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RESUMO

A presente dissertacdo tem por objetivo descrever e interpretar as subestratégias
metacognitivas de controle utilizadas pelas criangas do MATIIl e Pré de um Centro
Municipal de Educacgao Infantil da cidade de Curitiba/PR, com vistas a contribuir na
pratica pedagogica. A metodologia da pesquisa foi de cunho fenomenolégico —
hermenéutico. Os instrumentos utilizados foram: Desenho da Professora aplicado
com 121 criangas sendo 75 do MATIIl e 46 do Pré; e as Perguntas Metacognitivas
realizadas com 90 criancas, sendo 57 do MATIIl e 33 do Pré. Para a fundamentacao,
descricao e interpretacdo dos dados foram consultados os referenciais apresentados
por Claxton (2005); Pozo (2002; 2004); Brandsford, Brown e Cocking (2007); Flavell,
Miller e Miller (1999); Mateos (2001); Grangeat (1999); Portilho (2009; 2011);
LaFortune e Saint-Pierre (1996); Larkin (2010) e Eklifdes e Misailidi (2010). Com a
interpretacado dos dados referentes ao Desenho da Professora, tanto no MATIII como
no Pré foi observado que as criangcas participantes da pesquisa apresentam a
representacdo da professora e educadora dentro do seu contexto escolar,
respeitando suas caracteristicas da fase da aprendizagem e do desenvolvimento em
que se encontram. No MATIII, um numero significativo de criangas mostrou a
representacdo da professora e educadora dentro de sua atividade, indicando a
presenca da docente, mesmo dentro dos rabiscos proprios para a idade. No Pré, a
grande maioria das criangas representou a professora e educadora de maneira mais
legivel, ou seja, ao desenha-la apresentou a imagem real. Nas Perguntas
Metacognitivas realizadas apos o Desenho da Professora, na subestratégia
metacognitiva de planejamento foi observado que a crianca do MATIII tem mais
indicios de planejamento do que as criangas do Preé, o que pode ser justificado pelo
meio onde estdo inseridas que favorece ou nao a este tipo de pensamento. Na
subestratégia metacognitiva de supervisdo, nas respostas das criangcas foi
observado que ao citarem as cores propriamente ditas, elas ndo revelaram nenhum
tipo de processo cognitivo que possa ter sido utilizado ao supervisionar a atividade,
0 que indica a pertinéncia em reelaborar as perguntas que atendam aos objetivos
propostos para a supervisdo. Na subestratégia de avaliacdo foi possivel perceber
que ainda é pequeno o numero de criangas que ao relatarem o que pensaram para
fazer a atividade, conseguiram também avaliar a qualidade da estratégia que
escolheram. Relacionando a resposta das criangas com a pratica pedagdgica da
professora e educadora pode-se vislumbrar a possibilidade destas profissionais
ajudarem a crianga a controlar seu pensamento, ao estimular que reflitam durante o
processo de aprendizagem, pois 0 caminho metacognitivo sugere que a docente
ao coordenar as atividades de sala, aos poucos conceda aos seus alunos a
oportunidade de conhecerem e reconhecerem suas potencialidades, favorecendo a
autonomia.

Palavras-chave: Aprendizagem, Metacognigdo, Estratégias Metacognitivas,
Educacao Infantil.



ABSTRACT

This present work has as an goal describe and interpretate the metacognitive’s
substrategy of control used by children of MATIIl and Pré of Municipal Center of
Primary Education at Curitiba/PR, seeking the teaching’s practice. The
methodological research is qualitative. The instruments selected were: Teacher’s
Drawing applied with 121 children whose 75 from MATIII and 46 with Pré, and the
metacognitives’s question were realized with 90 children, 57 with MATIIl and 33 with
Pré. As theorical embasement of this work the references used were: Claxton (2005);
Pozo (2002; 2004); Brandsford, Brown e Cocking (2007); Flavell, Miller e Miller
(1999); Mateos (2001); Grangeat (1999); Portilho (2009; 2011); LaFortune e Saint-
Pierre (1996); Larkin (2010) e Eklifdes e Misailidi (2010). With the datas’s
descriptions and interpretations showed from the Drawings at MATIII and Pre present
and represent their teacher's image as their scholar's context, respecting their
caracheteristics of learning and development. At MATIIl an expressive number of
students showed the teacher’s representation inside their activities, what indicates
the presence of the teacher independent of the drawings maden. At Pre the most
number of children represented their teacher clearer, although, as they draw the
teacher gave a real image. The MATIII children at metacognitive’ strategies of
planner indicates more planner than the Pre’s children, what can be justify by the
local they are used to live, what gives more chances to them to develop their
thinking. At supervision strategies, at children’s answers could be observed that
when they say a specific color, they don’t show any kind of cognitive’s process that
could be used to make the supervision’s strategies, what indicate the importance of
reorganize the question already maden, to attend to the objective for this strategy. At
avaliation’s strategy it could be noticed that the number of children that revealed their
thinking to elaborate the activity, and also the children that could avaliate the quality
of strategy chosen, is small. Relating their answer with the pedagogy practice of the
teachers it possible to see a manner of them to help their children to have control of
their thinking, as they begin to stimulate them to reflect during the learning process,
because the metacgitive’s path suggest that the teacher gives orientation about the
activities realized in the classroom, and slowly they can give their students the
opportunity to know and recognize their potential to facilitate a autonomy way of
learning.

Keywords: Learning, Metacognition, Metacognitive Strategies and Childhood
Education.
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1 INTRODUGAO

No inicio das minhas aprendizagens sistematicas foi necessario, como primeiro
passo, aprender a reconhecer e compreender minhas habilidades e limitacbes. Na
trajetéria escolar em Manaus tive a oportunidade de estudar no Colégio Nossa
Senhora Auxiliadora da rede Salesiana, do Pré até o 3.°ano do Ensino Médio. Nos
anos passados dentro da escola vivenciei 0 processo de aceitagdo dos colegas, pois
mesmo entre criancas a discriminagao existe, e passar por esse momento foi
preciso, para que elas compreendessem que, apesar das diferencas fisicas, eu tinha
habilidade de, junto com a turma, participar nas atividades solicitadas pelas
professoras em sala de aula, das brincadeiras, dos passeios oferecidos, dentre
outras atividades.

O desenvolvimento e a aprendizagem como aluna foi significativo, mesmo
com algumas dificuldades em matematica, fisica e quimica, nas quais precisei de um
acompanhamento direcionado da professora; instante em que foi possivel visualizar as
diferencgas tanto na formagao docente como nas praticas pedagdgicas. Quando existe
aquela professora que se envolve e tem a habilidade e formacao possibilitando-a
acompanhar o desenvolvimento e a aprendizagem do seu aluno, e por outro lado,
tem aquela que n&o proporciona nem um espago € nem um acompanhamento que
contribua na construgédo da aprendizagem significativa e motivadora da criancga.

Quando estava ainda no ensino fundamental, estudei com a professora Adanari,
a qual percebeu minha dificuldade nas disciplinas ligadas a matematica e imediatamente
estabeleceu uma relagdo mais proxima para acompanhar, tirar davidas, mobilizar o
pensamento reflexivo e mediar o processo de aprendizagem. Nesse periodo,
concomitantemente a escola, iniciei as aulas de reforgo na casa da professora, onde
amadureci e comecei a perceber como desenvolvo o meu processo de aprendizagem,
no qual tive a presenca da professora para refletir a cada atividade realizada
sabendo o que estava positivo e 0 que precisava melhorar para alcangar o objetivo
maior, a consciéncia do que havia produzido.

No 2.° ano do Ensino Médio estudei com um professor de quimica, que
prejudicava o desenvolvimento das alunas utilizando expressdes pouco motivadoras, e
para quem ja apresentava certa dificuldade na disciplina como no meu caso, o

resultado ficava aquém das minhas potencialidades. As atitudes do professor
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perante a turma, principalmente, nos dias de prova, faziam com que as alunas s6
ficassem preocupadas com o resultado do processo € ndo com o caminho realizado
para alcangar a aprendizagem.

Com esse professor tive a oportunidade de aprender e trabalhar minha
pessoa diante do nervosismo, do imprevisivel e também dos limites em prol do
conhecimento. Para realizar a prova de quimica eu buscava o equilibrio a cada
instante e visava ao alcance do principal objetivo.

Foi primordial como pessoa compreender que, 0 ser humano ao possuir
qualquer diferenca dos modelos conhecidos e estabelecidos pela sociedade, provoca
reacdes diversas; € no meu caso para vencé-las contei muito com o apoio da familia e
dos amigos, os quais por um lado para me proteger das frustracoes e discriminagdes,
me superprotegeram em algumas questoes.

