtégias metacognitivas oferecem ao
leitor informacdes sobre sua acdo e o0 seu progrestrefa que esta sendo realizada.

Para Martin e Marchesi (1995), as teorias quefeesra aos processos metacognitivos
afirmam que a capacidade de autorregular a pr@miandizagem € uma especificidade da
inteligéncia. Varios processos metacognitivos, cphaoejar estratégias para serem aplicadas
em determinadas situacdes de aprendizagem, congrahaaliar o processo a fim de detectar
erros e modifica-los, dentre outros, sdo manifestgoklo comportamento inteligente, até
mesmo espontaneamente.

Portanto, vimos que, mesmo que ainda ndo dominempletamente o sistema
alfabético de escrita, as criancas se colocam pel e leitores de seus proprios textos,
reelaborando-os e reescrevendo-os por meio de wimaeto de manipulacdo consciente
sobre a escrita. Esse movimento de revisdo e @dade seus proprios textos também foi
identificado nas pesquisas de Abaurre et al. (208®) qgue os aspectos que sofreram mais
alteracOes por parte das criancas se referiamografia, evidenciando a énfase dada aos

aspectos superficiais da linguagem escrita potepdat escola. Acreditamos que, por isso,
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Renata, integrante da turma C, utilize a estratégiaecorrer a um auxilio externo com
frequéncia, consultando recursos didaticos, commdi de leitura, para garantir a escrita
correta de uma determinada palavra.

O momento de finalizacdo da escrita do texto tambéwela a emergéncia de
estratégias metacognitivas, a seguir, detalharezbo® ocorrem as manifestacdes dessas

estratégias.

. Critério 4: Finalizacdo da atividade de escrita.

No critério 4 buscamos identificar o que as crianfgaem quando terminam a escrita
de um texto, observando sua postura diante daiZagdlo da tarefa proposta (se faz
alteracOes, se percebe erros, se relé, dentresputro

Ao finalizarem seus textos em sala de aula, 0s nswitos investigados
imediatamente mostraram as professoras o cumpintEntarefa solicitada. Estas, por sua
vez, fizeram encaminhamentos as criancas, entoetentimitavam a solicitar a corregcdo de
algumas palavras que apontaram como erradas ézacéa de desenhos.

Em algumas situacbes, as professoras ndo lerameotigia sido escrito pelas
criangas, mas “davam o visto” e guardavam em aoguile tarefas. No entanto, a professora
da turma A demonstrava o cuidado com a escritaiascas, lendo e solicitando a reescrita
de alguns trechos, embora a énfase recaisse salpext@s ortograficos, como ja
mencionamos anteriormente. Nas outras duas tuemsas,trabalho de revisédo e reescrita era
solicitado com menor frequéncia e somente paramagucriancas, também com foco na
escrita de palavras ortograficamente corretas.

Embora a socializacdo de seus textos, bem comewagido destes dentro e fora da
escola, ndo fosse destaque para as professoraspaglgcriancas sentiam necessidade de
transpor esse trabalho de escrita realizado patr@asosituacdes e ambientes. Numa das
sessodes observadas, Carlos, da turma C, depaismsstrar para a professora que somente o
pediu para escrever seu nome e desenhar, se dirigin colega e recontou a histéria que
tinha criado com apoio das imagens. Larissa, daauB, também se dirigia aos colegas para
mostrar o que tinha escrito, como forma de validagareconhecimento de que tinha
conseguido cumprir com o solicitado.

As criancas da turma B corrigiram seus textos stengmos solicitacdo da professora,
nenhuma delas utilizou a estratégia de releituréirab do trabalho realizado. Na turma C,
Julio e Renata faziam releituras durante a esdattexto, mas ndo releram ao finalizarem a

tarefa. Michele e Paulo, da turma A, também preaisada solicitacdo da professora para
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realizar a releitura do seu texto apds o términ&®eersdo. Em nenhuma das turmas havia a
pratica de revisdes dos textos que as criancasizpieod, sejam elas coletivas ou individuais.

Conforme evidenciado também nos dados das entaswistn apoio de desenhos e por
outras pesquisas (BOSCO, 2010; AZEVEDO; TARDELLQ12), constatamos que as
criangas tomam a escrita de textos somente comaanefa escolar, em que devem cumprir
com o0 que é solicitado pela professora e esper@ravacdo ou ndo desta. Portanto, a
professora € considerada seu Unico destinatareserda do texto uma mera tarefa escolar.

De acordo com nosso referencial tedrico, a revi#dextos € fundamental para o
processo de elaboragdo de textos, pois envolvengpreenséo leitora, a reativacdo dos
conhecimentos prévios e a reflexdo sobre a linguaocando na crianca uma atitude critica
diante de seu texto.

A reflexdo sobre o ato de escrever demanda ummdgt sobre o processo de
construcdo do texto, implicando um distanciamento seu escrito, 0 que parece ser
complicado para a crianca pequena. No entanto, resseento podera ocorrer de forma
significativa na presenca de agentes mediadoresneocestabelecimento de um ambiente de
reflexdes (GOES, 1993).

O destaque de Oliveira (2005) para a revisdo texmaleve por considera-la uma
estratégia construtiva do processo de reelaboidgdexto, ocorrendo na interacdo da crianca
com seu texto, de forma mediada ou n&o, pois pergué a crianca reveja seu texto, mas
agora sob outra perspectiva.

Corroborando com as ideias supracitadas, afirmaqes por meio dos dados
coletados na observagdo, identificamos que os ¢@imeatos de revisdo e
reescrita/reelaboracdo de seus proprios textosopaov nas criangcas a emergéncia e o
desenvolvimento das estratégias metacognitivagn®osalientamos que esta pratica nao é
realizada sistematicamente na rotina didatica degsso de ensino-aprendizagem da lingua
escrita.

Como vimos, mesmo sendo escritores iniciantesriascas fazem uso consciente de
varias estratégias, ou seja, se utilizam de egtesténetacognitivas para poderem alcancar o
objetivo determinado de uma tarefa. Portanto, @asecam a monitorar a sua aprendizagem
da escrita desde muito cedo. Porém, identificamos gssa monitoracdo recai num
determinado nivel linguistico — foco nas palavsasto que sua experiéncia com a lingua
escrita ainda € muito inicial. Segundo Kato (19@bjliferenca de um leitor mais experiente
para um menos experiente reside no nivel lingwisio que a monitoracdo acontece. Dessa

forma, a crianga comeca a monitorar a leitura eserita no nivel da palavra e
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progressivamente comeca a monitorar as unidadesresgicomo sintagmas e oracoes.
Percebemos que a escola e o professor tambémzaniai palavra, deslocando todo o
esforco cognitivo do aluno somente para a monifara@ escrita no nivel da palavra.

Para finalizar este topico, importa ainda dizer gseria fundamental o
desenvolvimento de estratégias pedagogicas quegassem nas criangas o retorno aos seus
textos. A habilidade de ler e examinar o que estrenva intencdo de melhora-lo, faz com que
0 escritor reveja as estratégias utilizadas pasdcance dos objetivos desejados na tarefa
pretendida para que assuma um papel mais ativemnprecesso de ensino-aprendizagem e,
dessa forma, consiga se utilizar e desenvolver vaziaais estratégias metacognitivas.

Diante do exposto, partiremos a seguir para a sndi discussdo das estratégias
metacognitivas utilizadas pelas criancas de seis ao produzirem, revisarem e reescreverem
seus textos em sessdes individuais e em duplasadadpela pesquisadora. A intencédo é
apresentar a diversidade de estratégias, de natometacognitiva, que as criangas se utilizam
para a realizacdo de uma tarefa, especificamergeapascrita de diferentes géneros textuais.

4.3. As estratégias Metacognitivas utilizadas pelasiancas durante o processamento da

producéo de textos nas sessoes individuais e em thgp

Neste tdpico, apresentamos as estratégias metteagnitilizadas pelas criancas de
seis anos ao produzirem, revisarem e reescrevergimstde variados géneros textuais. Os
quatro géneros textuais selecionados seguem algegualaridades linguisticas e se referem a
capacidade de linguagem dominante da ordem dorreda relatar, conforme ja discutimos
nos referenciais tedricos apresentados anterioe{@eitos para narrar. um texto com apoio
de uma sequéncia de imagens e um conto “Os trémipbos” e textos para relatar: uma
autobiografia e uma noticia).

Nesta pesquisa, ndo objetivamos refletir sobre Heredcas das estratégias
identificadas em cada um dos géneros textuais, mtancordemos que esta seria uma
analise interessante. Dessa forma, optamos pazantidiiferentes géneros textuais porque
proporcionam a emergéncia de diferentes estrategissecendo uma base de dados
suficiente para discusséo e exposi¢do das estaatégitacognitivas utilizadas pelas criancas.

Ressaltamos que tivemos trés situacdes de invedtg#otalizando doze sessdes para
cada crianca, sendo estas: 12 sessdo: Escritaxtio teproducdo; 22 sessdo: Revisédo
individual; 32 sessdo: Revisdo em duplas, segualaegscrita do texto (versao final).

Portanto, tivemos um total de 108 sessdes pardifidan quais e como sdo utilizadas as
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estratégias metacognitivas pelas criangcas no pacento da producédo textual, levando em
consideragao as suas etapas — producgéo, revis@sazita.

Destacamos também a dificuldade que tivemos na\ais® e escuta dessas criancas,
sendo necessario realizarmos perguntas com o mejetivo para tentarmos identificar as

estratégias utilizadas.

4.3.1. A emergéncia das estratégias metacognitdi@snte as sessoes individuais

Nesta sessdao, discutimos as estratégias de prothxtéal de natureza metacognitiva,
pois se referem ao planejamento, supervisdo eagéalida tarefa solicitada. No quadro
abaixo, explicitamos a frequéncia dessas estratégializadas em cada género textual
produzido. Dessa forma, exporemos quantas vezas esgatégias de natureza metacognitiva
emergiram durante o processamento da producéo sdelifsrentes géneros textuais,
considerando somente o0s procedimentos de producdoevisao individual, para
posteriormente discutirmos como e em quais ciréunesis elas ocorreram.

Para uma melhor compreensao, organizamos est® tépigrupos que se referem as
estratégias de producdo textual de natureza metitizag utilizadas pelas criancas e
identificadas nas sessdes sob nossa intervencdodigaen respeito as trés estratégias
metacognitivas reconhecidas por Brown (1987) —gyanento, monitoramento e regulacao e
avaliacao.

De acordo com Solé (1998), as estratégias de degtéio procedimentos de carater
elevado, pois “envolvem a presenca de objetivesensrealizados, o planejamento das ac¢des
que se desencadeiam para atingi-los, assim comavsiiacao e possivel mudanca” (p. 70).
Dessa forma, ampliamos esta afirmacdo ao processansa producdo textual, ao
identificarmos processos que implicam estratégeasatureza metacognitiva.

Importa ainda dizer que optamos por considerar @siaanalise tanto as situacfes de
producdo como as de revisao individual, pois pencels que, durante a producéo da primeira
versao do texto, as criancas realizam sucessivose$s0s de revisdo e de reescrita. Os

momentos de revisao e de reescrita em duplas aeadisados posteriormente.
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Quadro 3: Quadro geral da frequéncia das estratégias metacognitivas utilizadas na producdo de texto

individual
Estratégias Metacognitivas realizadas pelas criangalurante a PRODUCAO DO TEXTO nas sessdes individis
Geral (todos os sujeitos)
Estratégias Metacognitivas Géneros Textuais Total
Coelhenete Autobiografia Conto Noticia

1. Recorri a um auxilic externc pare realiza a tarefe
(planejar, regular e avaliar durante a produgao, reyisao 154
e reescrita de um texto). 20 55 58 21
2. Planejamento para a tarefa é parcial (envolve 74
recursos materiais, somente o inicio do texto). 10 20 24 20
3. Planejament € estruturad (detalhadc envolve toda:
as etapas da tarefa). 1 0 3 1 >
4. Age comr autonomii (nac hé necessidac de um
referencial externo para planejar, regular e avaliaf sua 74
tarefa). 7 33 24 10
5. Explicita os objetivos da tarefa de forma pdr 4 16 13 15 48
6. Explicita os objetivos da tarefa de forma estrada. 4 0 1 0 >
7. Avalia sua: dificuldade: € facilidade: ne realizaca
da tarefa com foco na leitura ou escrita das palapras, 48
letras e grafia. 10 13 13 12
8. Nac consegu continua a realizagd de
tarefa/imobilidade mediante dificuldade. 6 8 20 3 37
9. Monitore pare ver se estc compreendenc e/oL se
esta realizando a tarefa de forma adequada (Organpiza o
pensamento/as ideias durante a tarefa, revisa pafa ver =
se 0s objetivos estéo sendo atingidos). 22 36 28 12
10. Recobri a atencad (emr area importantes ac se
distrair). 6 9 11 2 28
11. Acbes corretivas ao perceber el 12 24 67 14 117
12. Nac sabt verbalizar/explicita o que fez antes
durante e depois da tarefa. 0 0 0 0 0
13. Explicita suas ag¢oes tarefa de modo desci 4 15 9 14 42
14. Explicita suas ac¢@es na tarefa de modo avadiati 5 4 21
15. Utiliza a mesma estratégias em diferentes contextos 202
(para se localizar e continuar a escrever, paraesg 34 63 91 14
16. Explicita as estratégias usadas diante | das 15
dificuldades com énfase nas variaveis externas. 5 5 4 1
17. Explicita as estratégie usada diante das
dificuldades com énfase no seu funcionamgento 34
pessoal/esforco pessoal. 4 22 6 2
18. Explicita as estratégias usadas diante do|erro 4
encontrado com énfase em variaveis externas. 1 2 1 0
19. Explicita as estratégie usada diante dc errc
encontrado com énfase no seu préprio funcionanjento 42
cognitivo/esforco pessoal. 12 15 6 9
20. Identifice aspectc relevante ou néc pare a
realizacéo da tarefa. 14 22 6 8 >0

TOTAL: 179 363 394 162 1098

A partir do quadro 3, podemos constatar que todasesratégias de natureza
metacognitivas foram utilizadas nas situacdes dduympdo textual. Somente a estratégia de
nao saber verbalizar o que fez antes, durante @sdefo foi identificada, mas optamos por
deixa-la na tabela para evidenciar que as criadeaseis anos ja fazem suas primeiras

reflexdes metacognitivas quando solicitadas aza&aim producdes de textos de diferentes

géneros.
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Para um melhor detalhamento e prosseguimento deusd&o, fizemos um
agrupamento dessas estratégias que deu origemegrias que englobam estratégias de
natureza metacognitiva sobre:

Grupo A: O planejamento da tarefa;

Grupo B: A explicitagcao dos objetivos da tarefa;

Grupo C: A autonomia na realiza¢do da tarefa;

Grupo D: A regulacdo e monitoramento da tarefa;

Grupo E: A explicitacdo das acoes e estratégidigadas na tarefa;

Grupo F: Os erros encontrados;

Grupo G: A avaliagdo e as dificuldades encontradasarefa / explicitacdo das estratégias
usadas diante das dificuldades na tarefa.

A categorizacdo dessas estratégias foi realizagartxr de uma adaptacédo para a
escrita das estratégias de leitura de naturezacaggtidiva apontadas por Brown (apud
KATO, 2007), visto que estas derivam do controbnpjado e deliberado das atividades que
levam a compreensdo. Dentre elas, destacamos mitgalo dos objetivos de leitura, a
identificacdo de aspectos que sdo relevantes naagem, o alocamento de atencdo em areas
importantes, 0 monitoramento para ver se esta emdor compreensdo, a revisao e a
autoindagacéo para ver se os objetivos estdo sdmipdos, as acdes corretivas ao detectar
falhas na compreensédo, o recobramento de atencée distrair. Essas estratégias também
foram encontradas em nossa pesquisa tendo coma fommucdo de textos.

Para uma melhor visualizagdo e compreensdo, descuws cada uma dessas

categorias a seguir.

Grupo A: O planejamento da tarefa

Neste grupo, englobamos as estratégias de prodext@al de natureza metacognitiva
que dizem respeito a situacdo de planejamentorefat@gue tem como objetivo compreender
como a crianga de seis anos se organiza antesct i atividade de producado escrita, ou
seja, de quais estratégias ela se utiliza par&jaliaa tarefa de forma consciente e regulada.

Para isso, observamos suas acdes e estratégiadedaraolicitacdo da proposta de
producdo de um determinado texto, assim como tamimaliizamos uma entrevista de
explicitacdo (apresentada nas op¢des metodologam@ilitando da crianca explicacdes sobre
como ela se organizou para escrever o texto pedidoela sessdo. As perguntas (roteiro da
entrevista de explicitacdo — APENDICE Il) se repeaim ao o que ela teve que fazer, saber,

pensar para comecgar o texto, ao que foi preciso pader escrever o texto do inicio ao fim,
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se reportavam a se, antes de escrever, ela sajia @ escrever até o final do texto e, por

fim, sobre o que ela contaria aos colegas que feilmnaquela sessao ao voltar para a sala.
Acreditamos que, por meio das respostas a essgisnpes, pudemos captar a emergéncia das
estratégias metacognitivas, visto que as criamgast que explicitar os processos implicados

na tarefa de produzir, revisar e reescrever textostanto, duas estratégias de producéo
textual se referem a esse grupo: 1 — de planejanpamtial da tarefa e 2 — de planejamento

estruturado da tarefa.

Para isso, identificamos diversas acfes e estagtégcognitivas que,
consequentemente, foram controladas pela estratégi@cognitiva de planejamento. Dentre
elas, podemos citar: 1) Antes de escrever, colosauwonome, a data e o nome da escola
(cabecalho); 2) Antes de escrever, organiza osriaat@ecessarios (lapis, borracha, papel,
etc.); 3) Antes de escrever, pensa em como fay@mis de escrever, relembra a historia ou
planeja o que vai escrever em voz alta; 5) Initiadiatamente a escrita; 6) (Re)planeja o que
vai escrever durante a tarefa. Consideramos egéas a estratégias cognitivas como forma
de materializacdo da estratégia metacognitiva daemento, além da explicitacdo dada
pelas criancas durante a entrevista realizadacgutzstarefa.

Os dados extraidos da pesquisa revelam que agasian empreender uma estratégia
cognitiva, como as citadas anteriormente, utiliaama ou mais estratégias metacognitivas.
Podemos ilustrar tal afirmacdo a partir da estiatéggnitiva de (re)planejamento da escrita,
em gue a crianca lanca méao tanto da estratégiacogglidiva de planejamento quanto da
estratégia metacognitiva de regulacédo e monitortoraa tarefa, conforme revelou Talia na
producdo de sua autobiografia, ao se questionae selja tinha escrito a palavra “brinco” e o
trecho “eu gosto da escoldiante disso, acreditamos que Talia, ao tentapl@egjar sua
escrita relendo trechos do que ja tinha escritdptplanejou como monitorou e regulou sua
tarefa, pois lembrou do que queria escrever, phdale) a escrita e, a0 mesmo tempo,
monitorou relendo o que ja tinha escrito, paramarao seu texto informagfes que desejava
expor sobre si mesma.

Isso também ocorreu com Bia, pois, ao ser questiosabre se ja sabia o que ia
escrever ao iniciar sua tarefa, revelou que duranéeefa foi “pensando em outras coisas em
gue eu ia fazer”. Isso nos mostra que Bia teveasutteias para escrever durante a tarefa,
revelando que (re)planejou sua escrita, monitoran@oregulando-a e, ao mesmo tempo,
identificou aspectos relevantes para sua realizamdiceja, foi acrescentando informacgdes

importantes que desejava escrever em seu texto.
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Em nossa andlise, constatamos que as criancadanegam parcialmente a tarefa se
referem a recursos materiais necessarios paravescma texto e explicitam de forma sucinta
0 que realizaram, geralmente se referindo someotecmando geral da atividade, as
situacdes iniciais ou partes da escrita do texto.

Para ilustrar a estratégia metacognitiva de plamej@o parcial da tarefa, usaremos os
relatos de Bia ao afirmar que, inicialmente, “teyee pensar e acreditar nos meus
pensamentos” para escrever seu texto, evidenciarmmsciéncia de seu esforco cognitivo
para planejar sua tarefa (escrita de sua autolli@gr&ntretanto, se referiu somente a uma
estratégia cognitiva para explicitar como se plaungjara realizar a tarefa. Além disso, nao
conseguiu explicitar de forma estruturada o qubatirealizado naquela sessao, lendo seu
texto ao ser solicitada a dizer o que contaria acalaga sobre o que tinha feito naquele
momento. Diante disso, percebemos que Bia somentfere ao produto final na tarefa, sem
explicitar os acontecimentos ali realizados.

O exemplo supracitado, informando somente fragnsewt® tarefa que realizou,
também pode ser ilustrado por Michele ao afirma ve que “pensar nas letrinhas” para
escrever. Na pesquisa de Dreher (2009), a maiosasdjeitos investigados (52,7%) também
realizou um planejamento parcial da tarefa, pde&taem somente partes da tarefa realizada e
nao se referiram a sequéncia da tarefa, como urteigeseus sujeitos (35,6%).

Constatamos nas sessdes individuais e em dupis) esmo também nas situacdes
de producéo textual na sala de aula, que, das cr@amgas investigadas em nossa pesquisa,
seis delas iniciam sua escrita imediatamente apdsornando dado pela professora.
Percebemos que essa atitude também revela a ausnam planejamento estruturado da
tarefa a ser realizada, pois se lancam na esemansesmo pensar no que vao escrever, na
organizacdo do seu texto, nas informacdes relevapie se deve colocar, dentre outras. Para
Lafortune e Saint-Pierre (1996), a estratégia degmento requer uma analise da tarefa a
ser feita, especificando suas caracteristicas géegias para a escolha de uma estratégia
adequada para sua realizacdo. Portanto, 0 quetesro@s em nossa pesquisa nao ilustra o
que é afirmado pelos autores acima, pois as csanéa planejam sua acdo de forma
completa e se lancam de imediato na tarefa a akzada.

Segundo Santos (2007), o primeiro passo do pratesda textual requer um
planejamento do que dizer, para quem dizer e cdmes, por isso envolve varias situacoes,
como a selecdo e a organizacao das ideias, a pasguelaboracdo de um roteiro, a escrita da

primeira versao, a revisao e a reescrita. Em ssqua, foi constatado que alunos do ensino
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médio ndo realizam um planejamento da sua prodtedaal, iniciando imediatamente a
escrita do texto.

Em nossa pesquisa, constatamos que as crianc&ssdnss ja planejam sua tarefa.
No entanto, esse planejamento de natureza metéivagainda se mostra parcial, pois
enfatizam somente alguns aspectos da tarefa, comsoria do titulo, a escrita de palavras,
sem demonstrar a ideia de um planejamento estdatula tarefa a ser realizada.

Observamos isso nos relatos de Paulo, que seurefeniecessidade de pensar nas
palavras para iniciar seu texto tanto na escritauti@biografia quanto na escrita do conto dos
trés porquinhos. Seus relatos revelam também gaemm sem iniciar imediatamente sua
tarefa, pois necessita pensar nas palavras antescover, ele faz somente um planejamento
parcial, ja que ndo verbalizou toda a sequénciamfa, focando somente em fragmentos da
tarefa, como a escrita das palavras.

Laura afirmou que, para comecar a escrever sea, terdcisou observar os desenhos,
se referindo a necessidade de descrever o quaiérssa de cenas representava. Bia também
se referiu a importancia das cenas que observas,giiomou que escreveu a sua historia
porque ja sabia de tudo aqui (apontando para &se@ude cenas). Na revisao de seu texto,
Bia relatou toda a histéria que escreveu para@tglio que tinha feito naquele momento. No
entanto, ndo se referiu as acdes e estratégiazadsd durante toda a tarefa, verbalizando
suas acoes somente de forma descritiva, o queenaslinferir que o planejamento realizado
pela aluna faz referéncia somente a construcadgsti@mih e ndo a todos 0s passos necessarios
ao processamento textual. Da mesma forma, Juli@o< expuseram a necessidade de
observar os desenhos para escreverem seus teattosnstrando um planejamento parcial da
tarefa realizada.

Identificamos também nas observacdes das sessdeadas com Maicon ao produzir
um texto com apoio de imagens, assim como tambérsear® relatos, que o planejamento
que é feito para produzir seus textos alude exauosénte a trechos do texto, conforme
explicou que, para escrever sua historia, precssmoente colocar o “nome da bruxa.” Isso
ocorreu também nos relatos de Julio e Renata,rpl@isam 0s seus textos para explicar que
pensaram em como comecar a historia antes de escrev

Como vimos, as estratégias de producdo textualemmicitadas nos revelam a
emergéncia de estratégias de natureza metacoggitevajudam a crianga a planejar a tarefa
solicitada, pois provocam o monitoramento e a xéftedos seus processos no processamento

da producéo textual.
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Grupo B: A explicitagcao dos objetivos da tarefa

Neste grupo, tratamos de estratégias que consideraen de natureza metacognitiva,
pois permitem explicitar os objetivos da tarefavis@io das criancas, seja de forma parcial ou
estruturada. Para isso, consideraremos somentecesso de revisdo do texto, haja vista a
necessidade de captar o que as criancas pensaestdiprocedimento de forma a inferir 0s
processos metacognitivos implicados ao realizamia neviséo textual.

Para Michele, a revisao textual serve para melhoraeu texto, tendo em vista a
necessidade de apagar todo o texto que escrevesgjaupara ela, a revisdo significa uma
nova versao do texto. Ao ser questionada sobratitalde (apagar todo o texto), Michele
reconheceu que, para melhorar o texto, deve lareoegcreveu. Também observamos esta
aluna tentando reler seu texto sem conseguir canges 0 que tinha escrito e, por isso,
preferiu “apagar e fazer de novo”. Ela chegou &isat que tivessem linhas no papel. Vale
ressaltar que Michele demonstrou preocupacéo ctagilalidade de sua letra, visto que ela
mesma nao conseguiu ler sua primeira versao e agaivdazer um novo texto, sem buscar o
primeiro como base. Além disso, afirmou que, aalifmar um texto, deve escrever seu nome,
demonstrando preocupacdo com aspectos secundavioextb, mas que para ela é
imprescindivel, j& que o texto deve ser identifccad

Na escrita do texto com apoio de imagens, Talidéamse reportou a necessidade de
fazer outro texto, alegando que néo estava gostdmaaotro (sua primeira versao).

Também durante a revisao do texto com apoio daésetude cenas, Bia se referiu a
revisdo como uma forma de melhorar seu texto poetpueeve que fazer tudo certo e porque
ela escreveu o resto da historia.

Julio, ao ser solicitado a revisar seu texto feidmn a ajuda de imagens, iniciou
imediatamente a leitura, interrompendo-a quanddisserecessidade de modificar algo,
conforme demonstrou ao dizer que queria mudar aamdr de seu texto porque nao dava pra
entender, se referindo a palagaiu que estava sem a lefraem sua mudanca a reescreveu
sail. Portanto, se referiu as modificacdes que realoucernentes a ortografia das palavras
para explicitar os objetivos da tarefa de revigar texto, afirmando que o que ele fez ajudou
a melhora-lo porgue achou “alguma coisa erradansertou. Segundo Zimmerman (2000),
a nossa maior qualidade enquanto humanos €, piovave, a nossa capacidade para
autorregular.

Da mesma forma, encontramos nos relatos de Cagosypacdes quanto a ortografia
das palavras, se referindo a revisédo textual com® f@erma de perceber erros e “escrever o

que estava certo”, caracterizando o que Jesus Y2Hna de “higienizacdo do texto do
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aluno”, pois o objetivo principal € a eliminacédcs danpurezas” referentes as transgressoes
acerca da ortografia, concordancia e pontuagao.

Renata afirmou inicialmente que desconhecia o euia sevisar um texto. Apos
sucessivos questionamentos sobre esse procedimpitioy a leitura de seu texto. Na
primeira interrup¢ao da leitura, a aluna pediu pavalar a palavrenal, alegando que a forma
correta seriana Posteriormente, afirmou que, se ndo compreendespge tinha escrito,
deveria mudar as letras, também se referindo &ileigide e a ortografia, aspectos
considerados superficiais para o processamentaathugio textual, ja que ndo se refere a
textualidade, na qual engloba aspectos centragsgpaonstrucéo de um texto. Na pesquisa de
Rocha (1999), foi constatado que as criancas pegusiio capazes de identificar problemas
na escrita de seus textos, porém se concentrammm@spectos que envolvem a ortografia e
a informatividade do texto, sendo este ultimo urs elementos da textualidade, que consiste
nas informagdes contidas no texto e necessariagpreensao do leitor.

Portanto, percebemos que a tarefa de revisar uto té@manda das criangas
preocupacdes com o0s elementos considerados impes{aara o professor. Kleiman (2004, p.
35) salienta que “através do modelo que o adule firnece, esse leitor estabelecera
eventualmente seus proprios objetivos, isto é, medeerd estratégias metacognitivas
necessérias e adequadas para a atividade de |pgrtih dessa contribuicdo, podemos inferir
que, durante uma revisao textual, a crianca age deitor do seu préprio texto e, por isso,
necessita aprender e transferir estratégias adas|ugge a facam alcancar o objetivo proposto
da tarefa. Dessa forma, é imprescindivel que ofegsores estendam o trabalho de reflexao
metalinguistica sobre a unidade da palavra, enflicaomente a ortografia, para outros
aspectos que envolvam a textualidade da produséoescrita.

Grupo C: A autonomia na realizacéo da tarefa

Este grupo envolve duas estratégias utilizadas pelancas na producdo textual que
objetivam controlar diferentes estratégias coga#j\sao elas: 1- Recorre a um auxilio externo
para realizar a tarefa (planejar, regular e avdiisante a producéo, revisdo e reescrita de um
texto) e 2- Age com autonomia (nédo ha necessidaderdreferencial externo para planejar,
regular e avaliar sua tarefa).

Aparentemente, podemos imaginar que essas duagégsis sao opostas, sendo
possivel aparecer somente uma ou outra. Entretaalientamos que uma mesma crianga
pode tanto recorrer a auxilios externos quanto @min autonomia em diversas situagoes,

como observamos em nossas sessfes, nas quaissbhuscajuda do pesquisador.
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As estratégias em que as criangas recorrem a@sugiternos tiveram uma frequéncia
mais elevada do que as estratégias em que percelsgfies com autonomia. Assim como
também verificamos nas estratégias realizadas kendsaula, em que as criangas recorrem a
ajuda do professor, dos colegas ou de recursosiaisigidaticos.

Na producdo do texto com apoio de imagens, todasriancas se referiram a
necessidade de olhar constantemente para as figurasforma de criacdo e organizacao das
ideias para escreverem.

Além disso, com excecdo de Maicon, todos 0s ssjeigrorreram a ajuda da
pesquisadora para a realizacdo da tarefa, umag&odaxtual com apoio de uma sequéncia
de cenas. Maicon nao solicitou auxilio da pesqoisadnas se reportou aos desenhos como
um recurso importante para ajuda-lo a decidir oegoeever.

Michele se utilizou dessa estratégia dez vezes rgemea escrita desse texto. Na
maioria das vezes, solicitou ajuda para a formolag@ leitura das palavras. Tal afirmacéo
pode ser exemplificada quando a aluna perguntow cgemescrevia a palavra “sem” ou ao
tentar reler para dar continuidade a escrita.

Laura também solicitou ajuda a pesquisadora quantescrita das palavras,
perguntando constantemente com que letra era. Mmten ao mesmo tempo, a aluna agiu
com autonomia para ler e perceber a auséncia denafyletras em determinadas palavras
durante a revisao.

Bia foi uma das alunas que solicitou ajuda quandésdiita das palavras, perguntando
como era uma determinada palavra e se era conoesiguela letra, ocorrendo na escrita dos
quatro géneros textuais solicitados. As suas smtiGes foram realizadas especialmente nas
duas primeiras producdes escritas, demonstrandguranca para realizar a tarefa. Segundo
Bransford, Brown e Cocking (2007), a metacognicgésume o0 papel de dialogo interior e
muitos estudantes ndo tém consciéncia de sua iamotat sendo provocada efetivamente
somente com o apoio do professor.

As observacdes realizadas nas sesstes de Carloevams a considerar que ele
também recorreu com frequéncia ao auxilio extezapecialmente nos momentos de revisao
do texto. Isso se deve ao fato de que ainda n@saqiava autonomia para ler e a legibilidade
de sua letra o atrapalhava bastante, necessitanaiodia para compreender o que escreveu.

Na pesquisa de Dreher (2009), foi constatado queriamgcas se supervisionam
durante uma tarefa tendo como referencia o ouspe@almente o professor. Como vimos,
em nossos dados, também percebemos essa depermm#agaofessor, 0 que demonstra que

0 processo de autonomia das criancas ainda € wfiales
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Vygotsky (1998) nos alerta para a importancia dwoono processo de mediagcdo, em
gue este deveria atuar na zona de desenvolvimentonmal como forma de promover a
aprendizagem. Entretanto, o que identificamos ar gl nossos dados € que a realizacdo da
tarefa acontece somente na presenca do outro fespon), revelando total dependéncia do

aluno.

Grupo D: A regulacdo e monitoramento da tarefa

Neste grupo, tratamos de estratégias de naturezacogeitiva implicadas na
regulacdo e no monitoramento das tarefas. Sali@stajne buscamos identificar como a
crianga organiza o seu pensamento e suas ideiantdwua tarefa. As estratégias que fazem
parte desse grupo séo: 1) Recobra a atencdo (esiargortantes, ao se distrair); 2) Utiliza a
mesma estratégia em diferentes contextos; 3) fa@ntspectos relevantes ou ndo para a
realizacdo da tarefa e 4) Monitora para ver se astgpreendendo e/ou se estd realizando a
tarefa de forma adequada.

A categorizacdo deste grupo € respaldada na parspele Flavell et al (1999),
quando estes afirmam que as estratégias metasagniferecem ao leitor (e ao esciitbr
informacgdes sobre sua acdo e o progresso nelateDdassa afirmacdo, agrupamos algumas
estratégias de natureza metacognitiva utilizades peiancas em suas produgdes textuais que
revelam os processos de regulagdo e monitoramesgiociados por elas.

Para Silva et al. (2004, p.23), os aprendizes §aesnsiderados autorregulados

sdo mentalmente ativos, exercem um controlo sabpFaressos cognitivos,
metacognitivos e motivacionais, conducentes a ®diais organizacao e
transformacdo da informacdo e conseguem conferisigmficado pessoal
ao ato de aprender (SILVA et al., 2004, p.23).

Quando as criangas se utilizam da estratégia dbmramento da atencao, muitas vezes
elas repetem os comandos da atividade para gacagtie devem fazer ou revisa para ver se
0s objetivos estdo sendo atingidos.

Percebemos que as criancas escrevem o titulo tiy taam ideias para seu texto e
falam em voz alta, compreendem a consigna rapid@men estdo constantemente
empreendendo a estratégia de identificar aspesl®gntes para a realizacao da tarefa.

Além disso, ficou bastante evidente que as criaj&caslizam a mesma estratégia em

diferentes contextos, para alcancar objetivos eliftexs, uma vez que releem seu texto, tanto

16 Grifo nosso.
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para se localizar, como para identificar erros emga a escrita convencional, para dar
continuidade a escrita, dentre outros objetivos.

A releitura € uma estratégia que evidencia um roantento constante da criancga,
pois assim ela garante o alcance dos objetivosgposy Percebemos que essa estratégia foi
utilizada pelas criangcas em diferentes contextgg, [gara se localizar, para garantir a escrita
convencional de determinadas palavras, seja paarar se o0 objetivo proposto estava
sendo alcancado.

Na pesquisa de Nunes (2000, p. 50), constatouese qu

as estratégias de leitura envolvem aspectos metitigog passiveis de uma
aprendizagem sistematica que se afigura crucialormaacédo de leitores
proficientes que n&o decodificam mecanicamente, owsstroem uma
interpretacdo do texto.

Pesquisas realizadas na area da Psicologia Cay(itozo, 1998; Flavell et al, 1999)
revelam que o desenvolvimento da metacognicao pateza o desempenho dos alunos nas
diferentes areas do conhecimento, pois, uma védizaglds, as estratégias metacognitivas
podem ser transferidas para novas situacoes dedipagem.

Paulo monitorava sua tarefa (escrita de um textn apoio de uma sequéncia de
cenas) por meio de releituras constantes e denost@os desenhos, como forma de garantir
na representacao escrita o que continha nas imagens

Laura afirmou que, para escrever o texto com ageianagens, ela teve que pensar
em como fazer antes de comecar a escrever, masogescrever vinha outra ideia, entdo ela
ia pensando e escrevendo, evidenciando estratégetacognitivas referente tanto ao
planejamento quanto ao monitoramento da tarefa.

Segundo Rosario (2004, p. 37),

a autorregulacdo da aprendizagem é entendida comgracesso ativo em
gue 0s sujeitos estabelecem os objetivos que aortai sua aprendizagem,
tentando monitorizar, regular e controlar as su@gicdes, motivacdo e
comportamento com o intuito de os alcancar.

Outra estratégia utilizada repetidamente pelasicamé a de recorrer a oralidade, seja
para construir a sequéncia fonémica e grafémiatroaas entre P/B, V/F, G/J, Q/C, ou para
construir hipéteses de escrita. Michele, em todo®xtos que escreveu, falava em voz alta as
palavras na tentativa de fazer uma analise foncdoda palavra e perceber quais as letras a
compunham. Carlos foi 0 que menos utilizou essaatégia, demonstrando pouca
preocupa¢do com a escrita convencional das palaatisfazendo-se com suas hipéteses de

escrita.
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O processo de monitoramento e regulacdo da taxeja ema participagéo ativa da
crianca na sua aprendizagem, pois objetiva mellaondtilizando diferentes estratégias
metacognitivas, cognitivas, afetivas e sociaisumasdo o papel de gestor de seu proprio

processo de aprendizagem.