Ao chegar na fase adulta e perceber que essas questbes geravam algumas
inquietacdes, senti a necessidade de sair da zona de conforto que o meio familiar me
oferecia, para arriscar, tentar, refletir, aprender, cair e levantar diante das inumeras
situagdes necessarias para alcangar objetivos tragados. Essa decisao foi oriunda da
busca em conhecer e ao mesmo tempo facilitar e mobilizar a poténcia que existe ndo
s6 na Ana, mas em todo ser humano, pois, independente das particularidades, todo
ser humano é capaz de aprender, realizar e modificar situagdes, de acordo com seu
tempo de assimilagdo e maturagdo. Cora Coralina (2000) em uma de suas citagdes
diz que: "se a gente cresce com os golpes duros da vida, também podemos crescer
com os toques suaves da alma", assim pode ser construido um olhar positivo para
esta trajetoéria que € marcada por varios desafios, mas que mobilizam e norteam a
procura, o estudo e o desejo em conhecer 0 novo e estabelecer novas aprendizagens.

No ensino superior cursei Letras (Portugués/inglés) na Universidade Paulista
(UNIP), onde o percurso académico foi satisfatério e as habilidades foram utilizadas
de maneira adequada. As limitagcbes foram trabalhadas dentro do possivel e
esclarecidas durante as aulas proferidas e também com os colegas, em grupos de
estudo. Nos dois ultimos periodos fui monitora da Lingua Inglesa e tive a oportunidade
de exercer a docéncia com os colegas que tinham duvidas, um momento de troca de
conhecimento e experiéncias. Ao decidir o tema do Trabalho de Conclusao de Curso
(TCC) junto com minha dupla foram consideradas a experiéncia e a docéncia dos

trés integrantes e o titulo foi "O Ensino da Lingua Inglesa para Criancas Nao-
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Alfabetizadas: Situagdes e Implicagcdes" decorrente da necessidade de identificar
quais as situagdes favoraveis e as implicagbes no processo de construgcdo do
conhecimento das criangas submetidas ao aprendizado da lingua inglesa, considerando
que nessa fase a crianga constréi seu referencial na lingua materna e comecga a
aprender outro idioma ainda na sua infancia.

Apods a apresentagdo do TCC e antes da formatura da graduacgao iniciei minha
caminhada profissional ao ser aprovada no concurso da Secretaria de Educacao do
Estado do Amazonas (SEDUC), para professora da lingua inglesa do ensino médio.
Sem a conclusao do nivel superior, a preocupagao esteve em assumir o cargo sem o
diploma, mas a convocacgao foi realizada logo apds a finalizagédo do curso. No mesmo
periodo, fui aprovada na selegdo da escola de idiomas Centro Norte-Americano (CNA)
assumindo turmas dos niveis: infantil, teens e dos niveis basico e intermediario.
Como essa foi uma das primeiras experiéncias profissionais, alguns questionamentos
foram elaborados sobre como lidar com os alunos e com aqueles que tinham um
ritmo diferente, que mereciam uma ateng¢ao, um olhar e uma escuta diferenciada. Na
instituicao estive como colaboradora por quatro anos, nos quais desempenhei funcoes
de assistente da diretoria e cocoordenadora do curso infantil. Como instrutora de
ensino participei de alguns treinamentos e palestras na sede CNA de S&o Paulo com
vistas a formacéo continuada, para adequacgdes e melhorias no planejamento das
aulas, na aprendizagem significativa dos alunos.

Com a pratica pedagogica nessas instituicdes verifiquei a necessidade de
compreender além do conteudo, voltar o olhar ao aluno, identificando como ele
estabelece as relagbes de aprendizagem. Mediante essas inquietagdes uma nova
caminhada foi iniciada e outros objetivos foram tragados.

Em 2005, fixei residéncia em Curitiba, ao ser aprovada na selegdo do Curso
de Especializacdo em Metodologia e Tradugdo da Lingua Inglesa da Pontificia
Universidade Catdlica do Parana (PUC-PR), com o objetivo de aprimorar meus
conhecimentos, aprender outras metodologias e meios de intervir na aprendizagem
dos meus alunos com os quais estive presente diariamente por quatro anos
na docéncia da lingua inglesa. Na monografia optei em dar sequéncia ao trabalho
jainiciado na graduacdo, modificando o foco de criangas para adultos, com o
tema: Alternativas Metodoldgicas para a Produgdo Oral de Adultos Iniciantes em

Lingua Inglesa.
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As buscas estavam focalizadas na construgdo do conhecimento préprio e por
consequéncia do aluno, assim como nas diversas maneiras de aprendizagem que
cada um possui. Para compreender e desenvolver esse processo foi necessario
vivencia-lo pessoalmente, reconhecendo como aprendo, as relagbes que fago, o
grau de consciéncia, as estratégias utilizadas, se conhego e tenho controle das
minhas ag¢des e a maneira como avalio as atividades realizadas. No entanto, para
dar abertura para o conhecimento do meu processo metacognitivo, foi preciso uma
desvinculagao do ambiente proporcionado pela familia, pela escola e pela sociedade
da qual participava em Manaus; e tracar o desbravamento de uma outra realidade,
como, por exemplo, aprender a construir novas aprendizagens, com outros olhares,
em meio a pessoas de cultura diferente, desconhecidas no sentido de nao saber
minha histoéria pessoal, académica e profissional. O desafio do novo foi instigante, o
que impulsionou o meu autoconhecimento, para depois compreender 0 processo de
aprendizagem do outro.

Na construgdo desse conhecimento fui percebendo como planejo,
supervisiono e avalio minhas aprendizagens. Iniciei leituras e estudos objetivando
referéncias bibliograficas em alguns autores reconhecidos da area, que
possibilitaram a decis&o de iniciar outra especializagdo, agora em Psicopedagogia, a
qual deu subsidios teoricos para alicercar o meu processo de aprendizagem e
amadurecé-lo.

No decorrer desta pds-graduagéo estive motivada a estudar o processo de
aprendizagem no Mestrado e procurei a Prof.? Evelise Maria Labatut Portilho,
coordenadora do curso de Psicopedagogia, para conversar sobre as etapas para
ingressar no Mestrado. Depois de suas orientagbes, no final do ano de 2007
ingressei nos Grupos de Estudo e de Pesquisa, que como integrante entrei em
contato com temas ligados a metacogni¢ao e a aprendizagem, despertando o desejo
em desenvolver um dos temas no projeto de Mestrado, do ano seguinte.

Antes de ingressar no programa de Mestrado em Educagdo na PUC-PR, fiz
duas disciplinas isoladas e por meio delas comecei a perceber que minha mobilizagdo
estava em conhecer mais a metacognicao e os estilos de aprendizagem.

Ao construir um caminho no qual é possivel visualizar aspectos que apontam por
que a aprendizagem muitas vezes nao acontece de maneira eficaz e de modo que a

crianga internalize e signifique aquilo que aprende com sua realidade, pude levantar



18

duas questdes a serem investigadas: 1) como eu aprendo; 2) e, ao entender este
processo, quais os subsidios utilizados para construcdo de uma aprendizagem
significativa, ao identificar o que foi assimilado e o que precisa ser modificado para
a aprendizagem.

Para dimensionar e conhecer os trabalhos ja realizados sobre a metacognigéao,
mais especificamente voltados a educacéao infantil, realize o estudo do Estado da
Arte, oriundo dos resultados encontrados no Banco de Dissertacdes e Teses no site
da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
O critério utilizado durante o acesso no Banco de Dissertagdes e Teses foi delimitado
pela palavra-chave "metacognicao”, levando em consideragao a Educagao Infantil e o
periodo de 2006 a 2010.

No ano de 2006 foram computadas cinco dissertagdes: uma voltada ao Ensino
Fundamental; uma ao Ensino Médio e trés voltadas ao Ensino Superior. Em Teses
foram relacionadas trés: uma voltada as Tecnologias em Enfermagem; uma ao
Ensino Fundamental e uma voltada ao Ensino da Lingua Inglesa.

Em 2007 um numero de nove dissertagdes: uma voltada ao Ensino
Fundamental; uma ao Ensino Médio; duas ao Ensino Superior; uma voltada a Lingua
inglesa e uma ao referencial tedrico da Metacognigao.

Em 2008 trés dissertagdes foram registradas pelo site da CAPES: uma voltada
ao Ensino Fundamental; uma as Linguas e uma ao Ensino Superior.

No ano de 2009, quatro dissertagcdes foram defendidas e computabilizadas no
site: uma voltada ao Ensino de ciclos; duas ao Ensino Fundamental e uma ao Ensino
Médio. Teses registraram-se trés: uma do Ensino Médio; uma Ensino Superior e
uma ao Ensino Religioso.

Em 20710 trés dissertacbes foram defendidas: uma em Educacdo Infantil; uma
voltada ao Ensino Médio e uma a Politica. No Doutorado, uma Tese foi registrada com
énfase no Ensino Superior.

Mediante os dados levantados, pode-se revelar que duas dissertacoes
objetivaram a metacognicdo com énfase na Educacao Infantil e Fundamental. Uma
de Maria Gabriela Z. C Afonso, realizada em 2009 com o titulo Os Estilos de
Aprendizagem, a Metacogni¢cdo e a Organizagdo da Pratica Docente na Educagdo
Infantil. E a outra dissertagcdo da Mestra Simone Aparecida Dreher, realizada em

2010, intitulada As estratégias metacognitivas de alunos em processo de
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alfabetizacdo: uma reflexdo sobre o aprender do aluno e o ensinar do professor. As
duas alunas pertenceram na época do projeto de pesquisa coordenado pela Prof.?
Dr.? Evelise Maria Labatut Portilho da PUC-PR.

A dissertacdo da Simone Dreher refencia a metacognicdo no Ensino
Fundamental, a qual teve por objetivo conhecer, categorizar, identificar e analisar as
estratégias metacognitivas das criangas em processo de alfabetizacdo da Rede
Municipal de Curitiba, juntamente com a reflexdo na pratica pedagogica das
professoras. A pesquisa foi realizada com uma amostra de 396 criangas com coleta
de 3.960 respostas das perguntas metacognitivas referentes ao 1.° ciclo da Rede
Municipal de Curitiba. Com os dados foi possivel obter como resultado que a crianca
do 1.° ciclo quando planeja, foca na leitura, ora no desenho, na escuta da histéria ou
na sua escrita e na organizagao do material a ser utilizado. Ao supervisonar, a crianga
precisa da fala, da correcdo e da acao do outro. Na avaliacdo, ela analisa sua
facilidade e dificuldade em compreender as palavras/ou letras.

A dissertagdo da Maria Gabriela Afonso teve como objetivo analisar o estilo
de aprender e ensinar da professora da educacao infantil e seus mecanismos de
autorregulagdo durante sua pratica na sala de aula. A pesquisa foi realizada em
duas escolas de Curitiba com trés professoras e com criangas de 3 a 5 anos de
idade, num universo de 26 alunos selecionados.

A interpretacdo dos dados pbéde revelar que a crianca modifica seu estilo de
aprendizagem de acordo com a influéncia do adulto no meio familiar, escolar e
social. A crianga para a realidade desta pesquisa esta em constante mudanca, seja
pelos modelos internos, seja pelos externos a escola que de alguma maneira norteiam
a construgéo de suas aprendizagens.

De acordo com os diversos estilos de aprendizagens, a professora dentro de
sala de aula precisa estar atenta a esses elementos para aborda-los em sua pratica,
apresentando varias possibilidades de ensinar um conteudo especifico, e também
de modificar suas atitudes de acordo com a necessidade da turma.

Com o levantamento do Estado da Arte pode-se compreender que os temas
de dissertagbes e teses envolvendo a metacognigdo s&o direcionados em sua
maioria ao ensino médio e superior. No periodo selecionado, a dissertacdo da mestre
Simone Dreher voltou-se ao Ensino Fundamental o que possibilita abertura para o

desenvolvimento de novas pesquisas e trabalhos dentro da mesma tematica. Sendo
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assim, considera pertinente o foco desta dissertagcdo, o qual objetiva descrever e
interpretar as subestratégias metacognitivas de controle utilizadas pela crianga do

MATIII e Pré de Centro Municipal de Educagéao Infantil.

1.1 PROBLEMATIZACAO

A problematizacado desta dissertacao refere-se a importancia de a crianga da
Educacéo Infantil (El) estabelecer desde suas primeiras aprendizagens o sentido e o
significado para cada conhecimento estabelecido, e embasa-los na compreensao
"do que", "como" e "para que" aprender determinados conteudos, estabelecendo
relagdo entre eles. Para que a aprendizagem seja realizada, a crianga desde a
educacao infantil precisa interagir e estabelecer vinculos com as pessoas que fazem
parte do seu ambiente escolar, para na elaboracdo de suas atividades conhecer e
reconhecer como ela propria aprende e quais os processos utilizados para atingir
seus objetivos, assim como verificar como o outro desenvolve suas atividades e
constroi suas aprendizagens.

Com o espaco e a interacio proporcionada a crianga dentro de sala de aula, é
possivel que ela sinta-se instigada a compreender n&o apenas o0 processo de como
realiza uma atividade, mas também seja mobilizada a identificar suas habilidades
e limitagdes.

Claxton (2005, p.16), ao abordar a aprendizagem, ressalta que ela "permite-nos
prever 0 que combina com 0 que, 0 que vai acontecer em seguida, o que pode
ocorrer se fizermos isso em vez de fazer aquilo". Esses procedimentos desenvolvidos
no momento da execucado de uma atividade podem ser caracterizados como o inicio
de uma reflexdo, quando a crianga tem espago para organizar-se de maneira mais
consciente, sabendo o que esta realizando. Para que a crianga desenvolva sua
aprendizagem e tome consciéncia do que esta sendo realizado é importante que a
professora também tenha consciéncia de como aprende, e de que maneira, como
mediadora na formacao da crianga, pode proporcionar momentos de reflexao.

Na pratica da professor/professora da El um aspecto importante € a tomada de
consciéncia sobre seus conhecimentos como profissional, do planejamento elaborado,

das intencionalidades nas atividades que o docente propde para as criangas, assim
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como da avaliagédo para que obtenha o retorno de sua pratica pedagogica dentro de
sala de aula, revendo o que precisa ser melhorado.
Na relagdo da professora da El € fundamental considerar, como colocado por

Brandsford, Brown e Cocking (2007, p.45), que

os professores devem se encarregar de planejar as atividades dentro de
sala de aula e ajudar os estudantes a organizar seu trabalho a fim de
fomentar o tipo de camaradagem intelectual e de postura em relagdo a
aprendizagem que desenvolve o sentido de comunidade.

O sentido de comunidade dentro dessa proposta esta vinculado a ideia de
cooperagao entre o professor/professora e a crianga na solugdo de problemas.
A sala de aula deve ser um espago que provoque questdes e mobilize o encontro de
outros caminhos para alcangar os objetivos tragados.

Para esta dissertacdo, o objetivo de aproximar a consciéncia da crianga e
também da professora e educadora sobre suas aprendizagens, assim como o
conhecimento do professor e professora da ElI como profissional, consiste em leva-
los para a pratica pedagogica e ressaltar que, dessa maneira, a crianga pode
estabelecer, compreender e reconhecer-se como aprendiz conscientemente. No
entanto, € necessaria a mobilizacdo também advinda da pratica do professor e
professora dentro de sala de aula, pois ela esta a frente da turma como mediadora
das atividades e aprendizagens.

Sendo assim, o questionamento a ser respondido nesta dissertagdo é: Em que
0 conhecimento das subestratégias metacognitivas de controle sequndo Mayor (1995),
utilizadas pelas criancas de um Centro Municipal de Educacgéo Infantil, auxilia na pratica

pedagogica da professora e educadora?

1.2 OBJETIVOS

1.2.1  Objetivo geral

Descrever e interpretar as estratégias metacognitivas de controle utilizadas

pelas criangas de um Centro Municipal de Educacgao Infantil com vistas a contribuir

na pratica pedagdgica.
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1.2.2 Objetivos especificos

A elaboracdo dos objetivos especificos foi pautada na reflexdo realizada no
inicio desta dissertacdo, quando discorre sobre a importancia da crianca e da
professora da El se conhecer, referindo-se a busca por uma aprendizagem mais
consciente e significativa da criangca e de uma pratica pedagdgica eficaz das
professoras do MATIII e do Pré. Os objetivos especificos elencados para esta
dissertacao sao:

- Elaborar um grupo de categorias, a partir das respostas das criancas as

perguntas metacognitivas relacionadas a estratégia de controle;

- Interpretar como a crianga planeja, supervisiona e avalia o desenho da

professora;

- ldentificar algumas consequéncias na pratica pedagdgica, considerando os

dados observados.

Esta dissertagcdo estd vinculada a uma pesquisa maior, "Aprendizagem e
Conhecimento na Acado Educativa", que faz parte da Linha de pesquisa Teoria e
Pratica Pedagogica na Formacgao de Professores do Programa Stricto Sensu de
Educacdo da PUCPR. Esta pesquisa coordenada pela prof.? Evelise Labatut Portilho
tem como entidade financiadora o CNPQ e a Fundagao Araucaria e abarca muitos

trabalhos de mestrado, especializagao, graduacgao e iniciagao cientifica.

1.3 METODOLOGIA

A metodologia aplicada na pesquisa maior, e por esta em especial, € de cunho
qualitativo, uma vez que possibilita um contato estreito dos pesquisadores em momentos
de imers&o na pratica cotiadiana da professora, exigindo-lhes envolvimento com o
objeto de investigagéao.

A pesquisa teve inicio no segundo semestre de 2009, em uma escola particular
de pequeno porte, da regido central de Curitiba-PR, para realizar o Estudo Piloto, o
qual subsidiou com os dados levantados a possibilidade de reelaborar os instrumentos

de pesquisa e realizar a calibragem entre os pesquisadores.
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No ano de 2010 foi realizada a escolha da escola, pertencente a rede municipal

de Curitiba. O primeiro contato estabelecido entre a Coordenadora do Grupo de

Pesquisa (GAE) e a Coordenagdo da Educacdo Infantii da Rede Municipal de

Curitiba-PR, a qual indicou a Instituicdo onde aconteceu a pesquisa.