Grupo E: A explicitacdo das ac¢des e estratégiadizaaas na tarefa

No grupo E, incluimos as seguintes estratégiaab)sabe verbalizar/explicitar o que
fez antes, durante e depois da tarefa; 2) Explsuits acoes tarefa de modo descritivo e 3)
Explicita suas acfes na tarefa de modo avaliatiessas estratégias nos remetem a
consciéncia e ao controle das acfes e estratégipsegadas. Quando a crianga consegue
verbalizar explicitando seus proprios processostamenela esta revelando sua capacidade
autorreflexiva de avaliacdo de seus pensamentgdeasade forma que julga a eficacia das
estratégias empreendidas.

Percebemos que todos os sujeitos da pesquisa cmaseyerbalizar o que fizeram na
tarefa solicitada, embora tenham se utilizado paimente de explicacdes descritivas, em
que enfatizavam a descricdo da sequéncia do due dicorrido ou simplesmente a descricao
do fato. Somente em algumas situagdes percebensoasgeriancas explicitaram suas agdes
de modo avaliativo, de forma que “emite um julgatnesobre a qualidade de seu
funcionamento cognitivo” (WOLFS, 2000). Isso foirpebido quando Talia afirmou que o
mais facil de fazer na sua autobiografia foi esereiporque escrever € a coisa mais facil pra
gente”. No entanto, Laura revelou que nesta pradingiive momentos dificeis porque as
vezes ela fica confusa e por isso fica dificil derever, se referindo a uma dificuldade
pessoal para explicitar uma acéo dificil de realigee é a escrita.

Bia, durante a escrita de sua autobiografia, opficidou sua acédo de forma descritiva,
ora de forma avaliativa, conforme constatamos atwgo abaixo:

Pesquisadora: o que vocé fez pra comecar a eserever

Bia: eu tive que pensar e depois eu tive que daraaths meus pensamentos.
Pesquisadora: o que vocé contaria para uma cobbga e que fizemos aqui
hoje?

Bia: eu ia dizer que eu gostava de brincar comla, Be gostava de ir pra
praia, eu gosto de brincar de pega-pega [...Jt(nela que tinha colocado em
seu texto).

Pesquisadora: por que vocé precisou ler enquacteves?

Bia: porque é para aprender a ler e prestar migateao.
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Neste dialogo, ficou evidente que Bia ora explicivaliando sua agéo, pois afirmou
gue teve que pensar e acreditar em seus pensamat@xplicitou descrevendo o que tinha
feito, relatando trechos de seu texto.

Paulo, também explicitou suas acdes de modo desecrfois somente relatou que
teve que fazer um texto sobre o0 que gostava, tgne@ensar nas palavras e nas letras.

As criangas se referiram a leitura durante o momela escrita como forma de
monitoramento, visto que a leitura durante a eschit texto funciona como uma forma de
monitoramento e regulacdo da escrita do textoug@ap ajuda a ndo escrever errado. Além
disso, todas as criangas utilizaram a estratégecdmpanhar oralmente a sua escrita, como
forma de organizar o seu pensamento para entdcacliono papel. Segundo Luria et al.
(1991), a atividade verbal € um meio de generadizagfonte do pensamento, servindo para
regular o comportamento. Tal afirmacdo evidenciapel da linguagem na formacdo dos
processos mentais do homem, o que também é destadeeria de Vygotsky (1998).

Na pesquisa de Luize (2007, p. 106), também fostadado que “as criangas pareciam

reconhecer e validar o ato de ler como forma decek@m controle sobre a producao.”

Grupo F: Os erros

Neste grupo referente aos erros incluimos trésitégias de producdo textual de
natureza metacognitiva que representam o que @scaes pensam e fazem quando deparam
com um erro cometido em sua producéo escrita. &atégias sdo: 1) Acdes corretivas ao
perceber erros; 2) Explicita as estratégias usdiage do erro encontrado com énfase em
variaveis externas; e 3) Explicita as estratégsslas diante do erro encontrado com énfase
no seu proprio funcionamento cognitivo/esforco paks

Na cultura escolar, o erro € visto como fracassirefanto, os estudos de Ferreiro e
Teberosky (1985), balizados pela teoria de Pia@é7q), trouxeram a nocdo de erro
construtivo, considerando-o como fator importardeapo processo de aprendizagem, visto
que podera auxiliar acertos posteriores. Portaaiientamos que a concepcao de erro aqui
adotada considera-o como elemento de construcaoamt®cimentos e como mediador das
situacOes de aprendizagens.

A estratégia utilizada por Paulo para corrigir @ dggentificou como errado durante a
producdo de sua autobiografia foi de pensar, neasd@ conseguiu explicitar em que pensou
ou fez, portanto fez uma explicacéo parcial, detnando pouca consciéncia da estratégia
utilizada, embora tenha dado énfase ao seu funoem® cognitivo (esforco pessoal). Ja

Laura explicitou que procurou a ajuda da pesquisadrerguntando o que tinha que fazer
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para corrigir o erro encontrado, demonstrando sgt@de de ajuda externa para realizar a
tarefa. Tal fato nos mostra que, mesmo tendo cénsia do erro e de como encontra-lo, isso
nao necessariamente implica saber o que fazer g@arai-lo. Diante disso, Martin e
Marchesi (1995, p. 27) explicam que

o conhecimento do proprio conhecimento nem sempodug resultados
positivos na atividade intelectual, ja que é preddiva-los nas tarefas
concretas e selecionar as estratégias concretas qaata situacdo de
aprendizagem.

Maicon explicitou que, para perceber os erros queete numa escrita, precisa ler o
gue escreveu, assim como também necessita dadgumdegas. Um ponto interessante é que
para ele somente duas colegas da sala poderiadlajugois as duas sabiam ler e escrever,
sendo estas também bastante elogiadas pela prafedsssa situacdo evidencia o seu
conhecimento metacognitivo sobre si e sobre aasespois acredita que ele pode verificar
seu texto, mas que também precisa da ajuda desputemnonstrando consciéncia de que
ainda ndo domina todos os aspectos da linguagstidts que outras pessoas ja o dominam.
No entanto, esses “ajudantes” ndo podem ser quabggsoa (colega), pois acredita que eles
nao sabem ainda ler e escrever e por isso naaiaamnpara ajuda-lo, necessitando da ajuda
de quem ele acredita que sabe mais do que ele.

Na sessédo de producdo e revisdo de sua autobgtafiuira percebeu que tinha
misturado letras mailsculas e minusculas na sudeestemonstrando o conhecimento sobre
as convencdes envolvidas na tarefa de escrita xde, teabendo que teria que escolher
somente uma das formas para escrever. Tal fatdotewpie Laura identificou aspectos
relevantes para a realizacdo da tarefa, gerandss agiretivas de sua parte. Afirmou ainda
que tinha que ler o texto até o fim para poder mimao possiveis erros, explicitando a
estratégia necessaria para essa tarefa.

Vale (2002) compreende 0s “erros” construtivos céembativas de respostas e saidas
para situacoes de conflito cognitivo, pois esse®s revelam como o aluno estava pensando
no momento da escrita; as dificuldades ao escreagerestratégias para solucionar estas
dificuldades; oferecendo evidéncias para o procgesprendizagem.

Michele ndo conseguiu perceber a dificuldade qudilseao escrever a palavra
SHOPPING em sua autobiografia, precisando de auitterno (da pesquisadora) para
continuar sua escrita. No entanto, ao ser questioeabre como percebe se ha erros em seus
textos, ela foi enfatica em dizer que s6 descobiremo porque Ié o que escreve, explicitando
assim a estratégia que utiliza para encontrar ermosua escrita. Embora tenha percebido que

a escrita de SHOPPING nao condizia com a escrite? darsado de seu texto (autobiografia),
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reescrevendo-a com o0 apoio da oralidade, afirm@ur@o encontrou nenhum erro ao reler
seu texto. Tal fato demonstra que ja realiza réflexnetacognitivas, pois sabe que estratégia
utilizar para identificar erros, no entanto ndosegue compreender quando e como utiliza-la.
Ha uma regulacdo, mas ndo a consciéncia sobre pesesssos cognitivos. Tal fato e
enfatizado por Martin e Marchesi (1995, p. 27) fionarem que “o conhecimento aparece
mais tardiamente, enquanto a regulacéo e o corxeleutor dependem mais da situacao e da
tarefa, podendo, pois, estar presentes nas atesdaelcriancas menores”.

Encontramos esse comportamento de autorregulacdonassa pesquisa, sendo
interessante notar que as criangas pesquisadamedin que ndo encontraram erros em seus
textos. No entanto, apés a releitura de algunshdeeles faziam correcbes acerca da
ortografia ou para melhorar a legibilidade da seisal Para eles, ora as explicacbes se
referiam a referéncias externas ora diziam resp@teeu proprio funcionamento cognitivo.
Assim como relatou Julio sobre a escrita de susb&drafia quando disse que se encontrasse
um erro em seu texto iria apagar e revisar novaméaendo a leitura do mesmo. Para ele, a
estratégia usada diante do erro se refere ao épugesforco, fazendo novas tentativas para
entdo chegar ao objetivo tracado. Renata tambéefestu ao esfor¢o proprio, afirmando que
“lé a palavra que esta errada e faz de novo”. Vimas esses dois sujeitos mencionam o seu
proprio funcionamento cognitivo, seu esforco, coestratégia usada diante de um erro
encontrado numa producao escrita.

Na pesquisa de Monteiro (2008), observou-se umarniacilidade das criancas em
identificar, analisar e corrigir erros referentesrtingrafia, pois, de acordo com Zorzi (1995),
existem diversos niveis de conhecimento sobregadigem, um dominio pratico que se refere
a capacidade de fazer usos da linguagem em siwagiiarais e 0os conhecimentos que
resultam de reflexbes realizadas sobre a propngudigem, permitindo uma tomada de
consciéncia acerca de suas propriedades.

Na escrita do conto “Os trés porquinhos”, Michelmibém se referiu ao seu préprio
esforco para explicitar as estratégias utilizadaste de um erro encontrado, afirmando na
verdade que, ndo havia erro em seu texto, poisittueaescrita ela ja estava lendo e que por
isso ndo havia erros, ja que para ela a leituta fer ela mesma € uma estratégia eficiente
para monitorar e regular sua escrita. Ja Bia sgingfanto ao auxilio externo (“eu perguntava
a senhora”) quanto ao seu préprio esforco de relexto, quando questionada sobre que
estratégias utilizou ao deparar com erros em satatde escrita.

Talia fez referéncia a organizacdo do seu textpapel ao ser questionada se havia

encontrado erros na noticia que ora produziraifesta palavra&aracuruna mesma linha).
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Para ela, a estratégia utilizada dependeu de $guigpesforco em reorganizar sua escrita de
forma que coubessem todas as palavras que desejaeamesma linha.

Acreditamos que os erros cometidos nas producd@gassdevem ser visto como
processo e resultado de um momento reflexivo, rdedmelo professor ou por um colega e
nao apenas como indicio de dificuldades do aluessB forma, estaremos utilizando-o como
elemento fomentador de experiéncias metacognitigagjue essa reflexdo sobre a lingua
provoca monitoramento e regulacdo por parte dangaiaPara Zorzi (2006, p. 12), “a
linguagem torna-se um tipo especial de objeto sabrgual a crianca pensa e faz
julgamentos”.

Embora também tenham se referido ao auxilio de efarencial externo como
estratégia eficiente ao se confrontarem com emosua producao escrita, ficou evidente que
a estratégia explicitada e mais utilizada pelaancas se refere ao seu funcionamento
cognitivo, sendo a habilidade de ler a estratéficdente para encontrar erros e ajuda-los a

corrigi-los.

Grupo G: A avaliacao e as dificuldades encontradastarefa

As estratégias de natureza metacognitiva identifisano processamento da producéo
textual que dizem respeito a avaliacdo e a exptidd das estratégias usadas diante das
dificuldades em que as criancas se deparam enmaefa tle producao escrita sdo: 1) Avalia
suas dificuldades e facilidades na realizacéo adataom foco na escrita das palavras, nas
letras da palavra ou na grafia da palavra; 2) liit#zle mediante dificuldade/Nao consegue
continuar a realizacao da tarefa; 3) Explicitasisa¢egias usadas diante das dificuldades com
énfase nas variaveis externas; e 4) Explicita tnatégias usadas diante das dificuldades com
énfase no seu funcionamento pessoal/esforco pessoal

As estratégias que se referem a explicitacdo dastégas usadas diante das
dificuldades com énfase em varidveis externas osenofuncionamento cognitivo ocorriam
tanto em momentos de planejamento e de monitoranassim como na avaliacdo sobre a
acao realizada. As criangas as utilizavam quandag@m um erro apos a leitura, tanto sobre
aspectos semanticos quanto sobre os normativosguando deparavam com alguma
dificuldade.

Durante as sessdes individuais, verificamos quetndas as criangas apresentam uma
nocdo sobre as dificuldades que encontram diantéamddia. No entanto, jA conseguem
perceber algumas delas, especialmente com focsandaedas palavras, ja que esta é uma

grande preocupac¢do para as criangas que estadoopeiampdo do sistema de escrita alfabética
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e também por ser o aspecto de mais énfase nohoadil sala de aula. Lembramos assim do
que Jesus (2011) chama de “higienizacdo do texistp que os aspectos ortogréaficos e
graficos sédo enfatizados no trabalho com a lingaaite na sala de aula. Dessa forma, a
avaliacdo de suas dificuldades e facilidades rechie a leitura ou a escrita das palavras,
portanto, se conseguem ou nao ler e escrever detetas palavras.

Paulo, um dos sujeitos deste estudo, ao ser gnadbodurante a escrita da sua
autobiografia sobre as dificuldades que sentiypardeu afirmativamente e apontou para um
trecho do seu texto em que tinha escrito a pal@@&TO com hipersegmentacao (gos to).
Essa estratégia revelou que a avaliacdo da difideldentida por ele tem como foco a escrita
da palavra, pois, como ndo a escreveu convenciendmnpercebendo seu erro ao reler,
afirmou que essa foi a sua dificuldade no momeatestrita do texto. Em seguida, quando
foi solicitado a dizer o que fez quando deparou essa dificuldade (na escrita da palavra
“gosto”), Paulo disse que tinha apagado e ajeitadgue descobriu o que precisava ser
mudado em seu texto apenas pensando, sem oferacemdetalhes, o que evidencia uma
explicitacdo com base em seu préprio esforco cognit

Michele ndo conseguiu perceber a dificuldade qudilseao escrever a palavra
SHOPPING em suas autobiografia, precisando de iauekiterno (da pesquisadora) para
continuar sua escrita, conforme explicitado no itamma. Diante disso, percebemos que este
sujeito explicitou a estratégia usada tendo conferéaecia um auxilio externo e ndo o seu
préoprio funcionamento cognitivo. Encontramos iesubém no relato de Laura ao escrever o
conto dos trés porquinhos, afirmando que teveudades, mas que ndo sabia quais tinham
sido. Logo em seguida, lembrou que foi dificil reder a historia (referindo-se ao enredo
completo do conto, com a sequéncia l6gica dos )fatnas que ficou “pensando até vir a
ideia” do que escrever.

Essa mesma crianca (Laura) na escrita da noticiecior®u a interferéncia externa
como fator prejudicial a realizagdo da tarefa #alila, afirmando que o barulho a
desconcentra e entdo ela pensa em outras coigastaBto, completou afirmando que pede
ajuda para conseguir alcancar o objetivo propdxca ela, a sua dificuldade depende de sua
concentracdo diante de barulhos externos (seuiprpicionamento cognitivo) e a estratégia
utilizada diz respeito ao auxilio externo, a ajddarofessora.

O comportamento de Laura nos remete ao uso deéggasm metacognitivas, pois
revela uma monitoracdo da inteligéncia, eviden@amdn comportamento auténomo e
consciente de seus processos mentais. Segundoll FeEvel (1999), as estratégias

metacognitivas monitoram a compreensao e requeresatabelecimento de objetivos da
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aprendizagem, a avaliacdo da tarefa realizada edificacdo de estratégias possiveis para
utilizar e alcangar seus objetivos.

Outro aspecto interessante se refere a avaliac&oatedificuldades e facilidades na
realizacdo da tarefa com foco na escrita das EEawas letras da palavra ou na grafia da
palavra. Em nossos dados, identificamos que edsatégga foi utilizada por todas as
criancas, evidenciando que seu olhar esta voltada @ unidade da palavra. Esse fato nos
remete as situacdes de producao escrita vivengmadas criancas em suas salas de aula, pois
nas praticas pedagogicas era recorrente deparaonositividades que enfatizavam a leitura
e escrita de palavras, que muitas vezes, eramrtegtaalizadas.

Enfim, apds essas andlises constatamos que asawiatilizam inlUmeras estratégias
de natureza metacognitiva durante a producao teXtas estratégias ajudam-nas a planejar,
supervisionar e avaliar suas atividades cognitikasnte a producdo de textos de diferentes
géneros, bem como auxiliam na qualidade de seaq,teisto que esses passam por diversos
processos de monitoramento e regulagao.

Para continuidade de nossas analises, fizemos uveva bliscussdo das estratégias
metacognitivas implicadas nas revisdes e reescatdizadas com duplas de criancas de uma

mesma sala de aula.

4.3.2. Estratégias Metacognitivas utilizadas petagan¢as durante a reviséo e a

reescrita de textos em situacdes mediadas por pares

A prética de revisdo e reescrita de textos impticatas reflexdes sobre a escrita e
ISSO exige comportamentos de leitor e escritor Gugerem uma competéncia
metacognitiva, em virtude da demanda do empreemdarde diferentes estratégias para
alcancar seu objetivo.

Lerner (2002) ressalta que o “comportamento estréavolve muito além das
questdes de planejamento, textualizagdo e revis@s, também pde em acdo outras
atividades, como a reflexdo sobre 0 que se es@eadgequacao ao destinatario, solicitacao
da opinido critica do outro sobre seu texto, a tande decisdo diante dos problemas
encontrados, dentre outros.

Essa pratica nos remete a consideragfes referentita por Piaget quanto por
Vygostsky, ao se referirem ao sujeito cognoscemtea vez que considera o aprendiz

alguém que constréi seus préprios conheciment@sta ge suas experiéncias de vida, ou
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seja, alguém que aprende ativamente por meio desa@des com o meio. Segundo
Ferreiro (1989), este sujeito compara, exclui, nagecategoriza, reformula, comprova,
formula hipéteses, segundo seu nivel de desenvehtiom

Para Vygotsky (1998), esse processo € necessatamsatial, pois € na interacao
com 0 outro que as ajudas necessarias aconteceapreraizagem ocorre. Dessa forma,
consideramos essencial proporcionar a revisédo eescrita de seus proprios textos em
parceria com um colega de sala. Acreditamos querarirabalho de parceria as criancas
fazem uso de estratégias metacognitivas. Pretendjaamtdo, identificar se as mesmas
estratégias que empreenderam individualmente astgiesentes no trabalho em duplas e
como essa tarefa seria realizada com o apoio depsees. Para isso, solicitamos a uma
dupla de criancas que revisassem e reescrevesssitegts com o objetivo de melhora-
lo.

Portanto, corroboramos com Schneuwly; Dolz e C2004, p. 119) quando
afirmam que,

Dar seu texto para outros lerem é uma pratica usuasmo entre
profissionais da escrita. Com efeito, os errosaldes sdo mais facilmente
percebidos do que os préprios. Em classe, esshotal@o pode assumir
diversas formas: troca de textos entre dois aluogjgs capacidades em
ortografia sdo bastante préximas; colaboracdo amtmealuno que tem
facilidade e um que encontra mais problemas; atiéip de um grupo de
“especialistas” em ortografia; e, naturalmenteurss ao professor como
leitor.

A seguir, apresentamos a tabela com a frequéncizc@@éncia das estratégias de
producao textual de natureza metacognitiva utizadas situacdes de revisdo e reescrita
mediada por pares. Nesta tabela, ndo foram coiztadals as situacdes de revisdo em
duplas realizadas com o texto com apoio da secuéleicenas, pois, como este foi 0
primeiro texto a ser produzido, muitas criancas @stavam familiarizadas com este tipo
de procedimento e néo intervinham de forma sigatiffa e muito menos aceitavam as
intervencdes do outro.

Salientamos que 0 momento da revisdo e reescritdugrias proporcionou uma
maior quantidade de ocorréncias das estratégiascomgtitivas. Porém, ndo houve
representacdo expressiva do uso de novas estmatBgia maior compreensdo dos dados,
segue abaixo a tabela com as estratégias metavagnitilizadas nas revisdes individuais

(quadro 4).
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Quadro 4: Quadro geral da frequéncia das estratégias metacognitivas utilizadas na revisdo individual

Estratégias Metacognitivas realizadas pelas criangalurante a REVISAO DO TEXTO nas sessdes individusi
Geral
Estratégias Metacognitivas
Total
Autobiografia Conto Noticia
1. Recorre a um auxilio externo para realizar a tarefa (jdape
regular e avaliar durante a producéo, revisédo e reescritamjle 81
texto). 24 56 1
2. Planejamento para a tarefa é parcial (envolve reqursos 30
materiais, somente o inicio do texto). 5 23 2
3. Planejamento é estruturado (detalhado, envolve todetapap 5
da tarefa). 0 3 0
4. Age com autonomia (ndo ha necessidade de um referencial 43
externo para planejar, regular e avaliar sua tarefa 15 24 4
5. Explicita os objetivos da tarefa de forma parcia 7 8 1 16
6. Explicita os objetivos da tarefa de forma eatiada. 0 0 0 0
7. Avalia suas dificuldades e facilidades na realizacaocadefg 21
com foco na leitura ou escrita das palavras, letgsfia. 9 8 4
8. Nao consegue continuar a realizagdo da tarefa/imotijda 75
mediante dificuldade. 15 13 1
9. Monitora para ver se estd compreendendo e/ou sg esta
realizando a tarefa de forma adequada (Organiza o pensaagent 64
ideias durante a tarefa, r+Al:E24evisa para ver se 0s oiggti
estdo sendo atingidos). 17 42 5
= . . . . 35
10. Recobra a atencéo (em areas importantes,cistrser). 10 23 2
11. Acbes corretivas ao perceber erros. 30 84 1 115
12. N&o sabe verbalizar/explicitar o que fez antes, durante 3
depois da tarefa. 0 0 3
13. Explicita suas agdes tarefa de modo descritivo. 4 7 2 13
14. Explicita suas a¢des na tarefa de modo awvaiati 3 9 1 13
15. Utiliza a mesma estratégias em diferentes contextoa @
localizar e continuar a escrever, para escrever) 3 15 1
16. Explicita as estratégias usadas diante das dificusd 2
énfase nas variaveis externas. 1 1 0
17. Explicita as estratégias usadas diante das dificusdacie] &
énfase no seu funcionamento pessoal/esfor¢o pessoal 2 5 1
18. Explicita as estratégias usadas diante do erro endontoa] 0
énfase em variaveis externas. 0 0 0
19. Explicita as estratégias usadas diante do erro endontran} 8
énfase no seu préprio funcionamento cognitivo/gsfpessoal. 3 3 2
20. ldentifica aspectos relevantes ou ndo para a realizdgao ”
tarefa. 11 19 4
TOTAL: 159 343 35 537

Logo em seguida, apresentamos a tabela das egsatégtacognitivas utilizadas

em duplas (quadro 5) para uma melhor analise catiypar
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Quadro 5: Quadro Geral da frequéncia das estratégias metacognitivas utilizadas em duplas

Estratégias Metacognitivas realizadas pelas criansadurante a REVISAO E REESCRITA EM DUPLAS
Geral
Estratégias Met iti
strategias Ivietacognitivas Total
Autobiografia Conto Noticia

1. Recorre a um auxilio externo para realizar a tarefa (jaape
regular e avaliar durante a produc&o, reviséo e reescritanfle 197
texto). 54 80 63
2. Planejameni pare a tarefe € parcia (envolve recurso

. s 31
materiais, somente o inicio do texto). 18 7 6
3. Planejamento é estruturado (detalhado, envolve todas as 0
etapas da tarefa). 0 0 0
4. Age com autonomia (ndo h& necessidade de um referencial 73
externo para planejar, regular e avaliar sua tarefa 15 33 25
5. Explicita os objetivos da tarefa de forma parcia 8 9 5 22
6. Explicita os objetivos da tarefa de forma esada. 1 0 0 1
7. Avalia suas dificuldades e facilidades na reghip da tare 26
com foco na escrita das palavras, letras e grafia. 9 10 7
8. Nao consegue continuar a realizacdo da tarefa/imobgda 24
mediante dificuldade. 1 17 6
9. Monitora para ver se esta compreendendo e/ou s¢ esta
realizando a tarefa de forma adequada (Organiqa o 84
pensamento/as ideias durante a tarefa, revisa para ver| se os
objetivos estdo sendo atingidos). 30 48 6
10. Recobra a atengéo (em &reas importantes, distsar). 24 31 8 63
11. Agbes corretivas ao perceber erros. 35 124 41 200
12. N&o sabe verbalizar/explicitar o que fez antes, durgnte 1
depois da tarefa. 0 0 1
13. Explicita suas ag8es tarefa de modo descritivo. 10 7 5 2
14. Explicita suas a¢8es na tarefa de modo avadiati 10 10 10 S
15. Utiliza a mesma estratégias em diferentes contextas|(pa 71
se localizar e continuar a escrever, para escrever) 29 39 3
16. Explicita as estratégias usadas diante das dificutdeat® 8
énfase nas variaveis externas. 0 1 7
17. Explicita as estratégias usadas diante das dificutdente 3
énfase no seu funcionamento pessoal/esfor¢co pessoal 1 2 0
18. Explicita as estratégias usadas diante do erro endofitra 4
com énfase em variaveis externas. 0 2 2
19. Explicita as estratégias usadas diante do erro endoptra
com énfase no seu préprio funcionamento cognitivo/esforco 13
pessoal. 4 5 4
20. Identifice aspectc relevante ou nac pare a realizaca de .
tarefa. 3 34 10

TOTAL: 252 459 209 920
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A partir da leitura da tabela geral das estratégiasacognitivas utilizadas em
duplas (quadro 5), constatamos o alto indice desac¢Orretivas ao perceberem erros na
tarefa realizada. Essa estratégia foi identificada todas as revisbes e reescritas dos
géneros textuais solicitados com duzentas ocoagnduntamente com essa estratégia,
aparece a de recorrer ao auxilio externo tambémuroralto indice (frequéncia de cento e
noventa e sete). Tal fato ocorre porque as acOestivas realizadas pelas criangas em
seus textos foram sugeridas pelo colega mediaddrp& muitas vezes essa ajuda nao
tenha sido solicitada verbalmente, mas, por meimltdar ou da imobilidade diante da
dificuldade em ler a palavra (com a frequénciaideequatro), durante a revisédo, o colega
interveio e o autor do texto aceitou a sugestao.

As duplas identificaram aspectos relevantes oupaé® a realizacédo da tarefa, com
guarenta e cinco ocorréncias, pois em varias €iesagerbalizaram a necessidade de se ter
um titulo, tanto para o conto quanto para a nqtgaareferindo a manchete. Além disso,
constataram a presenca ou auséncia de trechodawigsaimportantes para compreensao
do texto. Outro aspecto explicitado pelas crianga®e nos remete ao conhecimento
metacognitivo sobre si mesmo, se refere a necelesitia saber ler para conseguir fazer a
revisdo do seu texto ou ajudar o colega. Portgrdma eles, se ainda ndo dominam a
habilidade da leitura, ndo estédo aptos a realizaesmbes em seus textos e nos textos dos
colegas, sendo esta uma habilidade essencial peatizacao da tarefa em questao.

Apoiando a utilizacdo dessa estratégia metacognitbonstatamos a presenca
expressiva, com sessenta e 0ito ocorréncias, datéggd de recobramento da atencao.
Essa estratégia foi utilizada quando as criancalisé&iam com outros assuntos ou fatos
ocorridos e também quando percebiam aspectos nédsvaa realizacdo da tarefa, como,
por exemplo, a dificuldade de compreenséao na &eiter determinadas palavras, fazendo-
as recobrarem a atencdo para entenderem 0 quentesarito naquele trecho. Essa
situacao fez com que as criancas voltassem avé@liass vezes o texto, pensassem na ideia
que tiveram a intengdo de expressar e buscassemadivas para avalizar uma escrita
legivel de seu texto.

Dessa forma, outra estratégia de natureza metdn@gidentificada foi a utilizacao
da mesma estratégia em diferentes contextos, cofrequéncia de setenta e uma
ocorréncias. Uma delas foi o apoio na oralidadetotpara garantir essa escrita 0 mais
legivel possivel, em que as criancas diziam sitevasilaba repetidas vezes em voz alta,
na tentativa de identificar as relacbes fonemafegras quanto a utilizavam para

acompanhar sua escrita, como forma de controlaid@sta sendo e vai ser escrito.
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A expressiva frequéncia de oitenta e quatro ocoi@8nda estratégia de
monitoramento para ver se 0s objetivos da tarefaoesendo atingidos também esta
relacionado as estratégias citadas anteriormentmedida que as criancas recobram a
atencdo, identificam aspectos relevantes, realiaades corretivas, utilizam as mesmas
estratégias em diferentes contextos, elas estaaaoramo sua tarefa, pois estdo regulando
e controlando todos os aspectos proporcionadoseppkriéncia metacognitiva de revisar
e reescrever textos. O procedimento mais utilizadias criancas que representa essa
estratégia de natureza metacognitiva foi a rekitdfs criancas reliam, varias vezes,
trechos de seus textos para ver se 0 que planejesanever estava escrito, para se
localizarem e darem continuidade a escrita e paolir informacdes ausentes, porém
necessarias.

A auséncia da ocorréncia de um planejamento esddduda tarefa de revisdo e
reescrita de textos em duplas revela a necessatadeperiéncias por parte das criangas,
proporcionadas pela escola, nesses contextos ddugdm textual. As situacbes de
producdes coletivas ndo acontecem em sala de Aéla. disso, o trabalho de escrita de
texto ndo envolve todas as etapas necessariasodespamento de producao textual, que
abrange tanto o momento da produgdo quanto dadoevesda edicdo final, o que
chamamos neste trabalho de reescrita. Verificamas @ planejamento da tarefa é
realizado de forma parcial pelas criancas (comarm um de frequéncia), pois nao
determinam a func&o de cada um, ndo pensam e comemnt com 0 outro que estratégias
usardo. Vimos que as criancas iniciam imediatamantarefa de revisdo por meio da
leitura e durante a realizacdo vao encontrandatégias para atingir seu objetivo.

Outro aspecto relevante para nossa analise que ligado a estratégia de
planejamento é a estratégia de explicitacdo dostiob$ da tarefa, que aconteceram de
forma parcial, em que as criancas ndo demonstraemnnogao estruturada dos objetivos
implicados na tarefa de revisdo textual, apareceswioente com uma ocorréncia. Ja a
explicitacdo dos objetivos de forma parcial fointigcada vinte e duas vezes, pois as
criancas afirmam que, para revisar um texto, éigwesomente ler ou consertar o que esta
errado ou ter ajuda de um colega ou do professotamo, representam de forma parcial o
que seria necessario para alcancar o objetivorefatde revisar textos.

Vale salientar ainda que, nas revisfes e rees@itasluplas, o baixo indice da
explicitacdo das estratégias utilizadas diantende dificuldade reflete as primeiras no¢ces
de conhecimento metacognitivo sobre si mesmo, sobaieefa e sobre as estratégias, visto

que constatamos a presenca da transferéncia ealipmgio de estratégias assim como
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também o uso de diferentes estratégias. Portamtoora regulem e monitorem sua tarefa,
as criancas ainda ndo conseguem explicitar quaistégias, quando e em que situacoes
elas foram usadas.

Entretanto, ao se referirem aos erros encontradmntd a tarefa, as criancas ja
comecam a explicitar as estratégias utilizadas tieafalo aspectos do seu proprio
funcionamento cognitivo ou esfor¢co pessoal. Veraal a necessidade de pensarem varias
vezes até encontrar a forma adequada ou a neassidderem e relerem seu texto para
alcancar o objetivo, que é a escrita convencidgkakditamos que o indice um pouco mais
elevado dessa estratégia (14 ocorréncias) em ecelacéstratégia de explicitagdo das
estratégias utilizadas diante de uma dificuldaglelaeque as criangas percebem seus erros
e tém uma nocao do que fizeram diante do mesmo,@asconsideram que tiveram
dificuldade na realizacdo dessa escrita.

Esse fato nos remete a estratégia de avaliar aaididddes e dificuldades na tarefa,
com uma frequéncia de vinte e seis. Constatamoagjggancas avaliam seu desempenho
na tarefa de revisdo de textos a partir da faciedau dificuldade que teve na leitura ou
escrita de determinadas palavras ou mesmo nafidagiio de algumas letras. Além disso,
explicitam suas a¢Oes de modo tanto descritivotquawraliativo, sendo que a explicitacéo
de suas acdes de modo avaliativo acorreu em magice] com trinta frequéncias,
enguanto a explicitacdo de suas a¢coes de modatokesacorreu vinte e duas vezes.

Essa estratégia de natureza metacognitiva revelaagicriancas sao capazes de
verbalizar acerca das a¢des que realizaram nataeém elas antes, durante ou depois do
texto produzido. O que as diferencia é que no numderitivo elas somente narram o que
fizeram, assim como afirmou Talia: “eu li e ajei@s coisas erradas”. Ja no modo
avaliativo elas afirmam que foi “legal” ou que €biicil.

Até o presente momento, fizemos uma breve apresentadiscussédo dos dados do
quadro 5 acerca das estratégias metacognitivagadtils pelas criancas na tarefa de
revisdo e de reescrita em duplas. No entanto,gfait® de uma analise mais detalhada dos
dados das situacfes de revisdo e reescrita textediada por seus pares, optamos em
fazer um recorte dos dados analisando a revisdoreesxrita em duplas somente da
autobiografia realizada pelas criancas, visto qregbbemos que as estratégias se repetiam
de um género para o outro, assim como o comportandas duplas em questao.

Selecionamos esse género textual porque as criadeasonstraram maior
seguranca na sua producdo, o que revelou um ietksado de acbes de autonomia

durante sua realizacdo, embora na tabela acimai@ Mfequéncia tenha ocorrido na
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revisdo do conto. ISSo ocorreu porgue a revisamdto, por se tratar se um texto de maior
extensdo, requereu um tempo estendido das crignagasrevisarem até o fim do texto.

Acreditamos que a seguranca na escrita e na regisawtobiografia se deve ao fato de
que eles teriam que escrever sobre si mesmo, porémtariam familiarizados com os

aspectos informativos exigidos pelo género e petansdo do texto, visto que todos

produziram textos com pouca quantidade de linhas.

Dessa forma, analisamos e discutimos as estratégiasatureza metacognitiva
implicadas nas revisdes de cada uma das duplapacantdo-as com a revisao individual,
como forma de demonstrar as diferencas qualitatieasituacdes em parceria com seus
préprios colegas. Para isso, partiremos de tréguptas norteadoras para a analise desses
dados: Como as criangas planejam a tarefa de reviggscrever textos em duplas? Como
as criancas supervisionam a tarefa de revisdoserreede seu proprio texto em parceria
com um colega? Como as criangas avaliam a tarefewigfo e reescrita de textos em
duplas?

As duplas, organizadas de acordo com as hipotesesatita de cada crianca e
utilizadas para esta analise, foram as seguintesnd B: Bia e Laura (revisdo do texto de
Bia), Laura e Talia (ambas as revisdes); e Turmdilio e Renata (ambas as revisées),
Carlos e Renata (reviséo do texto de Carlos). Usnsdgeitos da turma B, Maicon, nao foi
incluido nesta andlise, pois 0 momento de sua&evisn duplas ndo foi flmado. Os
sujeitos da turma A (Paulo e Michele) também foexciuidos desta analise em virtude da
idade de suas duplas, pois seus pares ja tinhamletatio sete anos logo no inicio da
pesquisa. No momento da revisdo em duplas da agralfia, ndo era possivel formar
dupla com Paulo e Michele, pois 0s mesmos eranatttastimidos, prejudicando assim, a
interacdo durante a revisao.

Apresentamos a seguir uma tabela referente a gat@lo das estratégias

metacognitivas utilizadas pelas criancas nas resisth duplas.
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Quadro 6: Frequéncia das Estratégias Metacognitivas utilizadas pelas duplas na revisio e reescrita da
autobiografia.