Os instrumentos elaborados pelos pesquisadores foram:

Na entrevista semiestruturada com as professoras, coordenacgao, direcao e
comunidade educativa, algumas perguntas referentes ao trabalho desses
profissionais foram elaboradas para que o GAE conhecesse como as
relagdes com o trabalho eram realizadas.

A entrevista com a comunidade escolar foi o momento de o grupo de
pesquisa compreender 0 que as pessoas esperavam, sugeriam ou buscavam
com a participagao da escola.

No questionario com o0s pais algumas perguntas foram elaboradas para
que o GAE tivesse como dado o que o responsavel pela criangca esperava
da escola, da professora e do seu filho.

O registro de seis encontros com as professoras foi utilizado com o objetivo
de inserir as professoras/educadoras num ambiente adequado para o
momento das atividades quinzenais, cada encontro teve a duragado de uma

hora e trinta minutos.

O primeiro encontro foi realizado com as professoras/educadoras do turno

Matutino. Nos outros cinco encontros, o grupo foi dividido em dois subgrupos menores,

para facilitar a participagéo dos profissionais e a execugao das atividades. Os encontros

com o primeiro grupo ocorreu as 8h e com o segundo, as 10h.

Os temas trabalhados com os dois subgrupos foram:

Encontro 1 - Sensibilizagao/ldentidade Profissional;

Encontro 2 - Representacao Profissional e Social da professora;
Encontro 3 - Ambiente Educativo;

Encontro 4 - Estilos de Aprendizagem,;

Encontro 5 - Concepcgao de Crianga e Infancia;

Encontro 6 - Encerramento.

Cada encontro foi composto de cinco momentos:
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No 1.° encontro (30 de julho), denominado Enquadramento, foram apresentados
para as 36 professoras/educadoras o objetivo, as etapas do projeto e o cronograma
dos encontros, assim como as atividades que seriam desenvolvidas durante o
processo. Nesse dia também foi entregue para cada professora e educadora o termo
de Consentimento Livre e Esclarecido - Professoras (Anexo B), bem como a solicitagéo
de Autorizagao aos Pais para a Participagcédo das Criangas (Anexo C).

Apos a explicacao, trés professoras e uma educadora esclareceram que nao
poderiam participar da pesquisa, por motivos diversos: uma estava participando de
outro curso no mesmo horario; a segunda nao aceitou participar; a terceira entrava
em licenga maternidade e uma educadora, em licenga prémio. Sendo assim, o grupo
ficou constituido por 32 docentes, do primeiro para o segundo encontro.

No 2.° encontro (13 de agosto), realizou-se a Exposi¢do do tema com a sua
devida fundamentacédo tedrica. O primeiro subgrupo teve participagdo de 17
profissionais e o segundo subgrupo, de 16 profissionais.

O 3.° encontro (27 de agosto) foi denominado Vivéncia por incitar as professoras/
educadoras a momentos de acbes sobre a tematica desenvolvida. Participaram
13 profissionais no primeiro subgrupo e 18 no segundo subgrupo.

O 4.° encontro (10 de setembro), chamado Roda da conversa, aconteceu em
circulo, viabilizando a interagdo entre as professoras/educadoras e a pesquisadora
sobre as atividades realizadas no segundo momento. Os subgrupos permaneceram
com o mesmo numero de participantes do encontro anterior: no primeiro subgrupo
13 e no segundo 18 profissionais.

No 5.° encontro (24 de setembro) teve lugar a Explicagdo das atividades que
foram realizadas no intervalo dos encontros. O primeiro subgrupo esteve com um
numero menor de profissionais, nove, e o segundo subgrupo, 13 profissionais.

O 6.° encontro (8 de outubro) contemplou a Avaliagdo de todos os encontros
realizados pelas professoras/educadoras. Nesse momento, elas assinalaram os pontos
positivos e negativos das atividades realizadas. Estiveram presentes 10 profissionais
do primeiro subgrupo e 14 no segundo subgrupo.

Em agosto de 2011, realizou-se a Devolutiva, com o objetivo de transmitir aos
participantes da pesquisa do CMEI os resultados obtidos referentes as atividades

realizadas com os pesquisadores do GAE.
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O diario da professora foi realizado para que a professora e educadora
descrevesse o planejamento para o seu dia de aula, como, por exemplo,
as atividades realizadas com as criangas.

No Diario dos alunos a professora e educadora entregou uma folha
colorida na qual continha o cabecalho e um quadrado, como meio de
delimitar um espacgo para que as criangas do MATIII e Pré desenhassem o
que a professora e educadora ensinou e o que elas aprenderam.

As observacdes da sala de aula foram feitas pelos pesquisadores do GAE
durante um dia de atividade da professora e educadora do CMEI. Eles
anotavam as observagdes de tematica (falas) e dindmica (gestos, expressao
corporal) nesse prontuario para que depois pudessem analisar a fala e os
gestos como um meio de compreender os significados e dados advindos
desse instrumentos.

Na ficha auxiliar, os pesquisadores anotaram e assinalaram as respostas
de acordo com a pratica da professora e educadora durante 0 mesmo dia

da observacao de Sala de Aula.

Aos instrumentos citados, somaram-se outros dois instrumentos sistematizados:

Questionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizagem, composto de 80
questdes ao todo, distribuidas em 20 situagdes relacionadas a cada estilo
de aprendizagem.

Inventario Portilho/Beltrami de Estilos de Aprendizagem utilizado com o
objetivo de identificar o estilo de aprendizagem das criangas participantes

da pesquisa.

Para esta dissertacado dois instrumentos foram selacionados:

Desenho da professora, que foi aplicado com as criancas do Maternal lll e
Pré, com o objetivo de identificar a representagao social que elas tém da
professora e educadora.

As sete perguntas metacognitivas foram elaboradas pelos pesquisadores
do GAE, os quais aplicaram as perguntas as criangas baseados no

instrumento Desenho da Professora.
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1.4 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

A dissertacao esta dividida nos seguintes capitulos. O primeiro, a introducgao,
aborda o memorial da trajetéria académica da mestranda; a problematizagdo, os
objetivos e a metodologia da pesquisa.

O segundo capitulo contempla o conceito de aprendizagem, seus sentidos e
significados, privilegiando autores cognitivistas.

O terceiro capitulo trata da metacogni¢ao, dos conceitos, das teorias e pesquisas,
principalmente relacionadas as criangas pequenas. As estratégias de tomada de
consciéncia e de controle e as subestratégias metacognitivas sdo estudadas com o
objetivo de compreender como a crianga El aprende.

O quarto capitulo evidencia a Educacao Infantil e a crianga de trés a seis anos
de idade, juntamente com a pratica pedagdgica da professora de El.

O quinto capitulo consiste na metodologia da pesquisa, contemplando o
ambiente pesquisado, a contextualizagdo do CMEI, os instrumentos de pesquisa
utilizados, dentre outros elementos que contribuiram para realizacdo da pesquisa
com as professoras e as criangas do MTIIl e Pré.

O sexto capitulo apresenta as descricbes e as interpretacbes dos dados
extraidos de cada instrumento utilizado com as criangas do MATIII e do Pré.

O dultimo capitulo desta dissertagao tenta responder aos objetivos, indicando
as limitagcbes percebidas durante o processo de pesquisa e as proposi¢cdes de

estudos futuros.
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2 APRENDIZAGEM: SIGNIFICADOS E SENTIDOS

Olhando pra vocé, posso ver como é diferente
de mim...

Entende diferente, lembra de coisas que nem
por sonho eu lembraria.

Vocé é lento e minucioso; sua letra é torta; mas
é possivel ler, sim.

E o que vocé escreve... Ah! que beleza! Nao é
linguagem morta, tem mensagem, tem viagem
ao mundo da imaginagao!

Diz exatamente o que pensa, o que sente e o0
deseja que o outro entenda.

Né&o quero que seja como eu, que pense o que
penso, que saiba o que eu sei...

O que desejo é que conheca, que olhe para o
mundo, sinta-se parte do universo e nossa
humildade compreenda.

Permita que o que Ié, vé e ouve passem pelo
seu verso, pela vida e aprenda.

(BARBOSA, 2006, p.95).

A epigrafe que introduz o capitulo menciona os diferentes processos de
aprendizagem de uma crianga, pelos quais cada uma constroi e estabelece seus
conhecimentos conforme suas habilidades, limitagdes, ritmo e estratégias utilizadas
para alcangar o objetivo da atividade final.

Ao referir-se as aprendizagens realizadas pela instituicdo escolar, € importante
que o professor/professora, em sala de aula, esteja atento a como a crianca elabora
os sentidos e significados das informagdes que recebe. Campos e Lima (2010, p.28)

destacam que a crianga deve ser pensada

como um ser completo que precisa desenvolver todas as suas potencialidades,
€ nao apenas a cognitiva ou disciplinar. A crianga € um ser historico e social
que tem direitos assegurados por lei. Direitos esses que, se respeitados,
garantem a vivéncia da fantasia, do brincar, da liberdade, da educacéo, do
lazer, da sua infancia, enfim da vida.