Estratégias Metacognitivas realizadas pelas criangalurante a REVISAO E REESCRITA EM DUPLAS
Texto: Autobiografia
Estratégias Metacognitivas Duplas (o primeiro nome corresponde ao autor do texto) _—
otal
Talia e Laura Laura e Talia Biae Laura | Jilio e Renata Renata e Julio Carlos e Renata

1. Recorre a um auxilio externo para realizgr a 54
tarefa (planejar, regular e avaliar durant¢ a
producdo, revisdo e reescrita de um texto). 3 4 7 0 1 39
2. Planejamento para a tarefa é parcial (enJolve 18
recursos materiais, somente o inicio do texto). 1 3 3 2 6 3
3. Planejamento € estruturado (detalhado, enyolve 0
todas as etapas da tarefa). 0 0 0 0 0 0
4. Age com autonomia (ndo ha necessidade dg um
referencial externo para planejar, regular e avpliar 15
sua tarefa). 2 1 7 3 0 2
5. Explicita os objetivos da tarefa de forma pdrdia 1 0 1 3 1 2 .
6. Explicita os objetivos da tarefa de forma 2
estruturada. 0 0 0 1 0 0
7. Avalia suas dificuldades e facilidades |na
realizacdo da tarefa com foco na escrita |das 9
palavras, letras e grafia. 0 0 0 4 3 2
8. N&o consegue continuar a realizagdo| da 2
tarefa/imobilidade mediante dificuldade. 1 0 0 0 0 0
9. Monitora para ver se estd compreendendo e/pu se
estd realizando a tarefa de forma adegjyiada
(Organiza o pensamento/as ideias durante a tarefa, 30
revisa para ver se 0s objetivos estdo s¢ndo
atingidos). 7 5 13 0 2 3
10. Recobra a atencéo (em areas importantes,|ao se o
distrair). 5 6 8 1 1 3
11. AgBes corretivas ao perceber erros. 5 4 5 6 3 12 35
12. N&o sabe verbalizar/explicitar o que fez aites, @
durante e depois da tarefa. 0 0 0 0 0 0

. . . 10
13. Explicita suas acdes tarefa de modo descritjvo. 0 1 1 2 5 1
14. Explicita suas acOGes na tarefa de njodo ©
avaliativo. 0 1 0 3 2 4
15. Utiliza a mesma estratégias em diferehtes
contextos (para se localizar e continuar a escrpver, 29
para escrever) 3 0 0 0 2 24
16. Explicita as estratégias usadas diante| das 0
dificuldades com énfase nas variaveis externas 0 0 0 0 0 0
17. Explicita as estratégias usadas diante| das
dificuldades com énfase no seu funcionamgnto 1
pessoal/esforgo pessoal. 0 0 1 0 0 0
18. Explicita as estratégias usadas diante do|erro 0
encontrado com énfase em variaveis externas. 0 0 0 0 0 0
19. Explicita as estratégias usadas diante do| erro 4
encontrado com énfase no seu proprio
funcionamento cognitivo/esforgo pessoal. 0 0 0 2 1 1
20. Identifica aspectos relevantes ou ndo pgra a 3
realizacdo da tarefa. 0 0 2 1 0 0

TOTAL: 28 25 48 28 27 96 252

Como podemos constatar na quadro 6, somente qeatratégias utilizadas
individualmente ndo foram empregadas pelas criarggas seu trabalho em duplas
(Planejamento estruturado da tarefa; Explicitasasiggias usadas diante das dificuldades
com énfase nas variaveis externas; Explicita asatégias usadas diante do erro

encontrado com énfase em variaveis externas; Ndoeselicitar o que fez antes, durante
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e depois), 0 que ndo significa a auséncia de nmgtag@w. As duplas de sujeitos
explicitaram as estratégias usadas com énfase erpréprio funcionamento cognitivo,
como podemos verificar na frequéncia dessas egmatapresentada no quadro acima.

Rebeca e Julio relataram a estratégia utilizaddegparar com um erro de cunho
ortografico, explicaram que somente reescreverdstira errada” (letra M em mailscula e
a “perninha” da letra O). Isso demonstra que ed@sideram que utilizaram uma estratégia
gue dependia de seu esfor¢o proprio e ndo de e@siaxternas.

As revisdes de todas as duplas recairam sobretaspemtacionais (ortograficos),
mas é importante salientarmos que a revisdo naticanpomente acertos e, sim, uma
reflexdo constante sobre a lingua. No entantoco fias criancas pesquisadas recaia sobre
a ortografia por ser este um aspecto basico nekgn@adagdgica, tendo somente a escrita
convencional como objetivo da tarefa de revisdon&or alvo das alteracfes feitas pelas
criancas dizia respeito ao principio alfabéticajgas delas se referiam as regularidades e
irregularidades das normas ortogréficas. Essedtades também foram encontrados na
pesquisa de Dutra (2011).

Segundo Schneuwly; Dolz e Col. (2004, p.117),

a questdo ortografica ndo deve obscurecer as alitreisfes que entram
em jogo na producédo textual. Primeiramente, paahioo, que, preocupado
sobretudo com a ortografia, perdera de vista ddeno trabalho que esta
realizando, isto é, a redagdo de um texto que sorele a uma tarefa de
linguagem; em segundo lugar, para o professor, cljar, atraido pelos

“erros ortogréaficos”, ndo se detera nem na quadidkadtexto nem em outros
erros considerados mais fundamentais do ponto d&a wila escrita:

incoeréncia de conteudo, organizacdo geral defeidalta de coesao entre
as frases, inadaptacéo a situacao de comunicazao et

Outro aspecto bastante reforcado pelas criancesvisiio se refere a segmentacao
das palavras no texto, pois, para Ferreiro e Tekgr(1985), a maioria das criangas entre
guatro e seis anos pensa que € a mesma coisaezgarge ou separado, além da ideia de
palavra ainda ser elementar para elas. Entretpata, as criancas que ja demonstraram
uma maior apropriacdo da lingua escrita este asperet foco de suas sugestbes e
alteracbes. Em contrapartida, na pesquisa de R@hl), esse aspecto ndo teve uma
frequéncia satisfatéria entre as criancas do 1YarieF, aparecendo em maior quantidade
nas revisoes realizadas pelas criangas do 2° aB&.do

Esses aspectos foram foco da maior frequéncia ttatéggas metacognitivas
catalogada, o monitoramento para ver se 0s obgetiotarefa estdo sendo alcancados,

numa ocorréncia de trinta vezes. Especialmentgk diia e Laura utilizou essa estratégia
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em treze situagOes diferentes durante a revisdeesarita do texto de Bia. Suas alteragdes
se referiram tanto a segmentacdo quanto a ortagial palavras, pois a dupla percebia
apos a releitura a auséncia ou a troca de algwetras.|

Para ilustrar, utilizaremos as duas versdes de Bia,primeira escrita
individualmente e a outra reescrita apés a revisdaluplas. Ressaltamos que anexamos
ao final do trabalho alguns outros textos produzigor Bia e pelos outros sujeitos,
possibilitando uma maior nocdo de como as criapgaduzem, revisam e reescrevem seus
textos tanto individualmente quanto em parceria oatro colega (ANEXO V).

Figura 11: escrita e reescrita do texto autobiogréto de Bia

VAL (!

GoWIOLID™ PRAN

12 versao 22 versao

As estratégias de monitoramento da escrita deeséa sugerem outra estratégia
utilizada com frequéncia por Bia e Laura: o recot@ato da atencdo em areas importantes
para a adequacéo da escrita da autobiografizaddi pela dupla em oito momentos e por
todas as duplas em um total de vinte e quatro v&ssa estratégia implica o uso de sua
competéncia metacognitiva, ja que a dupla tinha peceber que trechos do texto
precisavam ser repensados e reescritos para gbgetivo da tarefa da revisdo textual
fosse alcancado, ou seja, a melhora da primeisgger

A legibilidade também foi um dos aspectos obsersagelas criancas, o que
também foi constatado na pesquisa de Dutra (2@btgm em menor frequéncia que o0s
outros aspectos citados. Acreditamos que isso demaomma preocupacao do autor acerca
da compreensao de seu texto por parte do leit@r,ngguele momento era um de seus
colegas. Esse aspecto foi bastante presente rs@oendalizada por Carlos e Renata tendo
como objetivo melhorar o texto de Carlos, visto queompreensédo do escrito, devido a
auséncia de legibilidade da letra de Carlos, tesilta 0 maior desafio da mediadora
Renata.

A estratégia de recorrer ao auxilio externo paamgjhr, monitorar e avaliar uma
tarefa teve alta frequéncia (54 vezes), porquesviado em duplas do texto de Carlos este

recorreu a ajuda da colega, da pesquisadora oealesos didaticos em trinta e nove
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momentos distintos. O trabalho em parceria comoSask limitou muito a ajuda-lo a
escrever de forma legivel e a escrever conveneci@rak seguindo o principio alfabético,
ja que, como estava no nivel silabico-alfabéticdecisou muito das intervencdes de sua
colega para conseguir reescrever as palavras gegada 0 mais proximo possivel do
convencional. Isso prejudicou o aparecimento deaswdstratégias metacognitivas, pois 0s
maiores indices se referem a utilizacdo da mesnratégia em diferentes contextos,
embora essa estratégia se limite em recorrer édadal e a soletracdo para escrever e
alcancar os objetivos propostos na tarefa. Para(8@00), quando o aluno percebe que &
melhor parar de insistir num dado momento da tagefa ndo apresenta éxito e decide
recorrer a ajuda de outros ou consultar recurseésriaiz que possam Ihe ajudar a alcancar
0 objetivo da tarefa, ja representa em si umatégieametacognitiva.

Segundo o0 autor supracitado, os alunos com difcldd de aprendizagem
geralmente abandonam a tarefa ou ficam insistirmenasma, embora sem éxito. Isso
ocorre porque ao se depararem com dificuldades nigteaminada tarefa ndo percebem o
gue realmente sabem, o que ndo sabem e como mresoireblema encontrado (COLL,
2000).

Esses dados revelam a intensa atividade metacagwitienciada pelas criancas de
seis anos de idade. Ainda ha pouco tempo ndo sgnava que as crian¢cas nessa idade
pudessem aprender com intencionalidade e utiliglatégias para isso, visto que nao
compreendiam o que faziam. Com o0s estudos na argeethacognicao, essa concepcao foi
se modificando, pois comecaram a constatar a c@mgiatestratégica e metacognitiva das
criancas (BRANSFORD; BROWN; COCKING, 2007).

J& ressaltamos a dificuldade da crianga com mdeosete anos de idade em
compreender seus processos mentais, mas, a ganosgos dados, identificamos que eles
ja possuem uma nocao de seus conhecimentos eareghmcessos de monitoramento e
regulacdo de sua aprendizagem, até mesmo sem deménota externa. No entanto,
identificamos a importancia dessa regulacao extegja pelo professor ou por seus pares,
para a eficacia de sua competéncia metacognitivhona de planejar, supervisionar e
avaliar a tarefa realizada.

No momento de planejamento da tarefa, as criangastinham necessidade de
preocupar-se com 0 que iam escrever, em como iaraves, pois o contetdo do texto ja
estava decidido. Ha uma diferenca entre o plangjeomelo texto em si com o
planejamento da revisdo, pois nesta elas deveriamejpr como iriam realizar uma

revisao textual com o objetivo de melhorar o s&ippo texto com o apoio de um colega.
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Para isso, teriam que tomar decisbes acerca dé g@pada um na tarefa, se iriam realizar
a leitura completa do texto e, somente ao fin@mimretomar o que achavam necessario ou
se iriam fazer por trechos menores, reavalianda cad deles. Se iriam primeiro revisar
aspectos referentes a ortografia, ou a grafiaetesslou aos aspectos discursivos, embora
sem utilizar esses termos. Segundo Luize (200&3,tefiam de avaliar a sua producdo em
relacdo ao seu propdsito e destinatario, considergeculiaridades do tipo de texto em
guestao e aspectos mais gerais em relacdo a lingua.

O planejamento da tarefa de revisdo e reescrittextes em parceria com um
colega aconteceu também de forma parcial (com vegaéncia de dezoito), assim como
vimos na revisao feita individualmente. Para eskgas, o planejamento da tarefa a ser
realizada ndo demandou tempo e nem interacdo el@se pois as criangas iniciavam
imediatamente a revisdo e ndo combinavam entreesncgeria o leitor, como iriam fazer
essa revisdo, ou seja, se detinham somente ariaitégtura, sem definicdo dos papéis de
cada um. Bia e Laura chegaram a ficar apontandopareaa outra ao serem questionadas
sobre quem iria ficar lendo o texto. Na pesquisaudee (2007), esse aspecto também foi
identificado, no entanto, quando a revisdo foiirada via computador, houve uma
diminuicdo, pois a ajuda da tela permitia uma visis duas criancas, fazendo-as
interagirem muito mais entre si e com o objeto althecimento, o texto.

Na atuacdo das duplas de parceria, percebemos gjiasmcas nao traziam
estratégias de planejamento de forma estruturadintificamos que se planejavam
relatando que olhavam o texto, liam e ajeitavarm® @ra necessario, o que tinham errado,
se referindo a algumas alteracdes feitas no teomo foco na escrita convencional das
palavras. Praticamente nenhuma dupla sugeriu oualteracdes quanto aos aspectos
semanticos, o foco sempre recaia sobre aspectasatnaws, conforme jA& comentamos
anteriormente.

A estratégia de supervisdo da tarefa foi identifica partir do uso de diferentes
estratégias de natureza metacognitiva durante o emtwmde revisdo em duplas. A
supervisao ocorria tanto por parte do autor dootextanto pelas criancas mediadoras
(aquelas que estavam ajudando a revisar o textmldga). Assim como na pesquisa de
Luize (2007), em nossos dados, pudemos percebeagjeeaancas estavam preocupadas
muito mais com a intencdo de controlar o texto, ¢ooo na ortografia, segmentacao e
legibilidade, do que com a insercdo de mudanc¢asasmo.

As estratégias utilizadas pelas criancas para igperar o seu trabalho de reviséo

foram o de monitorar para ver se 0s objetivos astagendo atingidos (frequéncia de



139

trinta), o recobramento da atengcdo em areas impesgdfrequéncia de vinte e quatro), a
identificacdo de aspectos relevantes ou ndo peraliaacéo da tarefa (frequéncia somente
de trés ocorréncias), e até mesmo a imobilidadetalida tarefa (com uma frequéncia),
conforme vimos na revisdo do texto de Talia conudaade Laura. Talia ndo conseguiu
continuar a revisado de seu texto porque nao sahia mmque fazer, se tinha algo para
mudar ou acrescentar, recorrendo ao auxilio dagaok da pesquisadora para dar
continuidade a sua reviséao.
Craveiro (2003) ressalta que,

a capacidade de regulagéo de aprendizagem permitmo a parar a tarefa,
guestionando sobre o que sabe e 0 que ndo sabep@edo, assim, seus
limites cognitivos. E quando o aluno se da contguienecessita saber onde
obter a informagéo que pode ajuda-lo a resolverefa e como utiliza-la.
(CRAVEIRO, 2003, p. 11).

A supervisao feita pelas duplas também requerdilizagdo da mesma estratégia
em diferentes momentos, com uma ocorréncia de ént®ve vezes. As criangcas se
utilizavam da soletracdo para ajudar o colega eeesc corretamente uma determinada
palavra, como na dupla Julio e Renata, em que 3dlietrou diferentes palavras para
Renata conseguir escrevé-las. Além disso, essa @spim como as outras recorreram a
oralidade para construir a sequéncia fonémicaférgiea de uma palavra. Na pesquisa de
Luize (2007), a oralizacdo também fez parte dasvahcdes utilizadas pelos parceiros ao
identificar erros na escrita e decidir o que seaa para alcancar a escrita convencional.

Quando as criangas explicitaram as estratégiasasigdidnte de uma dificuldade,
foi a releitura do mesmo trecho varias vezes parangir a escrita correta das palavras ou
para se localizar e dar continuidade a sua esquigaapareceu como estratégia usada por
elas, demonstrando a natureza metacognitiva dekstura. Isso foi relatado por Julio ao
dizer que “ndo estava pensando direito naquelaquez tinha o negdcio de juntar e
separar” ao se referir a dificuldade que sentia gmcrever uma determinada palavra na
sua autobiografia, necessitando da ajuda da calagdupla para perceber a aglutinacéao
que tinha feito no trechd2u moro emfortaleZaNo entanto, em outros momentos, Julio ja
percebeu que teria que ficar atento a segmentagfie as palavras, afirmando que
lembrava do seu nome (um nome composto) para pereebsdo duas palavras, portanto
que devem ficar separadas ou se € uma palavrawnab ficar juntas.

A avaliacdo da tarefa de revisao realizada pelpkduassim na reviséo individual,
também recaiu sobre a facilidade ou a dificuldatieescrever determinadas palavras ou

em compreender o que estava escrito (com noveedaéncia), conforme afirmou Renata:
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“Foi facil, porque a gente tinha que ler e apagac@sas que o Julio errou”, ou quando
afirmou que revisou o texto ajeitando as letrasa péicar mais legal’. Esse resultado
também foi encontrado na pesquisa de Dreher (20@88pnforme ja relatamos
anteriormente.

Os relatos de Renata evidenciam a capacidade mgetdca das criangas em
avaliar a tarefa de revisdo textual, pois, seguddsher (2009, p. 68), a estratégia de
avaliacdo “esta ligada a vigilancia daquilo quefae a verificagcdo dos progressos e a
avaliacao da conformidade e da pertinéncia dasesgguintes, dos resultados obtidos”.

Assim como Renata, Carlos também avaliou a taeefawdséo textual com foco da
facilidade ou dificuldade em compreender sua padgsicrita, pois afirmou que a segunda
versao de seu texto ficou melhor que a primeirguymiagora ele consegue entender o que
escreveu e “porque ficou mais bonito”.

Talia também avaliou a revisao feita no texto daga Laura, afirmando que ficou
melhor porque ela pediu para sua colega “ajeitdr’,ose referindo a preposicate na
frase “Eu gosto de maca”.

Portanto, pudemos verificar que as avaliacdes aetaobre a facilidade ou a
dificuldade que as criangas encontraram no proagsseitura e escrita, o que também foi
constatado na pesquisa de Dreher (2009) ao séreafea facilidade ou a dificuldade no
ato de ler.

Ressaltamos que o trabalho em duplas ndo acawaisa de diferentes estratégias
metacognitivas por parte das criancas. Percebemesag mesmas estratégias também
foram utilizadas nas revisfes individuais. O queemuos notar é que a quantidade de
ocorréncias das estratégias de acgles corretivas raotitoramento e recobramento da
atencdo aumentou significativamente, conforme vinassquadros 5 e 6.

Segundo Luize (2007), a producdo em parceria ppésseonfrontos entre as
criangas, 0 que pudemos identificar na presentqumss Constatamos a presenca de
argumentacdes do autor do texto diante das sugdsifes pelo colega mediador e poucas
alteracOes foram realizadas sem os questionameatastor do texto.

A revisado e a reescrita em duplas possibilitaramesacdo entre as criancas e uma
nova possibilidade do autor retornar ao seu tesaocforma de melhora-lo cada vez mais.
A atuacdo em parceria foi bastante rica principateenos casos quanto a escrita
convencional das palavras e assim alguns conftitmsreram de modo que as duplas
precisavam justificar e argumentar suas escrixeeBemos que esses momentos geraram

conflitos importantes para a reflexdo e ampliagéisaelis saberes sobre a escrita.
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No entanto, salientamos que uma analise mais ap@aeatca das diferencas entre
as estratégias usadas individualmente e em duplde @grande importancia para a
compreensao dos processos metacognitivos ocorfdwgudo, em virtude do limite deste
trabalho de dissertacdo, optamos por deixar esahsamprofundada para trabalhos
posteriores.