Consciente da importédncia que deve ser dada a crianga como sujeito
constituido das dimensdes cognitivas, emocionais e sociais, € possivel observar o
seu ingresso na El, considerando as aprendizagens prévias estabelecidas com a
familia e 0 meio em que esteve inserida nos primeiros anos de vida.

Aguiar (2006) em sua pesquisa com professores e baseada nos pressupostos
de Vigotski, ao falar da construgdo do homem como candidato a humanidade ao

nascer, afirma:
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Esse homem, constituido na e pela atividade, ao produzir sua forma
humana de existéncia revela em todas as suas expressdes — a historicidade
social, a ideologia, as relagbes sociais, 0 modo de producdo. Ao mesmo
tempo, esse mesmo homem expressa a sua singularidade, o novo que é
capaz de produzir, os significados sociais e os sentidos subjetivos (AGUIAR,
2006, p.12).

A crianga pequena considerada um ser historico e social, com vivéncias
familiares e sociais, quando chega a escola ja tem uma histéria de aprendizagens.
Nesse contexto, Meirieu (1998, p.36) enfatiza que o "individuo é irremediavelmente
um ser social e, tudo o que faz e diz é englobado, estruturado, expresso pelo social",
tendo como norte que a crianga desde o0 seu nascimento estabelece vinculos em
suas relagbes com as pessoas € 0s objetos, ao seu redor, pois esse contato com o
outro a ajuda a delinear uma légica infantil que difere da légica do adulto.

Carvalho, Salles e Guimaraes (2006), ao contemplar a crianga em seus escritos
ressaltam a importancia em construir um ambiente voltado para ela, no qual possa
aprender e partilhar histérias, lidando com sua singularidade como aprendiz,
objetivando o espago para suas linguagens infantis. No ambiente escolar, por
exemplo, a crianga constroi aprendizagens importantes para sua vida académica e
profissional futura, e o professor/professora, como mediador desse processo, tem a
funcao de apresentar a crianca as diferentes maneiras de lidar com o novo.

E esse novo, isto €, a informagéo passada, carrega em seu bojo concepgdes
que, por sua vez, fazem parte da histéria da docente. Na escola contemporanea é
possivel observar diferentes concepgbes de aprendizagem, como é o caso da inatista,
da ambientalista e da interacionista. A abordagem inatista concebe a aprendizagem
como algo inato, que toda pessoa ja traz desde o nascimento. A abordagem
ambientalista evidencia que a crianga ao nascer € como uma tabula rasa, ou uma
folna em branco, na qual sua aprendizagem acontece em virtude do contexto em
que esta inserida; e a concepc¢ao interacionista inclui as duas primeiras, e considera
que a aprendizagem é um processo de interag&do entre a natureza e a criagdo — 0 meio
e a pessoa.

Dentro da concepgao interacionista de aprendizagem, varias teorias foram
desenvolvidas, como, por exemplo, a cognitivista que é utilizada pela maioria dos
autores citados nesta dissertagdo, que compreende a aprendizagem como um processo
dindmico, em que as informagdes interagem com o meio, em seguida sdo processadas,

internalizadas e assim transformadas em conhecimento. Como abordado por Hebert
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Simon citado por Brandsford, Brown e Cocking (2007, p.21), "o significado do 'saber’'
mudou: em vez de ser capaz de lembrar e repetir informagdes, a pessoa deve ser
capaz de encontra-la e usa-la". No caso da crianga é preciso instiga-la e ensina-la a
ir além da lembranga e do armazenamento da informacao, e sim da relacdo com a
sua realidade.

Para que a aprendizagem seja estabelecida de maneira significativa precisa,
primeiramente, haver a disposicdo da crianga para construir, elaborar, planejar,
modificar, dentre outras acgdes, assim como a mediagao do adulto. Meirieu (1998)
destaca o desejo de saber e a vontade de conhecer como sendo elementos e
caracteristicas presentes na crianga; no entanto, nesse desenvolvimento a mediacao
faz-se relevante para as possiveis significacoes.

O significado de uma palavra ou das diversas aprendizagens tém um conceito
diferenciado para cada sujeito, embora a sociedade emita um juizo, um valor sobre
tal. O sentido é elaborado por cada individuo. Um dos significados e sentidos do ser
humano como aprendiz pode estar relacionado a sua condigdo de aprender desde
quando nasce e ser presente constantemente durante sua trajetéria de vida. A
construgdo da aprendizagem é iniciada no meio familiar e em seguida no meio
escolar e social, nos quais a crianga adquire varias informagdes, e para transforma-la
em conhecimento o desenvolvimento de alguns niveis s&o fundamentais.

Pozo (2004) aponta quatro niveis diferentes de andlise para que o ser
humano efetivamente alcance a aquisicdo do conhecimento. O nivel comportamental
€ 0 modo como a pessoa se adéqua diante das situagdes vividas. Skinner (1938)
quando citado por Pozo (2004, p.39) conceituou o comportamento como "o movimento
de um organismo ou de suas partes proporcionado pelo préprio organismo ou por
varios objetos externos". Uma crianga se comporta no seu meio de acordo com suas
referéncias, tanto do ambiente interno, de suas relagdes como do externo, aquele
comportamento que se aprende com a agao do outro.

No nivel da informagdo considera-se, em primeiro instante, o volume dos
meios de comunicagédo que pode ser acessado pelo individuo e de alguma maneira
transmitem informagdes, as quais sao inconscientemente armazenadas na mente,
mas de fato ndo séo processadas. Para Pozo (2004, p.15), esse nivel "carece de
significado e, por isso, um sistema exclusivamente informativo, seja bioldgico ou

cognitivo, dificilmente pode ser modificado, portanto, dificilmente se pode aprender".
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Nesse nivel da informacgao, é possivel visualizar as mudancgas propostas para a
educacao infantil e demais segmentos, onde o aluno pode compreender a necessidade
de ir além do armazenamento, e seja promovido pelo meio em que ele esta inserido
um ambiente propicio para a aquisicdo daquilo que recebe do outro.

Como Pozo (2004, p.14) observa, outros dois niveis sao importantes para que
o ser humano adquira o conhecimento. E a partir deles — de representacdo e de
conhecimento — que é possivel encontrar a "especificidade do homo dicens, os
processos que nos identificam como espécie cognitiva, que estdo intimamente
ligados a aquisicdo do conhecimento". E nesse instante que o ser humano se diferencia
das demais espécies, ou seja, com a oportunidade da tomada de consciéncia do
conhecimento que absorve para si.

O nivel da representacédo € a imagem que a pessoa organizou na sua mente
para representar os objetos concretos e participantes do seu mundo do conhecimento.
Por exemplo, uma crianga pode imaginar uma bola sem té-la fisicamente nas maos,
ou até mesmo uma boneca tecendo a imagem de como ela €. Em outras, isso
caracteriza uma representagao, a qual pode ser modificada por meio da aprendizagem.

Pozo (2004, p.15) define que o nivel de conhecimento pode ser compreendido
no "ambito da producdo e da transmissdao de representacbes mentais explicitas,
mediadas pelo uso de sistemas culturais ou externos de representagao". E importante
para esse processo a mediacao do professor em sala de aula para que as informacdes
recebidas pelo aluno possam ser trabalhadas e a representacéo interna e externa
seja contemplada, facilitando o processo de conhecimento.

Desde o nascimento o ser humano tem a oportunidade de estabelecer suas
aprendizagens e conhecer os meios e niveis que facilitam e caracterizam a construgéo
de um bom aprendiz. Como assinalado por Claxton (2005, p.16), "a aprendizagem
nao é algo que fazemos as vezes, em locais especiais ou em alguns periodos da
nossa vida. E parte da nossa natureza. N6s nascemos aprendizes". Quando
mencionado que o ser humano nasce aprendiz, ha a possibilidade de que ele busque
ferramentas e va além das suas primeiras aprendizagens, ou seja, que O processo
tenha seus aprimoramentos.

Para que a crianga seja um bom aprendiz trés pilares sado propostos: a
resiliéncia, a desenvoltura e a reflexibilidade, os quais foram contextualizados para a

realidade desta pesquisa.
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Na resiliéncia, a aprendizagem é abordada como uma atividade intrinsecamente
emocional e que tem a expectativa de a crianga ndo desanimar diante de suas
dificuldades, mas ter coragem e ousadia em ir a luta, realizar suas atividades, buscar
ferramentas que auxiliem a trajetoria, lembrando da interagdo com o meio e a
mediagao do aprendiz com o objeto.

Para Claxton (2005, p.13), uma aprendizagem resiliente pode ser vista quando
"a crianca ou o adulto estad mais disposto a tentar. E mais capaz de compreender a
avaliacao feita por outrem e assim confiar neste segundo olhar". Esse pilar esta
relacionado a crianga saber interpretar as situagdes da aprendizagem, quando pode
explorar ou também o momento de afastar-se, assim como tolerar os diversos
sentimentos advindos da aprendizagem, pois compreende-se que O processo da
aprendizagem perpassa alguns fatores necessarios para o amadurecimento da crianga.

Esse pilar contribui com a crianga ao mostrar que na aprendizagem é preciso
estar disponivel para as mudangas e ser resiliente, permanecer consciente do seu
processo e das modificagdes que possam ocorrer.

O papel do professor/professora, neste pilar da aprendizagem, € mostrar ou
mobilizar a crianga a superar suas limitacbes na realizagcdo das atividades. Por
exemplo, instigar a criangca a mudar sua estratégia, ou continuar as tentativas,
evitando, assim, sua desisténcia da atividade.

Um momento resiliente, por exemplo, € quando a crianga deseja fazer algo
que ndo pode e comecga a chorar para chamar atencdo da mae e, quem sabe,
vencer a situagdo. No entanto, € preciso que a responsavel mantenha-se consciente
da sua postura para continuar mostrando a crianga que na vida tudo tem um limite.

Quando a crianga utiliza estratégias diferentes para fazer algo que ndo sabe
realizar, coloca em pratica a desenvoltura para finalizar suas atividades. Para

exemplificar, Claxton (2005, p.14) apresenta uma situacao de duas alunas:

quando Emmi encontra dificuldade, ela ndo é apenas uma aprendiz mais
resiliente do que Eliza, mas também mais desenvolta uma vez que busca
engenhosamente novas maneiras de superar o problema. Se sua primeira
abordagem néao for bem-sucedida, ela nao fica desnorteada. Quando nao
sabe exatamente o que fazer ha uma caixa de ferramentas: uma extensao
e uma variedade maiores de aprendizagem e estratégias para resolugao
do problema.
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A busca por meios que facilitam o desenvolvimento e a aprendizagem, ou que
proporcionam a oportunidade de trocar estratégias e solucionar o problema ou a
situacdo, mostra a desenvoltura da crianga nas pequenas atitudes tomadas.

Na realidade da criangca pesquisada, a resiliéncia e a desenvoltura podem ser
identificadas quando é proposta uma atividade externa, na qual a crianga precisa
percorrer um circuito e em alguns momentos dificuldades aparecem para completa-lo.
O esperado é que a crianga conscientemente reveja suas estratégias para realizar a
atividade e continue o desenvolvimento sem desistir ou sentir-se incapaz.

O terceiro pilar da aprendizagem, a reflexao, € contemplada nesta dissertagao
como o processo metacognitivo, no qual, de acordo com Claxton (2005, p.135), a
crianga "precisa conhecer sua propria mente; estar consciente de suas potencialidades
e fragilidades; ser capaz de fazer uma avaliagdo de sua propria aprendizagem e
administra-la eficientemente". Entretanto, se a crianca desde pequena inicia a
construgcédo de suas aprendizagens direcionada a refletir primeiramente sobre o que
vai realizar, de que maneira, "como" e "para que", e a0 mesmo tempo estiver
acompanhada de um adulto nesse processo, suas elaboracdes podem ser mais
conscientes e controlada.

Os trés pilares no processo de aprendizagem da crianga norteiam o seu
desenvolvimento para conhecer o que esta sendo colocado e permitem que seja
realizado um planejamento de como a atividade acontece, quais as estratégias a
serem utilizadas, bem como mostra-la a possibilidade de troca dessas estratégias,
caso necessario, para a realizagao da atividade. A crianga, assim como qualquer ser
humano, precisa desenvolver-se de acordo com o seu tempo e ritmo para ter
condigbes de explorar e de vivenciar cada momento conforme o sentido e o significado
disponibilizados pelas aprendizagens.

Ao abordar a significacdo e o sentido na aprendizagem, na perspectiva de
Moreira e Masini (2011, p.12), é possivel voltar-se "para o estudo do dinamismo da
consciéncia, de como o homem desenvolve sua 'compreensio’ do mundo e passa a
agir, segundo essa compreensao, de forma consciente e participante". A crianga
precisa compreender o mundo para participar e ter consciéncia de suas acdes no
meio em que esta inserida, assim como das relacdes que sao constituidas. A partir

da consciéncia, a crianga pode organizar suas proprias atividades, evidenciando o
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conhecimento préprio de si mesma e realizando suas tarefas de maneira autbnoma,
gerando aprendizagens mais significativas.

Diante dos elementos como a resiliéncia, desenvoltura e reflexao, é possivel
analisar que na educagédo a busca € voltada a aprendizagem que proporciona a
crianga a autonomia, a consciéncia e outros elementos relevantes para efetua-la.
Ainda dentro dessa perspectiva, € importante compreender que ndo ha uma unica
forma de aprender, mas varias sdo as possibilidades de processar as informacdes
que se aprende, dentre elas a aprendizagem significativa. A evolugao do papel da
aprendizagem tem sua trajetoria histérica de uma concepgado mais passiva para
ingressar numa aprendizagem ativa.

A aprendizagem significativa, que € oriunda da teoria Ausubel, efetiva-se
quando a crianga relaciona conhecimentos novos com outros previamente estabelecidos,
agregando as conceituagdes ja existentes. Para Moreira e Masini (2011, p.17), a
aprendizagem significativa ocorre quando "a nova informacdo ancora-se em
subsuncores relevantes preexistentes na estrutura cognitiva de quem aprende". Esse

termo, na teoria de Ausubel e citado por Moreira e Masini (2011, p.108), vem ser a

idéia (conceito ou proposi¢ao) mais ampla, que funciona como subordinador
de outros conceitos na estrutura cognitiva € como ancoradouro no processo
de assimilagdo. Como resultado dessa interagdo (ancoragem), o proprio
subsuncor € modificado e diferenciado.

O objetivo € dar condigbes adequadas para que a crianga efetivamente
construa aprendizagens solidas, conscientes e significativas. Um ambiente de fato
educativo, que proporcione a crianga essa aprendizagem, € aquele em que ela é
vista como um ser ativo de sua, capaz de questionar, expor suas duvidas, errar e
sentir sua atuagdo como aprendiz.

Pozo (2002) quando se refere ao conhecimento e a aprendizagem relata que
a riqueza de um pais ou de uma nag¢ao nao é medida pelas suas riquezas naturais
ou afins, mas pela sua capacidade de aprendizagem e de seus recursos humanos.
Sendo assim, investir em aprendizagens significativas € dar a crianga oportunidade de
refletir e controlar suas atividades, objetivando constantes transformagdes.

O que tem sido buscado como prioridade para a aprendizagem da crianga da
El é a possibilidade de um inicio com diferentes estruturacées desde as primeiras

relacbes estabelecidas com o mundo familiar, social e escolar para que ela tenha
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cada vez mais consciéncia e controle a cada aprendizagem formada. Esses elementos
sao presentes no desenvolvimento metacognitivo que o ser humano constréi ao

longo de sua caminhada académica e de sua vida pessoal e profissional.
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3 METACOGNIGAO: SIGNIFICADOS E SENTIDOS

Né&o tenha medo dos genes. Eles ndo sao
deuses, sdo dentes de engrenagem.
(RIDLEY, 2004, p.315)

Este capitulo apresenta a metacognicdo com vistas a fundamentagéo dos
dados retirados da pesquisa realizada num CMEI, no 2.° semestre de 2011, com
criangas de trés a seis anos de idade, do MAT lll e Pré.

Antes de entrar na metacognigéo propriamente dita, faz-se necessario destacar
a cogni¢cado uma vez que a sua compreensao é fundamental para o conhecimento do
funcionamento cerebral e suas contribui¢des para aprendizagem da crianca, que é
foco desta dissertacao.

A cognigédo lida com as atividades mentais individualmente realizadas pelo ser
humano ao resolver suas atividades, sejam estas sistematicas ou assistematicas; e
a metacognigao possibilita o ser humano tomar consciéncia e regular cada atividade
realizada. Portilho (2009, p.106), quando conceitua cogni¢ao e metacognicao, explica
que quando "expressamos um conhecimento sobre a realidade externa, estamos
expressando um conhecimento em si. No entanto, quando o conteudo do conhecimento
se refere ao nosso mundo interior, podemos falar de metacognigao".

Um exemplo do cotidiano da crianga € quando a menina diz que o vestido &
bonito, mas que o seu vestido amarelo com laranja é lindo e a deixa como uma
princesa. No primeiro instante € possivel verificar o conhecimento externo, mas em

seguida a crianga alude informagdes proprias da sua realidade e com juizo de valor.

3.1 COGNICAO

Por muito tempo a ciéncia concebeu os seres humanos equipados
exclusivamente de tendéncias inatas, fazendo-se acreditar que eram um produto da
natureza e que o cérebro nao se transformava.