Em sintese, destacamos que a pratica de revisé@eserita de textos € essencial
para o processo de aprendizagem da lingua espais,além de demandar diferentes
estratégias cognitivas também requer 0 empregosttatégias metacognitivas, como
pudemos verificar nos resultados discutidos aciar meio dessa prética, as criangas se
colocam na posicéo de leitores de seus propridgesextambém interagem com um leitor
real, seu colega de sala, possibilitando, assifietiresobre o seu processo de producéo

textual por meio de experiéncias metacognitivas.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Tenho um caminho de barro umedecido de didvidas.
(Thiago de Mello)

Esta investigacdo buscou analisar 0s processoscaogeidvos implicados no
processamento da producgéo textual de criancas deal®lo Ensino Fundamental com seis
anos de idade. Para isso, tomamos como foco os mosnde producédo, de revisdo e de
reescrita de diferentes textos, a fim de compraesue importancia para a aprendizagem da
lingua escrita e para o desenvolvimento do conhetionmetacognitivo dessas criangas.

Logo de inicio, queremos ressaltar que se, poragu, los discursos dos professores
enfatizam a imobilidade das criangas de seis alaosedda tarefa de escrever e revisar textos,
sejam eles de sua autoria ou ndo, por outro, ogsddesta pesquisa revelaram processos
cognitivos e metacognitivos em diferentes nivaselando os processos de apropriacdo da
lingua escrita vivenciados por essas criancas e ptimeiras reflexdes metacognitivas.
Compartilhamos, portanto, com Portilho e KisterO@0 quando afirmam que o potencial
cognitivo que as criangas apresentam nao € perelagroveitado pelos professores.

As concepcdes explicitadas e as estratégias quizargm nos remetem aos
conhecimentos metacognitivos implicados no seu gmasamento da producgédo textual.
Segundo alguns estudiosos, o0 conhecimento metdismgé@ium conjunto de conhecimentos e
crencas pessoais, acumuladas pelas experiénciasagesnadas na memoria a longo prazo,
sobre todos os possiveis aspectos da atividaddtivagem que a pessoa pode relatar e €
composto pelo conhecimento sobre pessoas, tareéstratégias (FLAVELL et al. 1999).
Portanto, constatamos que as criancas desde cedbliz@m desses conhecimentos para
tomar consciéncia e regular os processos envolw@doproducéo, revisdo e reescrita de
textos.

A partir da analise das concepcfes das criancas aadtividade de produzir, revisar e
reescrever textos, buscamos uma relagdo com oadamntos metacognitivos envolvidos
nessa tarefa, pois, de acordo com Flavell (1976%oohecimento metacognitivo pode
influenciar o funcionamento cognitivo. Dessa forrparcebemos que as concepcdes das
criancas influenciam na forma como agem e nastégisa que utilizam diante da resolucao
de uma tarefa, que, neste caso, envolvia a proddeaxtos escritos. Além disso, suas
concepcOes revelam como as propostas de situa¢d@scas que abrangem a producéo

textual em sala de aula de criancas que estdo eoegso inicial de alfabetizacdo nao
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promovem o desenvolvimento da metacogni¢céo. Essetados nos aproximaram entéo dos
metaconhecimentos das criangas.

O desenho solicitado para que a crianca produzisas situacfes que envolviam a
escrita de textos, uma fora do espaco e outraimoted da sala de aula, revelou-se um
instrumento metodologico positivo, pois se tornow eanal de comunicacdo entre nos e as
criancas. Diante disso, tivemos um evento dispargpdoa a realizacdo das entrevistas,
permitindo uma aproximacao com as concepcdes deagaEtos sobre a producédo de textos
escritos.

Para as criancas de seis anos de idade particspadeséa pesquisa, a producao escrita
€ considerada meramente como uma tarefa escodaircarmprida, uma vez que se limita aos
espacos dentro da escola, tendo somente a prafessano destinatario final e como
avaliadora de seu produto final, ou seja, seu textmto e acabado. Poucas criancas se
refeririam a necessidade de socializacdo entre gates de forma que proporcionasse a
interacdo entre eles, e, portanto, instituisse orhiente de aprendizagem cooperativa. No
entanto, é importante considerar o relato de unsdpgstos (Carlos) sobre a necessidade que
externou de disponibilizar as escritas feitas @etiér escola para além de seus muros.

As criangas consideram que a mediacdo da profeésoréator principal para a sua
competéncia em escrever textos, sendo essa realizagartir de copias, silabagdo e
soletracdo. Embora n&do percebam claramente asilddaes ou fragilidades que possuem
para escrever textos, as criancas reconhecem guisgn de ajuda, pois aprender a ler e a
escrever requer orientacdes de alguém mais capgudticamente, ou seja, colegas que ja
sabem ler e escrever, pais e professores.

No entanto, foi interessante observarmos que embpogaisem de ajuda, elas
compreendem que o esforco pessoal e a capacidagensgar e ler sdo essenciais para
competéncia em escrever textos.

Além disso, ficou evidente o desconhecimento dasgas sobre os procedimentos de
revisao e de reescrita, considerando a revisaorgensemo uma correcao e a reescrita como
uma consequéncia desta em que devem apagar t@derede novo. Isso contradiz o que é
considerado por Mayrink-Sabinson (2006), em queeaarita € um novo texto produzido a
partir das mudancas realizadas por meio da revBéocebemos, entdo, que as criancas
precisam ter metaconhecimentos mais elaborados sadbrtarefas as quais estdao sendo
convidadas a realizar.

O conhecimento das tarefas esclarece 0 sujeitae smhmatureza e os critérios da

atividade, sobre como determinados aspectos ajudaesolver as tarefas propostas. Esse
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conhecimento é dividido em duas subcategorias. “delas tem a ver com a natureza da
informagcdo que vocé encontra e processa em qualgmefa cognitiva. [...] A outra
subcategoria diz respeito a natureza das exigédaitarefa” (FLAVELL et al., 1999, p. 126-
127).

Nesse sentido, percebemos que as concepc¢des quangas possuem ora restringem
ora desenvolvem 0s comportamentos escritores, assino também a consciéncia e o
controle das estratégias que utilizam para prodoextos escritos, ou seja, 0 Seu
conhecimento metacognitivo. As criancas escrevemosesomente mediante solicitacbes da
professora e para ela, sem planejamento préviopmgnando pouca no¢cdo da complexidade
da tarefa. Em outras situacdes, observamos as;asiaelecionando, avaliando, revisando e
abandonando a tarefa ou alguns objetivos durantpeurso de resolucdo desta,
demonstrando, assim, 0s conhecimentos metacoggitigoessarios ao alcance do objetivo
final da tarefa.

Seria, portanto, imprescindivel que a escola oém®sx as criangas uma maior clareza
de que a escrita de textos pressupde e designéuagéo social, pois necessitamos aprender
a construi-los e a interpreta-los para nos situardiante dos contextos que implicam o uso
da leitura e da escrita como prética social.

Portanto, reiteramos que, mesmo de forma incipjessecriancas de seis anos ja
realizam suas primeiras reflexdes metacognitivasarde o processamento da producéo
textual. Diferentes conhecimentos metacognitivos nemnifestam durante essa tarefa e
diferentes estratégias metacognitivas sdo utilzgetas criancas na producéo e na revisédo de
textos individualmente e em duplas.

Diante da complexidade da tarefa de escrever utn,tarssos resultados mostraram
que as criancas demonstram que, de certa formajaha sua atividade, embora ainda com
estratégias elementares que representam um plard@parcial da tarefa, pois enfatizam a
necessidade de materiais didaticos ou somenteladega da histéria ou a escrita do titulo.

Os nossos sujeitos precisam pensar muito paraguansealizar a escrita de um texto.
Podemos notar, entdo, que eles sabem que necesdsitaeu proprio esfor¢o para alcancar o
objetivo desejado, conforme podemos constatar laadia Paulo (turma A) ao afirmar que
precisa “pensar em como € que vai fazer a histéAasim como Paulo, todos os outros
demonstraram ter clareza da necessidade de segqoeatorelatarem que tém que “pensar nas
letras que véao colocar”, se referindo as letrasfquaam as palavras pertencentes a histéria

que estdo escrevendo.
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Segundo Coll, Palacios e Marchesi (1995), o acessm conhecimento de seu
pensamento Sd0 0S primeiros passos para contsldHara eles, os conhecimentos
metacognitivos, ou seja, 0s conhecimentos que sopetem de seus proprios processos
mentais — conhecimento metacognitivo sobre a(sygaés) - tém repercussées na conducéo
destes.

Durante a escrita do texto com apoio de imagenstalLeevelou metaconhecimentos
referente a si mesma, pois afirmou que achou &atdeerevisa-lo um pouco dificil porque ela
sabia ler muito pouco ainda. Mas durante a tadefatificamos que ela demonstra clareza do
gue sabe e do que nao sabe, pois em alguns trdidsesque ndo estava entendendo o que
tinha escrito, que sua letra estava grande demgie @ao sabia o0 que teria que fazer diante
da dificuldade encontrada.

Talia, também da turma B, reconheceu que estavaegamdo escrever sua
autobiografia, porque ja estava sabendo escreas,gque ainda ndo sabia ler e precisava de
alguém para ajuda-la a reler seu texto. Esse redatdencia a consciéncia de suas
potencialidades e de uma habilidade que ainda o&und, sendo esta necessaria para a
realizacdo adequada da tarefa.

Bia, durante a escrita de um texto com apoio dgéms, demonstrou clareza quanto a
necessidade de saber a historia toda para podevéda e conseguiu escrevé-la porque ela
acha que esta aprendendo a ler e porque estaasdoe\Ainda afirma que tem ajuda da mae
dela para aprender, pois a mae pergunta com qaeskeescreve tal palavra e faz associacdes
com outras, exemplo: “é o Z de zebra”. Bia tambéhata que teve dificuldade ao escrever
seu texto porque nao sabia a escrita de uma deglenpalavra (condao), mas que conseguiu
escrever. Ja na revisdo desse texto, Bia afirmeudajunuito facil fazer porque ela se lembra
do que a professora ensinou, relatando em segoida a professora fazia.

Diante do exposto, ficou evidente como esta cri@ogapreende suas fraquezas e suas
potencialidades, revelando conhecimentos metaceggitsobre si mesma e sobre as
estratégias que utiliza para resolver problemasaestrita.

Um de nossos sujeitos (Maicon), embora seja alfabét tenha realizado sua
producao textual com autonomia, ndo soube explicigue foi preciso para realizar a escrita
do texto com apoio de imagens. Porém, ao soligita colega da sala para ser sua dupla na
realizacdo da tarefa, evidenciou tanto o conhedwn@metacognitivo sobre si quanto o
metaconhecimento referente as pessoas, no casocofe@ga de sala, pois afirmou que

somente ela seria capaz de ajuda-lo, visto qualjé escrever e ler com autonomia. Além
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disso, demonstrou conhecimentos sobre a tarefa sdeever textos, visto que suas
peculiaridades demandam certos comportamentosagssrgue ele ainda ndo possuli.

Os resultados mostraram que as criancas estdo estacte regulacdo, num
movimento de supervisao e controle de suas acéssaegias durante a tarefa de escrita de
textos. Porém, essa regulacdo ainda acontece reegiancos momentos de consciéncia por
parte das criancas. Salientamos que, no traballratkicdo de textos escritos em sala de
aula de criancas de seis anos de idade, a reguat@ima ainda € um fator relevante para o
alcance da tarefa, o que nos indica a necessidadend mediacdo pedagogica adequada e
voltada para o desenvolvimento da metacognicao gaea posteriormente, essa regulacéo
passe a ser interna.

Percebemos também que o monitoramento diante déataér frequente entre as
criancas, embora ainda pouco consciente. Contuthstatamos que as criancas releem o que
escrevem, param e retomam a tarefa constantemeriterda que possam garantir que seus
objetivos estejam sendo alcancados.

Durante a escrita de sua autobiografia, Paulo dstrmn clareza quanto as suas
fraquezas, apontando para as dificuldades queateescrever o texto, mas, a0 mesmo tempo,
ja mostrou o que fez para “ajeitar” seu texto, Wieque apagou e pensou de novo em como
escrever uma determinada palavra. Portanto, nosso#tados demonstraram que, embora
ainda tenha seis anos de idade, este sujeito j@rd#ra um conhecimento metacognitivo,
pois reconheceu 0 que sabia ou ndo e buscou g&mapara solucionar seu problema diante
da tarefa de escrita.

Michele, na escrita do texto com apoio de imagmbém revelou que néo sabia ler
e que, por isso, ndo poderia realizar o que tinkasudicitado, a releitura de seu texto,
demonstrando a consciéncia sobre o que sabe oe sdlore a necessidade da habilidade da
leitura para alcancar o objetivo da tarefa. Algwsiudiosos (FLAVELL et al, 1999;
MARTIN; MARCHESI, 1995) consideram que o conhecitoemetacognitivo tem um
aparecimento tardio, e nem sempre implica resudtadsitivos na tarefa, pois € preciso ativa-
los e saber que estratégias usar.

Podemos concluir também que as criancas avaliantasefa de producao de textos
mediante a escrita convencional das palavras cua para compor seu texto. Essa avaliacao
também é feita a partir das facilidades e dificdefaque sentem para ler o que escrevem e
perceber se ha o que corrigir ou ndo. Portantojusgamento enfoca aspectos normativos do
texto, sem atentar para os aspectos da macroeatdutexto. Percebemos, entdo, que as

criangas avaliam sua tarefa, uma vez que fazermaetas de seu escrito em busca do alcance
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de seus obijetivos, que neste caso € a escritdacaiegpalavras que estdo no texto. Embora
seja uma avaliagdo parcial ou meramente descréimegue afirmam que o texto estd bom ou
nao, as criangcas demonstram que se preocupam objatvo da tarefa.

A partir do conhecimento metacognitivo sobre dasatégias, as criancas utilizam
diferentes estratégias metacognitivas a fim dazarah tarefa objetivada. Portanto, buscam
“quais meios ou estratégias tém mais probabilidatéethe fazer alcancar quais objetivos
cognitivos [...]” (FLAVELL et al., 1999, p. 127).

Na tarefa de escrita de textos, constatamos a émmegde diferentes estratégias de
natureza metacognitiva que auxiliaram as criangalanejamento, na supervisdo e na
avaliacdo de sua tarefa. Em sala de aula, sométateestratégias metacognitivas foram
utilizadas (Recorre a um auxilio externo para zeala tarefa; Planejamento parcial da tarefa;
Autonomia na realizacdo da tarefa; Monitora para see estd compreendendo ou se esta
realizando a tarefa adequadamente; Recobra a atelgdes corretivas ao perceber o erro;
Utiliza a mesma estratégia em diferentes contexdesitifica aspectos relevantes ou ndo para
a realizacdo da tarefa). Esses resultados demonsgtra, embora sujeitas a um ensino sem
intencdo de desenvolver a metacognicéo, as criatege cedo evidenciam seus processos
metacognitivos para apropriacdo da lingua escrita.

Nas sessoes individuais e em duplas com a meddggmesquisadora, totalizamos
vinte estratégias metacognitivas, incluindo as noeraclas acima. Além de utilizar as
estratégias que ja se usavam no contexto da salal@eas criancas as utilizaram superando a
quantidade usada em sala e passaram a empreendas estratégias de natureza
metacognitiva que ainda ndo tinham se manifestadante as situagfes didatica nas sala de
aula. Constatamos que recorrer a um auxilio extiminama das estratégias usadas com mais
frequéncia pelos sujeitos deste estudo, acompanpeldaestratégia de utilizar a mesma
estratégia em diferentes contextos, como recoroera@oio na oralidade para escrever
determinadas palavras e empreender acbes corr@vgerceber erros, embora tenha se
centrado em correcdes ortograficas.

A revisdo e a reescrita feita em parceria com ufegeondo acarretou no uso de
estratégias metacognitivas diferenciadas, mas asmase estratégias usadas de forma
individual ocorreram em maior quantidade quandesegam seus textos com a ajuda de um
colega.

A expressiva frequéncia de ocorréncia das estemégetacognitivas com a parceria

de colega nos revela que € na interacdo com o qué@ aprendizagem ocorre com as ajudas
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necessarias. Além disso, podemos perceber a inthgddade metacognitiva vivenciada
pelas criancas de seis anos ao produzirem textasoss

Salientamos que a analise comparativa entre adérgtrs usadas individualmente e as
usadas em pares € de importante contribuicdo maestodos aqui iniciados. No entanto,
ressaltamos que, em virtude da limitacdo de tem@epaco desta pesquisa, deixaremos essa
analise de forma mais aprofundada para trabalhetefmres. Assim como também as
diferencas encontradas entre os diversos génexbsai®e propostos para a escrita das
criangas.

Reconhecemos a influéncia da metacognicao par@eesso de producédo textual e
consequentemente para a aprendizagem da lingudaed@iante da complexidade de
produzir, revisar e reescrever um texto, revelais@ interacdo entre processo e produto.
Dessa forma, segundo Andretta et. al (2010),

Quanto mais se sabe sobre 0 processo e o prodaimr, éa eficiéncia das
modula¢cdes reciprocas e nesse sentido quanto neaioonhecimento

metacognitivo, maior o desempenho nestas tarefiagud a metacognicao
pode determinar o modo pelo qual o sujeito orgas&apensamento ou o
texto produzido.

E importante destacar os processos metacognitienciados pelas criancas e
identificados nesta investigacdo, pois demonstraona ta atividade metacognitiva, de
consciéncia e controle, que ocorre desde cedo guodeidas experiéncias com a producao
textual escrita. Em suma, identificamos as prinseiedlexdes metacognitivas de criangcas em
processo de alfabetizacéo a partir de suas conegppobre a atividade de produzir, revisar e
reescrever textos, de forma que pudemos constatdiecimentos metacognitivos referentes
tanto a si mesmo quanto as pessoas, conhecimertasagnitivos sobre a tarefa e sobre as
estratégias adequadas ou néo para resolvé-la.

Na identificacdo dessas estratégias nos deparaomosviote estratégias de natureza
metacognitiva usadas pelas criangcas durante o gmacento de producgédo textual, levando
em consideracdo tanto os momentos de escrita dzeipai versdo, em que constatamos
também a presenca de revisdes e reescritas, gogm@mentos de revisdo individual e em
duplas, finalizando com a reescrita ou edic¢ao filweseu texto.

Nas quatro solicitacbes de producédo textual, conem@s textuais diferentes (conto,
noticia, autobiografia e texto com apoio de imajddentificamos processos que envolviam
conhecimentos metacognitivos, especialmente aepgfies que as criangcas possuem de suas
fragilidades e potencialidade diante da tarefagpiditia e da natureza da tarefa a qual eram
submetidas a fazer em cumprimento com a solicitagd@oprofessora. Além disso, as
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estratégias de natureza metacognitiva envolviajudaalo outro, seja o professor, o colega
ou até mesmo o pesquisador, colocando a mediagho oo importante instrumento de
interacdo e consequentemente de desenvolvimentoetizcognicdo. Essas estratégias nos
levaram a compreender como as criancas de seispd@ogjam, monitoram e avaliam a
atividade de producéo textual, de forma que alcarx=objetivos pretendidos.

Com base no que foi discutido neste estudo, aaradé que a capacidade
metacognitiva contribui para a producdo de texpyemovendo tomadas de consciéncia
frente aos desafios impostos nas atividades détegsajustando a compreensdo do que se
sabe, do que ndo se sabe e do que é preciso salzemuma aplicacdo satisfatoria de
estratégias antes, durante e depois da tarefa resequentemente, produzir textos de
qualidade.

As reflexdes ora desenvolvidas poderdao contribaiapuma melhor compreenséo
acerca do processamento da producao textual cances de seis anos de idade que estdo em
processo de alfabetizacdo inicial. Dessa manegderd interferir nas praticas pedagdgicas
gue envolvem o ensino da producado de textos cangas, pois permite que a escola repense
e redimensione as estratégias didaticas usadasalkende aula, incluindo a atividade de
revisdo e reescrita de texto como fundamental ocgsso de elaboragdo de textos, pois
envolve a compreensdao leitora, a reativacdo doseoimentos prévios e a reflexdo sobre a
lingua.

A partir disso, a escola favorece a tomada de t&mda pelas criancas de que o texto
€ uma unidade formal, funcional e social (KATO, 20@ompreendendo que escrever serve
para se comunicar e que este evento dialdgico igmaglo e descontextualizado. Portanto, o
procedimento de revisa-lo e reescrevé-lo € esdepaia atingir a fungdo de comunicagéo que
€ percebida por ela desde os primordios.

Ressaltamos que, durante essa pratica, as criaijaam diversas estratégias e
tomam consciéncia de suas capacidades cognitivadicipando de uma experiéncia
metacognitiva, ou seja, uma experiéncia consciaragnitiva e afetiva (FLAVELL et al,
1999). A estreita relacdo entre a producdo de fsegta metacognicdo deve ser explorada,
visto que desempenha uma importante funcdo nadauialido produto/texto escrito, bem

como do desenvolvimento do processo de escrita.
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APENDICE | - Roteiros para as entrevistas semiestruturadas

Roteiros para as entrevistas semiestruturadas sobees concepc¢des das criangas acerca

da tarefa de producdo, revisao e reescrita de texdo

Entrevista Individual (com o apoio do desenho feitpor ela):

1.

N o gk~ Wb

8.
9.

O que vocé desenhou?

O que essa crianca esta fazendo? O que ou sobheealagesta escrevendo?

O que é preciso gue ela saiba para escrever uoiuad historia?

Vocé acha que ela esta gostando de escrever issoR€?

Sobre o que ela gosta de escrever? Por que?

Sera que ha algo que ela ndo goste de escreveqR&dr

Onde estéa a professora? O que ela esta fazendo@ @WcE acha que ela deveria estar
fazendo?

Vocé acha que o que ela/ele escreveu precisasgido? Por guem? Como?

Quando ela/a turma terminou a escrita, o que glesam? Ou 0 que aconteceu?

10.0 que a professora fez ou faz com o que as criasgasveram?

Entrevista Coletiva:

1.

a kM 0D

o

9.

Vocés escrevem textos na sala de aula?

O que é preciso saber para escrever um texto/wst@ibi poesia, fabula?

Vocés gostam de escrever textos?

O qué (ou sobre o qué) vocés mais gosta de eserever

O que vocés acham das atividades em que a pradepsoie para VOCé escrever
textos?

Quando vocés terminam de escrever textos, o quEsfazem com eles?

E o que a professora faz com eles?

O que a professora faz no momento em que vocésvesecrum texto? Ou 0 que VOcés
gostariam que ela fizesse?

Vocés acham que seus textos sdo bem escritosu&dr q

10. Alguém deveria corrigir o que vocés escrevem? QUEnmo?
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APENDICE Il — Protocolo verbal para a entrevista de explicitacio

Protocolo verbal para a entrevista de explicitagdantes, durante ou apds a producéo
textual:

1. O que vocé fez para comegar o texto?

2. Antes de comecar a escrever, vocé sabia o queead#e o final?
Para escrever esse texto do inicio ao fim, o qué ez ou pensou? O que foi preciso
para escrevé-lo?

4. Se eu pedisse para vocé contar para alguém ozgumeds aqui, 0 que vocé contaria?

5. Vocé precisou ler seu texto quando estava escre?end
Quando vocé estava escrevendo esse texto, tevealdiiculdade? Quais? O que
vocé fez?

7. Como vocé percebe se héa erros em seu texto? Vooéatesu algum erro? O que vocé
fez?

8. Vocé entendeu tudo que escreveu? O que vocé fazdguado entende o que
escreveu?

9. Quando vocé terminou de escrever esse texto, eapé&fez? Vocé verificou/avaliou
seu texto antes de entregar?

10.Se eu pedisse para vocé corrigir seu texto, o qu®mo voce faria?

11.0 que foi mais facil ao escrever esse texto?

12.0 que foi mais dificil ao escrever esse texto? dHicil organizar as ideias do texto
para escrevé-lo?

13.Vocé gostou do texto que escreveu? Esta satisfditmiaria algo?

ObservacdoSalientamos que estas sdo perguntas desencadegdayae se referem a uma

entrevista aberta.



161

APENDICE Il - Protocolo verbal para o momento da revisdo indafi@ em duplas

Protocolo verbal para o momento da revisao individal e em duplas:

O que fazer para revisar esse texto? O que €é renisgexto?
O que vocé achou do texto?

Falta alguma coisa? O qué?

Como melhorar o que esta escrito?

Se alguém nédo entender o que vocé escreveu, mgadaz?
Foi facil ou dificil reler o que estava escrito? Boé?

Vocé(s) acha(m) que revisar o texto ajuda a mellosr&or qué?

© N o 0o B~ W Db PRE

Como vocé ajudou a revisar o texto do colega?*diagpara o aluno mediador.

ObservacédoSalientamos que estas sdo perguntas desencadegdayae se referem a uma

entrevista aberta.
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APENDICE IV — Jogo da trilha

Regras para o Jogo da Trilha:

Materiais:

» Seis pecas de cores diferentes;

* Um tabuleiro com 15 casas, sendo estas numeradas;

« 15 cartelas com caracteristicas de personagemsandos para 0 jogo;

* Um dado.
Como jogar:
A ordem de jogada sera feita a partir do dado, giirammaior nimero sera o primeiro e
assim por diante;
Para o inicio do jogo, cada participante joga amdadaminha pela trilha de acordo com a
guantidade tirada no dado;
A partir da segunda rodada, ndo usar mais o dado es comandos das cartelas;
Na vez de cada jogador, este devera escolher utedaca se adivinhar sobre quem ela
“fala”, podera ler o comando e realiza-lo.

Ganha quem chegar ao final da trilha primeiro.

Tarjetas com a caracterizacdo de personagens tlesaofantis para o jogo da trilha.

Meu nariz aumenta sempre que digo mentiras.

Fique na casa 2

Meu maior inimigo é o capitdo gancho.

Ande até a casa 5

Assoprei uma casa de palha, uma de madeira e n@ibeiea casa de tijolos.

Pule 3 casas

Sou verde, bonzinho e bastante mal educado. Mialmrada se chama Fiona.

V& para a casa 8

Perdi meu sapatinho de cristal na escadaria deipala

Volte uma casa
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Meus irmaos eram bonitos, mas eu ndo. No finaligrda me transformei em um ling
cisne.

Ande 5 casas

Tenho trancas compridas. Joguei-as para o prisdilpie na torre.

Volte uma casa

Fiquei apaixonada pela fera.

Fique na casa em que esta

O lobo mau me seguiu até a casa da vovo. Uso aagooelho.

Ande uma casa

Minha madrasta se transformou em uma velhinha deneima maca envenenada.

Ande uma casa

Furei meu dedo numa roca e dormi profundamenterd&aom um beijo de um principe.

Se tirar seis no dado va para casa 12

Somos irmaos, ficamos perdidos na floresta. Jogamgalhas para encontrar o caminho
casa.

Fique onde esta

Eu e meus irmaos enganamos o logo e ele caiu maireha

Volte duas casas.

Virei uma princesa, mas ao toque das doze badateelasanto se desfez.

Volte uma casa

Perdida na floresta, encontrei uma casinha comaséies.

Se tirar duplicata no dado, vence o jogo.

(0]

de



164

APENDICE V — Protocolo de observacéo

Protocolo de observacao durante a producao, revis@reescrita dos textos em sala de

aula

Escola: Datald®rvacao: I

Nome:

Como se prepara para comecar a escrita do textp@ @z antes de escrever?

Como reage aos comandos ou intervencoes feitapdssora?

Como interage com os colegas?

Faz mudancgas no texto ao escrever? Revisa durastzita?

Como percebe um erro? O que faz quando perceberath e

Relé o texto durante e depois da escrita?

O que faz quando termina de escrever?
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Estratégias cognitivas realizadas pelas criancas dinte PRODUCAO E REVISAO DO TEXTO nas sessfes indiduais
Texto:
Escola/turma: Aluno(a):
Ocorréncias Frequéncia Observacoes
1. |Antes de escrever afirma que néo sabe.
2. | Antes de escrever repete a consigna.
Antes de escreve pergunti ac pesquisadc 0 que
3. |deve fazer ou como fazer.
Antes de escreve coloce nome data nome dz

4. |escola (preenche o cabegalho).

Anies de escrevé organizi o< materiai
necessarios (lapis, borracha, apontador, pppel,

5. |livro).

6. | Antes de escrever desenha ou observa desenfos.

7. | Antes de escrever pensa em como fazer.

Antes de escreve relembri a historia/constr¢ a

8. |histdria em voz alta ou néo.

9. | Compreende a consigna.

10/ Inicia imediatamente sua escrita.

Durante a escrite esper. pela: intervencoe deg

11 |pesquisadora.

12| Pede ajuda a pesquisadora durante a escrita.

13 Coloca o titulo diferenciando-o do texto.

14 Corrige quando percebe um erro ao escrever.
ApoOs a leitura COrrige ac _percebe um erro
realizando alteragdes quanto aos aspgctos

15normativos/ortograficos.

Apos a leitura corrige ac percebe um erro
realizando alteragdes quanto aos aspgctos

16 |linguisticos-textuais/semanticos.

17| Relé o que escreve.

18| Faz relacdo fonema/grafema.

19| Fala em voz alta ao escrever.

Recorrem a oralidade para construir hipétesds de
escrita. (Escreve com apoio da oralidade/fald em
voz alta para auxiliar na construgdo |da

20 |palavra/frase/perceber a sonoridade da palavi).

21| Detem-se as imagens.

22| Vai além das imagens, incluindo detalhes.

Apos a leiture nac perceb erros/dificuldade e

23 |perceber erros apo6s a leitura.

Precisoi de ajude: pare¢ relembra trecho de

24 Jhistéria ou para dar continuidade a sua escritg.

25 Precisou de ajuda para escrever palavras/frades.
Perceb troca: de letral m/n; p/b; Vif, g/j; q/c) €

26 |corrige-as.

TOTAL:
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APENDICE VII - Tabela de catalogacéo das estratégias metacognitiva

Estratégias Metacognitivas realizadas pelas criangaiurante PRODUCAQ E REVISAO DO TEXTO nas sessdesiividuais
Texto:
Escola/turma: Aluno(a):

Ocorréncias Frequéncia Observagdes

T. Recorria um auxilic externt paré realiza a taret (planejal regula € avalial durant a
produgéo, revisdo e reescrita de um texto).
2. Planejament pare a tarefz € parcia (envolve recurso materiais soment o inicio dd
texto).
3. Planejamento é estruturado (detalhado, envotlestas etapas da tarefa).
4. Age com autonomi; (nac he necessidac de um referencie extern( pare planejar regulal
e avaliar sua tarefa).
5. Explicita os objetivos da tarefa de forma pdrcia
6. Explicita os objetivos da tarefa de forma esirada.
7. Avalia sua: dificuldade: e Tacilidade né realizaca de taref: com foco na escrite dag
palavras.
8. N&o consegue continuar a realizacéo da tarefafiiade mediante dificuldade.
9. VONIfore pare Ver SE €St compreendent efoL Se est realizand a tarete de forma
adequada (Organiza o pensamento/as ideias durante g taxéfa para ver se os objetiyos
estéo sendo atingidos).
10. Recobra a atencéo (em areas importantes, distisgr).
11. Ages corretivas ao perceber erros.
12. Néo sabe verbalizar/explicitar o que fez arttesante e depois da tarefa.
13. Explicita suas agdes tarefa de modo descritivo.
14. Explicita suas agdes na tarefa de modo avaliati
I15. Utiliza a mesm: estraiégi en diferente contexto (paré Se localizal € continua a
escrever, para escrever)
T6. Explicita as estratégie usada diante da: diiculdader com enfas nas variaves
externas.
17 Explicita a< esfratégie usada diante das dificuldade: com énfast ne set funcionament
pessoallesforco pessoal.
18. Explicita as estrategie usada diante dc errc encontrad com enfas: err variaver
externas.
19. Explicita as estrategie usada diante dc errc encontrad com énfas nc set propri
funcionamento cognitivo/esforgo pessoal.
20. |dentifica aspectos relevantes ou ndo paralzagdo da tarefa.

TOTAL: 0
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entre as estratégias cagmiivnetacognitivas.

ESTRATEGIAS COGNITIVAS ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

1. Antes de escrever coloca o seu nome, a datd e o

nome da escola (cabecalho). - — . Exglicita 0s objetivos da tarefa de forma parcial.

2. Antes de escrever organiza os materiais necessario

(lapis, borracha, papel, etc.)

3. Antes de escrever repete a consigna. Presta atentaceas importantes.

Monitora para ver se esta compreendendo a tarefa.

4. Antes de iniciar pergunta ao pesquisador o0 que¢ ou

como fazer. Recorre a um auxilio externo para realizar a tarefa.

5. Pede ajuda a pesquisadora durante a escrita.

6. Antes de escrever pensa em como fazer. Explicithbjetivos da tarefa de forma estruturada.

7. Antes de escrever relembra a histéria ou plangjePtaneja sua escrita.

gue vai escrever em voz alta.

8. Inicia imediatamente a escrita. Age com autonomia.

9. Compreende a consigna rapidamente. Identifica aspeaelevantes para a realizagéo |ou
ndo da tarefa.

10. Coloca o titulo diferenciando-o do texto. Identifieapectos relevantes para a realizagdq ou
ndo da tarefa.

11. Antes de escrever afirma que ndo sabe fazer. Canéeto sobre si.

12. Corrige ao perceber um erro apos a leityra,

realizando alteracoes gquanto aos aspecisdes corretivas ao perceber erros.

normativos/ortogréficos. Explicita as estratégias usadas diante do prro

13. Corrige ao perceber um erro ap6s a leityrancontrado com énfase em variaveis externas e/qu no

realizando alteragdes quanto aos aspectos lingigstiseu proprio funcionamento cognitivo.

textuais/semanticos.

14. Relé o que escreve. Utiliza a mesma estratégia faredies contextos |-
para se localizar e continuar a escrever.

Monitora para ver se estd compreendendo.

15. Fala em voz alta ao escrever, acompanhando ¢ Btiliza a mesma estratégia em diferentes contextgs.

de escrever. Presta atengdo em areas importantes.

16. Recorre a oralidade para construir hipdteseg déliza a mesma estratégia em diferentes contextgs.

escrita.

17. Recorre a oralidade para construir a sequéptidiliza a mesma estratégia em diferentes contextqs.

fonémica e grafémica, nas trocas entre P/B, V/F, Q3.

18. Cria ideias para seu texto com autonomia. Prestgéesm areas importantes.

Identifica aspectos relevantes ou ndo para a &scrit

19. (Re)planeja sua escrita. Revisdo para ver se ostivalgieestdo sendp
atingidos.

Recobramento de atenc¢do ao se distrair.

20. Interrompe a escrita diante de uma dificuldade. biifrdade mediante dificuldade.

21. Percebe as dificuldades encontradas. Explicita atratégias utlizadas diante das
dificuldades com énfase em variaveis externas e/no
seu funcionamento cognitivo.

Avalia suas dificuldades e facilidades com foco|na
escrita das palavras.
22. Localiza palavras que ja escreveu ao precisdtiliza a mesma estratégia em diferentes contextqs.
escrevé-las novamente, como fonte de consulta. Identifica aspectos relevantes ou ndo para a &scrit
Explicita as estratégias utilizadas diante ¢das
dificuldades com énfase em variaveis externas e/no
seu funcionamento cognitivo pessoal.
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APENDICE IX — Termo de consentimento

&

UFC
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLAREDIDO PARAAE SCOLA
Prezado (a) Senhor (a),

Na oportunidade, pedimos a autorizacdo para agald da pesquisa “A Revisdo e a
reescrita de textos: processos metacognitivosidegas do 1° ano do Ensino Fundamental”,
nesta unidade de ensino.

O objetivo da pesquisa € investigar como as criadedl® ano do Ensino Fundamental
produzem, revisam e reescrevem seus textos. Osadkssidessa pesquisa podem contribuir
para o melhor esclarecimento quanto ao percursoamealizado por escritores iniciantes ao
revisarem seus textos, assim como na identificde8aeflexdes metacognitivas destes. Com
isso, buscamos verificar suas implicacfes paraimsigg§o da lingua escrita.

Na pesquisa os (as) alunos (as) envolvidos reabzatividades sob minha intervencéo
e em parceria com outros colegas da mesma turmaguemfarao producdes, revisdes e
reescritas de textos. Além disso, também partiggpade entrevistas e das observacdes
realizadas em sala de aula. Todas essas situagaesfiimadas ou gravadas e, de acordo com
seu consentimento, poderéo ser utilizadas come fdmidados para analise na pesquisa, sob a
coordenacao da Profd. Dra. Sylvie Ghislaine Delecduns, professora da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal do Ceara.

Salientamos que sera resguardada a identidadeadisgantes da pesquisa, homes, imagens
e dados serdo mantidos em sigilo.

Qualquer esclarecimento podera ser obtido com adenadora da pesquisa pelo
email sylviedlins@hotmail.fr com a comissédo de ética da UFC, telefone: (85)833% e
com a pesquisadora, a aluna do Programa de Pasagém em Educacdo Brasileira da
Universidade Federal do Ceara, Luiza Herminia deeida Assis Brilhante pelo telefone
(85) 88080508 ou emdilizaherminia@hotmail.com

Ressaltamos que a sua participacdo ndo incide ehumerisco, nem despesas para 0s
envolvidos.

Na certeza de contar com a sua compreensao e avalmgperacao, agradecemos
antecipadamente.