As analises sobre os genes se detinham no conceito de que todo ser humano
trazia consigo determinantes inalteraveis, pelas quais ja era estabelecido de
antemao o potencial cerebral que cada um podia explorar ao longo de suas vidas,

por vezes, sem a condicdo de modifica-lo durante suas experiéncias vividas.
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Jensen (2011, p.20), como outros cientistas atuais, revela a forte influéncia

dos aspectos ambientais e conceitua o que vem a ser 0s genes;

uma unidade de informacgao hereditaria carregada em nossos cromossomos
como DNA. Suas fungbes séo servir como modelo para coépias e servir
como um fator de transigdo, atuando sobre as proteinas como expressao
génica. A segunda é altamente suscetivel a influéncias ambientais.

O estudo génico, para os cientistas, ndo € o suficiente para tal, haja vista a
presencga de outros componentes como os receptores, células que recebem informacgdes,
0s quais podem ser ativados por horménios do estresse, pela alimentagcdo e pelo
ambiente externo, e assim também disponibiliza a possibilidade de alterar o processo
conforme suas aprendizagens estabelecidas.

Kandel citado por Jensen (2011, p.24) destaca a possibilidade de regulacéo

dos genes por fatores externos:

a regulacdo da expressao génica por fatores sociais torna as fungbes
corporais, incluindo todas as fungdes do cérebro, suscetiveis as influencias
sociais. Essas influéncias serdo biologicamente incorporadas nas expressoes
alteradas de genes especificos em cada célula nervosa de regides especificas
do cérebro.

E, assim, parece que a conhecida expressao "filho de peixe, peixinho &" cai
por terra, uma vez que para desenvolver uma determinada tarefa nao basta ter o
potencial para tal, mas sim, € preciso contar com um ambiente favoravel para o
seu desenvolvimento, no qual a pessoa tenha a possibilidade de se expressar e
construir suas relagdes. Para Jensen (2011, p.27), "nao ha duvidas de que os genes
possuem uma funcdo, mas sdo as nossas diferentes experiéncias que criam a maior
complexidade e as mais diversas variagdes no cérebro", sua plasticidade.

E Matt Ridley (2004) também afirma que os genes nao apenas determinam
a estrutura do cérebro, mas observam experiéncias e reagem as influéncias do
meio ambiente.

A neurociéncia considera o cérebro a parte mais importante do nosso sistema
nervoso, porque por meio dele o ser humano toma consciéncia das informacdes que
chegam a ele pelos sentidos, momento pelo qual realizam-se pontes com nossas
experiéncias e expectativas. Este 6rgdo concede ao ser humano a capacidade de

aprender e também modificar seu comportamento ao longo da vida.
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O ser humano ao nascer possui um cérebro maleavel, em que, desde o
nascimento, as informacdes sao aos poucos inseridas, por meio de conexdes
chamadas sinapses — local que regula a passagem da informagéo no sistema cerebral
e que tem um papel fundamental na aprendizagem por assegurar os primeiros
processos vitais da crianga no mundo. Quanto mais complexos, variados e
estimulantes forem os impulsos que o cérebro receber, mais eficazes sdo as
conexdes. E essa plasticidade do cérebro que possibilita novas aprendizagens e que
a crianga, ao ingressar no meio escolar, com sua bagagem prévia de valores, meio
social, contexto familiar, experiéncias de vida, relacdes afetivas estabelecidas, faz a
diferengca na sua propria aprendizagem e nas possiveis aprendizagens com 0s
colegas em sala de aula.

O conceito de cognigao pode ser formulado como o movimento que o cérebro
e a mente de cada ser humano fazem para a aquisicdo do conhecimento. No
desenvolvimento da crianga, para que ela adquira conhecimento, alguns processos
cognitivos como a percepg¢ao, a memoria, a atencao, a linguagem, dentre outros
precisam ser estimulados pelo adulto. Ferreras (1998) inserido na perspectiva da
psicologia cognitiva pontua que a cognigdo sado os eventos mentais, as ideias, os
sentimentos, as imagens e consciéncia; com o objetivo de construir aprendizagens.

Ribeiro (2003) aborda a cognicdo como "um tipo especifico de representacao
dos objetos e fatos (isto €, representagbes proposicionais) e, num sentido lato, a
qualquer tipo de representacdo da informacao proveniente do meio, incluindo todos
os tipos de representagdes multidimensionais (Ex.: imagens espaciais)". A maneira
como a crianga representa a escola mentalmente, sem precisar vé-la para ter uma
abordagem ou falar desse ambiente, caracteriza a cognigao.

Dessa forma, a cognig&o contribui para a vida do ser humano em suas agdes
propriamente ditas, na realizacdo das tarefas; por exemplo, quando a crianga anda
de bicicleta, ela sabe que para executar a agdo € necessario que suba na bicicleta e
pedale, provocando o movimento do objeto. No entanto, essa agdo ndo mobiliza a
reflexdo do que tem feito e das atitudes tragadas para alcangar o objetivo final.

O cérebro, como colocado por Doidge (2011, p.40), "é um sistema muito mais
aberto do que imaginavamos, e a natureza foi muito longe para nos ajudar a perceber
e apreender o mundo que nos cerca. Deu-nos um cérebro que se transforma para

sobreviver em um mundo em constante transformacao". Os processos cognitivos
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estabelecidos e a mente em movimento promovem a aquisicdo do conhecimento;
mas, para que a reflexao seja contemplada, a crianga precisa de um ambiente que a
estimule a pensar nas relagdes e conexdes realizadas durante a atividade, levando-a
algumas escolhas dos caminhos a percorrer e das melhores estratégias para alcangar o
objetivo final. Esses elementos fazem parte da metacognigéo, na qual o ser humano

tem consciéncia e controle de suas atividades.

3.2 METACOGNICAO: O CONCEITO E SUA CONTRIBUICAO

A palavra "meta" remete-se a mudanca, ir além do que é possivel; e a palavra
"cognicao" refere-se aos nossos conhecimentos e pensamentos.

Os estudos sobre a metacognic¢ao iniciaram com John Flavell, na década de
1970, mais especificamente em 1971. O estudo por ele tragado inicialmente abordou a
metamemoria, a metalinguagem, a meta-atencédo e a meta-aprendizagem. Na década
de 1980, ao compreender que a metamemoria ndo funcionava isoladamente de
outros aspectos da mente, Flavell (1976 apud PORTILHO, 2009, p.106) apresentou
uma conceituagdo mais ampla do termo ao afirmar que metacognicao "se refere ao
conhecimento que alguém tem sobre os proprios processos ou produtos cognitivos
ou qualquer outro assunto relacionado a eles, por exemplo, as propriedades de
informacgéo relevantes para a aprendizagem". Em outras palavras, € o conhecimento
que a pessoa apresenta sobre aquilo que armazenou na memaoria e aprendeu para a
realizagao das suas atividades do cotidiano.

Em 1999, Flavell e seus colegas (p.125) assinalam que a metacogni¢céo pode
ser "qualquer conhecimento ou atividade cognitiva que toma como seu objeto, ou
regula, qualquer aspecto de qualquer iniciativa cognitiva". O ser humano, nesse
conceito, pode considerar um passo além, quando é ressaltada a possibilidade de
ter uma aprendizagem como sua e ainda supervisionar o que esta sendo feito. Por
exemplo, a crianga quando aprende a nadar, precisa ter consciéncia do seu corpo,
confianga nas suas habilidades e conhecer suas limitagbes para entrar na raia e
praticar o esporte. A partir desse conhecimento, ela tem a oportunidade de sozinha
controlar suas bragadas concomitantemente com sua respiragcao e acompanhar se é

preciso modificar a estratégia e em que momento isso é viavel.
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A metacogni¢ao possibilita a identificagdo na memdéria, dos conhecimentos
necessarios para a realizagdo de uma tarefa, assim como a analise de uma
determinada situacdo dentro das possibilidades da crianca, de maneira que ela
esteja mais consciente de suas escolhas, de como realiza e processa cada
aprendizagem construida.

Para Efklides e Misailidi (2010, p.21), metacogni¢cdo € "um processo mental
que leva os resultados do processo de primeira ordem (cognicdo) como a ativagao
da percepg¢ao ou da memodria; e opera nesse produto do processo de primeira ordem
para a avaliacdo de um processo de segunda ordem (metacogni¢céo)". Pode-se
considerar que a crianga ao utilizar a cognigéo para estimular e fazer com que suas
acdes se concretizem, ou seja, quando ela usa ferramentas para entender como seu
cérebro se organiza, como ela pensa e planeja sua tarefa e chega ao resultado,
pode compreender se a estratégia que fora empregada alcangou de fato os
resultados idealizados. Os autores, ao referirem-se a metacognicédo, destacam os
aspectos ligados ao funcionamento cerebral e a cognigao, para depois entrarem no
desenvolvimento da metacognicdo como outro plano; uma vez que é possivel
compreender que ha uma interligacéo entre ambos.

Por sua vez Grangeat (1999, p.22), ao conceituar a metacognicéo, ressalta o
papel da reflexdo destacando "aquela actividade mental pela qual os outros estados
ou processos mentais se tornam objetos de reflexo". E relevante que a crianga, ao
estar consciente da aquisicdo dos seus conhecimentos, se apropie dele, de tal maneira
que possa refletir sobre 0 mesmo. Saber os pontos positivos ou néo e estabelecer o
que ainda precisa modificar para as préximas aprendizagens.