Cordiais Saudacoes,

Assinatura do diretor da unidade de ensino

Assinatura do responsavel pela pesquisa

Fortaleza, de de
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APENDICE X — Termo de consentimento

UFC
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLAREDIDO PARA AP ROFESSORA
Prezada Professora,

Na oportunidade, pedimos a autorizacdo para agald da pesquisa “A Revisdo e a
reescrita de textos: processos metacognitivosidegas do 1° ano do Ensino Fundamental”,
na turma em que € regente de sala.

O objetivo da pesquisa € investigar como as criadedl® ano do Ensino Fundamental
produzem, revisam e reescrevem seus textos. Osaksidessa pesquisa podem contribuir
para o melhor esclarecimento quanto ao percurstamealizado por escritores iniciantes ao
revisarem seus textos, assim como na identificde8aeflexdes metacognitivas destes. Com
isso, buscamos verificar suas implicacfes paraimsigg§o da lingua escrita.

Na pesquisa faremos observacdes na sala de ackjz&mdo as atividades que
envolvem a producgédo escrita e, além disso, faremtsvistas e intervenc¢des individuais e em
duplas com as criancas selecionadas como sujestgsesiquisa, em que fardo producoes,
revisdes e reescritas de textos. Todas essas@@iiaerado filmadas ou gravadas e, de acordo
com seu consentimento, poderdo ser utilizadas donte de dados para analise na pesquisa,
sob a coordenacéo da Profa. Dra. Sylvie Ghislagladdurs Lins, professora da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal do Ceara.

Salientamos que sera resguardada a identidadeatibsigantes da pesquisa, nomes,
imagens e dados serdo mantidos em sigilo.

Qualquer esclarecimento podera ser obtido com adenadora da pesquisa pelo
email sylviedlins@hotmail.fr com a comissédo de ética da UFC, telefone: (85)833% e
com a pesquisadora, a aluna do Programa de Pasagém em Educacdo Brasileira da
Universidade Federal do Ceara, Luiza Herminia deefda Assis Brilhante pelo telefone
(85) 8808-0508 ou emdilizaherminia@hotmail.com

Ressaltamos que a sua participacdo ndo incide ehumerisco, nem despesas para 0s
envolvidos.

Na certeza de contar com a sua compreensao e avalmgperacao, agradecemos
antecipadamente.

Cordiais Saudacoes,

Assinatura da professora da turma

Assinatura do responsavel pela pesquisa

Fortaleza, de de
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APENDICE X| — Termo de consentimento

I

UFC
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLAREDIDO PARA O
RESPONSAVEL LEGAL DA CRIANCA

Eu , responsavel
legal pelo (a) aluno (a) , do 1°
ano turma , autorizo a participar da pesqgiga tem como titulo provisério “A

Revisao e a reescrita de textos: processos mettieogmde criangcas do 1° ano do Ensino
Fundamental”, por meio de observacoes, entrevestiimagens, com o objetivo de investigar
como as criangas de 1° ano do Ensino Fundameptipem textos escritos.

Estou ciente que a sua privacidade sera respegadanome, imagens ou qualquer
outro dado sera mantido em sigilo.

A responsavel pela pesquisa é a aluna do Progranfsigraduacdo em Educacédo
Brasileira da Universidade Federal do Ceara Luiearthia de Almeida Assis Brilhante e
sua orientadora Prof2 Dr2 Sylvie Ghislaine Delas@oares Lins.

Fui orientado quanto ao teor da pesquisa acima ioreada e compreendi o0 objetivo
do estudo. Concordo, voluntariamente, em sua gaati&o na pesquisa.

Em caso de duvida, poderei entrar em contato coprépria pesquisadora pelo

namero (85) 8808-0508 ou emhilzaherminia@hotmail.corou com a sua orientadora Prof2

Dra. Sylvie pelo emasylviedlins@hotmail.fr

Assinatura do responsavel pela crianca

Assinatura do responsavel pela pesquisa

Fortaleza, de de
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APENDICE XII — Relatério da pesquisa piloto

&
UFC

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEA:RA - UFC
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

PESQUISA PILOTO

Esta pesquisa piloto teve como objetivo validainssrumentos e os procedimentos
que serdo utilizados na pesquisa de mestradolad#u’A Revisdo e a Reescrita de textos:
processos metacognitivos de criangcas do 1° ano rond Fundamental”. Com isso,
pretendemos também verificar a pertinéncia dosrumstntos escolhidos ao nivel de
escolaridade e até mesmo a idade das criancasrefaslassim como também a relagdo com
as atividades de producao escrita desenvolvidesaénde aula.

Dessa forma, selecionamos uma das escolas musicipaalizada no ambito da
Secretaria Executiva Regional Il, indicada pelasnitas que fazem acompanhamento
pedagogico e formacgéo continuada dos professdedsetizadores.

ApoOs permissao concedida pela gestdo da escolaersamos com a professora da
turma de 1° ano do EF para solicitar a participagiesquisa. A professora nos informou
que, devido a greve vivenciada pelos professoresdéamunicipal de ensino, as aulas tinham
comecado ha apenas duas semanas. Portanto, ndopemioque estive na escola realizando o
estudo piloto, as criancas tinham contabilizadocpomais de dez dias letivos, o que
certamente prejudicou a selecdo dos sujeitos dquigas ja que temos preferéncia por
criangas que sejam leitoras e escritoras indepésslerEm virtude da situacéo encontrada,
selecionamos as duas criangas que estavam em maiglelevado da turma. Segundo a
professora, as criangas ainda nao tinham viven@tdiolades de producéo de textos escritos,
pois ela estava focando na identificacdo, leituraserita do nome proprio e de algumas
palavras. A metodologia utilizada até o momentaa galofessora se referiu a leitura de
histdrias, seguida da escrita dos nomes das pgsaena de algumas palavras significativas.

Em face da situacdo, a pesquisa piloto acorreeglarge forma:

« Inicialmente realizamos o teste das quatro palagasma frase (FERREIRO e

TEBEROSKY, 1985) para diagnosticar o nivel de ¢ésaas criancas da turma. Em

seguida, convidamos duas delas, uma menina e unmen@mbos com seis anos de
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idade, para realizar as atividades propostas. &sdha se deve ao nivel de escrita, 0s

dois se encontram no nivel silabico-alfabéticoue gai ao encontro dos critérios de

escolha dos sujeitos. Entretanto, uma das crissgjasionadas necessitou de bastante
apoio da pesquisadora para produzir os textositsolds. A outra demonstrava ter
mais independéncia no momento da escrita.

* ApOs a selecdo dos dois sujeitos para o referitlecdespiloto, solicitamos de cada
crianga, individualmente, o desenho de uma crignesestivesse escrevendo um texto
e de uma turma em que a professora pediu paradas éscrevessem um texto. Apos
o desenho pedimos para a crianca explica-lo e, eguida, fizemos os
guestionamentos contidos no protocolo da entresataestruturada (apéndice I).

* No dia seguinte, convidamos novamente as criangadivsdualmente solicitamos a
producdo de um texto a partir de uma sequénciaedasc Primeiramente pedimos
para que observasse as cenas e contasse 0 queasiatecendo, depois solicitamos
gue escrevesse a histéria. ApOs a escrita, fizuptmg referentes as estratégias
utilizadas por ela ao produzir esse texto, ou seglizei a entrevista de explicitacdo
(Apéndice II).

* Outro momento de teste dos instrumentos ocorregal@acao de um texto de carater
autobiogréfico, em que as criancas teriam que escrgobre si mesma, relatando
algumas caracteristicas suas. Para desencadeasestas realizei o jogo da trilha em
que tinham que ler pequenos textos com caractardstios personagens de contos ja
conhecidos do universo infantil.

» O ultimo instrumento a ser testado, foi a reesdddistoria dos trés porquinhos, este
foi realizado apenas com uma das criangcas. Um delescusou a escrever, dizendo
gue ia dar muito trabalho. Dessa forma, somentesina realizou a reescrita deste
conto apls a leitura do mesmo. Esta leitura foliz@da pela pesquisadora e em
seguida, foi solicitado da crian¢ca que escrevess l@storia.

Salientamos que para a realizacao das sess6eamts uma sala reservada da escola,
em gue as criangas nao eram interrompidas e quenm@oobjetos que chamassem a atencéo
das criangas, pois elas precisariam de concentpsgaaealizar as atividades propostas.

Esta pesquisa-piloto possibilitou a reflexdo amele varios aspectos pertinentes tanto
ao nivel de desenvolvimento e aprendizagem da&spranto a relacdo com as atividades de
escrita em que as criangas vivenciam na rotinalascalém disso, permitiu analisar a

eficiéncia dos instrumentos para responder a questitral da pesquisa: quais sdo e como
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ocorrem 0s processos metacognitivos envolvidogpnosedimentos de reviséo e reescrita de
textos de criangas em processo de alfabetizag&alihi

Ressaltamos que durante esses testes, nao realirewisides e reescritas de textos em
duplas. Foram realizadas somente revisbes no mond@nprimeira versao da escrita. Estas
aconteceram mediante perguntas realizadas pelalipadgra, na tentativa de suscitar a
revisao constante do escrito. A preferéncia emrealizar revisbes com a dupla de criangas
se deve ao fato de que nenhuma das duas era ompleficiente, portanto, ndo iriam ler o
gue o colega tinha escrito, 0 que ndo contempdariabjetivos da pesquisa.

O primeiro aspecto que queremos chamar atenca@feee rao uso de textos de
imagens. Mostramos duas histérias para a criamiagee que escolhesse qual delas gostaria
de escrever. Uma das criancas escolheu “O sustobetra as cenas da Bruxa e do gato.
Salientamos que a histéria que continha as imadanbruxa e do gato gerou um certo
desconforto para as duas criangas porque elasab&@nsnomear uma das imagens — era um
tanque de guerra — e por isso a menina nao a es¢@ho menino a escolheu mas pediu para
a pesquisadora dizer o nome do objeto, foi dito ei@euma tanque de guerra, mas ele nao
compreendeu o que seria, entdo foi dito que eracamo de guerra. Por conta disso, logo
escolheu essa sequéncia de cenas. Ressaltamosigoi€l® uma sequéncia de cenas resultou
somente na descri¢cao das cenas, evidenciandoaarfaleequéncia dos eventos ocorridos, no
elo entre as imagens, resultando em textos concemas soltos e sem relagdes entre si.

Outro aspecto interessante para reflexdo nos reaoatgo da reescrita, que, apesar de
ter sido negada por uma das criancas, foi um mameastante significativo para a outra.
Apoés a leitura feita pela pesquisadora, a criaeganstruiu o texto oralmente e o escreveu.
Em alguns momentos, necessitou da mediagdo daigpadqra, no sentido de retomar o fio
condutor da historia, ou seja, para se reenconaahistéria e dar prosseguimento a sua
escrita, momento essencial para estimular a letiorajue ja tinha escrito, de fazer uma
revisdo no ato da escrita. Esta proposta resultosanproducdo escrita curta, sem detalhes,
mas com inicio, meio e fim. Além disso, também lmveima escrita de enunciados soltos,
faltando conectivos que demonstrassem a contin@idadnarrativa, embora tenha utilizado
alguns conectivos como “ai”, “depois”, “e” ao restmir 0 texto oralmente. A escolha por
um conto que faz parte do universo infantil e jAhmrido pela crianga, pois geralmente é
usado constantemente nas rotinas das escolas @agadulnfantil e Ensino Fundamental,
possibilitou a realizacdo significativa da reesgritaja vista o grande interesse da crianca em
reescrevé-lo. Apesar de exigir mais competénciaedostores, pois implica na mobilizacéo

de estratégias cognitivas e metacognitivas, azee#lo da reescrita revelou ser mais
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significativa do que a escrita do texto a partisdguéncia de cenas, apresentando até mesmo
mais facilidade na reescrita do que na producdexto através das cenas.

O terceiro aspecto que ressaltamos refere-se dtaesdo texto de carater
autobiografico. Apds o jogo de trilha ja citadoaidrmente, solicitamos das criancas que
escrevessem um texto sobre ela mesma, relatandoosee, idade, coisas que gostam de
brincar, de comer, de fazer, enfim qualquer coiga quisessem falar sobre si. As duas
criancas escreveram pequenos textos, relatand@apamacacteristicas sobre si. No entanto,
acreditamos que estas sdo caracteristicas relevgdea elas, pois colocaram suas
brincadeiras prediletas e situacdes que gostavé@m de demonstrarem interesse em
escrevé-lo. A menina escreveu um texto curto eocagsizando o conectivo “e” e mostrando
uma certa continuidade narrativa. O menino escréames soltas, sem utilizar conectivos,
porém com mais detalhes sobre o que gostava de faze

O quarto aspecto estd relacionado a entrevistaxgécieacdo realizada apos a
producdo do texto a partir da sequéncia de imagemsa das criangas respondeu
adequadamente aos questionamentos feitos pelaigebop@, a outra crianca respondeu
fugindo da tematica, sem fazer relacdo entre oegjaeperguntado e a atividade de escrita
realizada. A partir da entrevista de explicitag@alizada com a primeira crianca citada,
pudemos perceber que as perguntas atendem aasashpd pesquisa, no entanto, foi preciso
perguntar de diferentes formas para que a criantgn@esse. Ficou evidente que a maior
dificuldade se refere a consciéncia das dificuldagee possui para a realizagcdo de uma
tarefa, ou seja, de seus limites, tanto uma cormotra criangca, ndo conseguiram responder
sobre o que fariam se tivessem dificuldade e neggreando perguntadas se sentiram e quais
foram as dificuldades que tiveram ao realizar @pgéo escrita.

O ultimo aspecto que trazemos para reflexdo éamtfiera entrevista semiestruturada
realizada com o apoio do desenho feito pela cria@aiso do desenho possibilitou a
aproximacdo com as criancas e serviu de desencadpada as perguntas feitas pela
pesquisadora. Salientamos que as criancas tinHanaldiades em compreender o que era um
texto, pois ao ser perguntada se escreviam tefitasam sem saber o que falar, somente
conseguiam responder quando questionadas se gostas® escreviam historias, poesias,
musicas, bilhetes, etc. Nessa entrevista pudemah® que as criancas participam de
poucas atividades que envolvem producdes texts@ggindo as criangas escrevem agendas,
palavras que a professora pede e tarefas de emshp grande parte destes mera reproducéo,

apenas copias.
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Portanto, a partir das constatacoes feitas por dwiestudo-piloto, faremos, a sequir,
algumas consideracdes acerca dos instrumentaadoks.

O uso da sequéncia de cenas, ambas de Eva Fuesaliou em frases soltas, sem
ligacdo entre as partes do texto explicitadas maagens, revelando uma escrita
predominantemente descritiva. Porém, sabemos gtikzacdo de imagens € um apoio eficaz
para a escrita de criangas em processo iniciallfdbetizacédo e, diante disso, resolvemos
descartar as imagens referentes ao gato e a ba)xiufe gerou duvida quanto a alguns
elementos presentes, e selecionamos somente aenisndg histéria “O susto”, pois esta
deixa mais evidente os eventos ocorridos e ndoogansnhuma davida entre as criangas.
Apesar de constatarmos a predominancia da desceacéeditamos que a escrita com apoio
das imagens deixara a criangca mais segura ja qiergse despreocupar com a criagdo do
enredo da histéria. Além disso, ressaltamos quénagens podem sugerir elementos e
situacdes que intervenham nos momentos de revadesuplas e da reescrita de outras
versoes do texto.

O texto de carater autobiografico permaneceraotetamnea de instrumentos para a
pesquisa, haja vista sua aceitacao e interessgidagsas em escrevé-|o.

A leitura do conto dos trés porquinhos com apoiolid@ de leitura da Proposta
Didética para alfabetizar letrando do Programa dfeacdo na Idade Certa — PAIC -
provocou muito interesse das criancas, porém apemas delas aceitou em realizar sua
reescrita. Acreditamos que a quantidade de sitsag@erridas na historia, de eventos
narrativos possa ter provocado a recusa da ou#nacer, pois alegou que era muito grande e
que estava cansado. Além disso, constatamos qui@rga que 0 reescreveu precisou de
intervencdes constantes para ajuda-la a dar cdoice em sua escrita. Diante disso,
acreditamos que sera mais interessante e darasegiganca as criancas no momento da
escrita se esta producéao textual for realizada @phad, pois, com a ajuda do outro, poderao
reescrever a historia com mais detalhes, atentpadoo enredo da histéria, onde um sera o
escriba e o outro tera o papel de contar a histdviae-versa.

Salientamos que as perguntas explicitadas nos @péndlas entrevistas, tanto
semiestruturada quanto de explicitacdo, sdo nataadlos questionamentos a serem feitos
as criancas, dependendo da situacdo e da compredas&rianca, a flexibilizacdo, do
vocabulario empregado, da ordem das perguntasraes®o da supressao ou acréscimos de
outras, se torna imperativa. A andlise dos dadedazios, por meio das entrevistas, serviram
de complemento aos dados observados nos momergosessdes de producdes de textos

escritos.
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Com esse estudo piloto pudemos perceber a difideldlas criancas em realizar
revisdes da escrita, seja por ndo conseguiremdele@screveram, seja por acharem que isso
nao é necessario, pois ao finalizarem a escritairdetexto ja consideram seu “trabalho
concluido”. Suponhamos que isso se deve a falfarddiaridade com esses procedimentos,
por ndo serem incentivados por seus professoré® dazerem parte de sua rotina escolar.
Diante disso, salientamos a necessidade de sartediacéo por parte da pesquisadora para a
efetivacdo desse procedimento tdo importante pauiicdo e desenvolvimento da lingua

escrita e que € parte integrante do processamargmducao textual.
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ANEXO | - Sequéncia de imagens usada na pesquisa piloto.

O susto

Eva Furnari. Cabra-cega.
S&do Paulo, Atica,1992.
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ANEXO Il - Texto a partir da sequéncia de imagens usado pagadstico e analise na
pesquisa:

Coelhenaete

*Eva Furnari
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ANEXO Il - Conto Os Trés porquinhos usado na leitura paraagueriancas pudessem

reescrevé-lo.
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ANEXO IV - Amostra de textos produzidos, revisados e reesquitns sujeitos da pesquisa

Autobiografia - Laura
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Escrita do conto — Michele
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Escrita do conto — Paulo
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Escrita do conto — Laura
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Escrita do texto com apoio de imagens - Renata

185

Coelhenete

1 g Drwcay

9’9)71‘? "/)Jj} Pe i Do

D, o
7o GAJA R
‘)\Qﬁ [)_,Q‘J\j'\ A\ &7 DV,
9
! al
X w’_j\)‘ }/ 93} INEL
A e N
\ \ \ Y Y1 1) D
h, S Py DA R
{ Y <N ! A
A | X ] /}

o cd VA
“ T ATugv
o DN v- o
/Qﬁ»jj\[\}u‘k o ﬂ\m
am CoXina X
VSN e¥7
Sk DAV g

pﬁﬁ"fb”{g“‘! i o O
AN AN N

RorNV2a Ve ,

T \/M Vols o

( TL«O\?\




185

Escrita da noticia — Julio

Reescrita da noticia — Julio




Escrita da noticia — Carlos
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