Para Barth (1987, p.137), a metacognigcédo é "a necessidade de analisar e de
refletir sobre o processo cognitivo e a capacidade de pbr em pratica conscientemente,
um raciocinio". O autor alude a oportunidade de a crianga construir suas aprendizagens
de maneira menos automatizada, de forma que o cumprir com a tarefa nado seja o
unico objetivo a impulsiona-la, mas que tenha o desejo de saber "como", "quando”,
"onde" e "porque" deve iniciar a atividade de tal maneira e com tais estratégias.

Larkin (2010, p.7) em consonancia com os demais estudiosos quando ressalta

que a metacognicdo "tem que ser o pensamento consciente do pensamento, o
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monitoramento e o controle consciente dos nossos pensamentos"!. As escolhas que o
aprendiz realiza, a compreensao que tem de sua atividade e a reflexdo consciente
que constréi a partir das estratégias escolhidas ao realizar uma determinada
atividade concedem a possibilidade de a crianga conhecer de maneira consciente e
controlada os resultados obtidos, para dar significado ou ressignificar aquilo que faz.

Como € possivel perceber, os diferentes pesquisadores da metacognigao
argumentam que, para que hajam aprendizagens conscientes, significativas e efetivas,
€ necessario que, desde muito cedo, os adultos que convivem com as criangas,
estimulem-nas nao apenas a fazerem ou realizarem as atividades, mas também a
tomarem consciéncia do que fazem.

Brandsford, Brown e Cocking (2007) destacam no processo metacognitivo a
importancia de os adultos e professores acompanharem e mediarem o reconhecimento
da crianga em cada aprendizagem, mobilizando-a com questbes que permitam
identificar quando o conteudo foi compreendido e estruturado com estratégias
adequadas para efetuar o que fora realizado. Por exemplo, quando a crianga
aprende a andar de patins, ela precisa que o outro seja o mediador dessa
aprendizagem para que possa entender os passos necessarios para saber patinar.
Isso requer da crianga atencédo e consciéncia naquilo que esta fazendo, o controle
da situacao para que descubra as possibilidades e os limites da agao de patinar.

Algumas alternativas podem acontecer, como mudangas de estratégias,
quedas, erros, acertos e manobras que sejam importantes para a crianga utilizar
como um meio para sua aprendizagem. Tais aspectos sao relevantes e necessarios
para as futuras aprendizagens. Assim como aconteceu na situagdo do "patins", a
crianca na hora de aprender algo novo deve estar preparada para rever 0s

caminhos, modifica-los, abandona-los, em prol de melhores resultados.

T Tradugao livre de: "has to be about conscious thinking about thinking, conscious monitoring and
control of our thinking".
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Para Brandsford, Brown e Cocking (2007, p.30) a metacognigcao "refere-se a
capacidade de uma pessoa prever o proprio desempenho em diversas tarefas e de
monitorar seus niveis de dominio e compreensao”; ou seja, é a oportunidade de a
crianga desde cedo pensar e refletir sobre o que realizou. Ao professor/professora &
o momento de observar, intervir no processo de aquisicao, retencao da
aprendizagem e concomitantemente, pode-se inferir que a metacognicdo é o
movimento que a crianca faz para ter consciéncia daquilo que faz e o controle de
seus processos cognitivos, como acontece quando ela esta na hora do lanche na
escola e, para realizar essa acgao, ela precisa de alguns procedimentos como lavar
as maos, arrumar o lanche na mesa, esperar o professor/professora orienta-la para
depois se alimentar. Nessa pratica, a presenga mediadora do professor/professora é
necessaria para mostrar os passos a serem tomados até que ela realize a agcédo de
maneira autbnoma.

Ao abordar a metacognic&o € relevante assinalar a existéncia de uma dimensao
intrinsecamente relacionada a aprendizagem, que € a afetividade. Durante a construgao
dos vinculos, com os objetos de aprendizagem, a relagdo constituida entre ela, o
professor e os colegas € que delineia a continuidade de suas agdes atuais e futuras.

Para LaFortune e Saint-Pierre (1996), alguns componentes para os vinculos
estabelecidos pela crianga sdo necessarios como: atitudes, emogao, ansiedade,

motivacao e confianga. A atitude, por exemplo

€ um estado de espirito [...] uma disposi¢ao interior adquirida relativamente
a si mesmo ou a todo o elemento do ambiente circundante [...] que incita a
uma maneira de estar ou de agir favoravel ou desfavoravel. A emocgao e a
motivacdo dentro desta perspectiva € uma reacdo afetiva feliz ou penosa
que se manifesta de varias formas. A motivagdo € uma soma de desejo e de
vontade, que incita a uma pessoa a realizar uma tarefa ou a visar um
objectivo que corresponde a uma necessidade. A confianga em si mesmo é
um sentimento pelo qual o individuo dara provas de sua audacia e de sua
segurancga quanto ao sucesso de uma experiéncia (p.30-31).

A afetividade € uma dimensao que pode facilitar ou dificultar o desenvolvimento
e a aprendizagem da crianga. Sendo assim, o adulto deve estar atento as
expressodes da crianga, observando se o vinculo estabelecido entre ela e o objeto de
aprendizagem tende para o vetor positivo ou 0 negativo. Sua intervengao é fundamental

para reverter a agao, caso prejudique a consciéncia e o controle do que € aprendido.
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Na proposta de Grangeat (1999), para a metacognicdo, destacam-se dois
aspectos: um € o fato de ela cooperar com a aprendizagem, e o outro é o papel
fundamental que ela pode exercer no processo escolar, como a relagcdo do aluno
com éxito ou fracasso escolar.

Para tanto, a criangca que esta em estado de fracasso escolar, apesar de
possuir as informagdes e as habilidades para estabelecer suas aprendizagens, nem
sempre sabe utiliza-las ou até mesmo transferi-las para sua realidade fazendo as
relacbes necessarias para significa-las. A dificuldade pode ser atribuida ao fato de a
crianga nao ter o conhecimento do que esta sendo realizado naquele momento e
também n&o ter consciéncia das estratégias a serem escolhidas. O diferencial entre a
crianca com dificuldade e aquela com sucesso escolar esta na falta de a primeira
assumir uma atitude metacognitiva, isto €, ser autbnoma em suas aprendizagens.

A atuacdo do professor/professora na perspectiva metacognitiva propde
interrogar a crianga sobre sua produgéo e o sentimento estabelecido no momento de
realizar uma tarefa, observando se o questionamento a mobilizou a modificar alguma
etapa de aprendizagem. A crianga com atitudes metacognitivas expressa sua opiniao,
posicionando-se sobre as facilidades e dificuldades na realizagdo da atividade.

Grangeat (1999) alerta que duas séo as possiveis realidades no desenvolvimento
das atividades de aprendizagem. A crianga realiza uma adequacgao do juizo a sua
compreensao do objeto e da atividade em questdo ou se sente ameagada pelo
proprio conteudo de um problema, quando este desperta sentimentos dolorosos, e,
por isso, interpreta ou transforma o problema para afastar e tentar resolvé-lo. Na
segunda situacao, a crianga, por instantes, pode tomar uma postura de desqualificagéo
da sua atividade de aprendizagem, remetendo-se a uma dificuldade.

A crianga quando revela suas habilidades e limitagbes, também demonstra para
o professor/professora em sala de aula os aspectos que precisam ser mais elaborados
para que seu desenvolvimento e aprendizagem acontecam significativamente. No
entanto, o espaco e o tempo de que eles dispdem para esse trabalho como citado
por Larkin (2010), é uma das dificuldades presentes em sala de aula e que, de
alguma maneira, ndo possibilita que a metacognicdo acontega de maneira satisfatoria.
O professor/professora em sua pratica, por vezes, esta direcionada ao papel de
manter a crian¢ga numa determinada tarefa, sem a preocupagéo de observa-la mais

de perto e verificar se ela esta ativa em sua aprendizagem; e centrada no objetivo de
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finalizar a atividade com rapidez para receber os méritos do professor/professora ou
realizar outra atividade. Essa atitude pode remeter ao pensamento do pouco tempo
dedicado a reflexdo, a consciéncia e ao controle que a crianga precisa para
desenvolver atitudes metacognitivas e dar significados e sentidos ao que tem
desenvolvido como tarefa.

O exercicio metacognitivo favorece uma agao voltada tanto ao processo como
ao resultado das aprendizagens. E um bom inicio de movimento em direcdo a uma

pratica pedagogica de qualidade.

3.2.1 Estratégias metacognitivas

Ao iniciar este subcapitulo € relevante pontuar o que € uma estratégia e depois
dessa compreensdo dar destaque as estratégias e subestratégias metacognitivas
que podem ser utilizadas pelas pessoas quando da realizacdo de uma atividade.

Para Pozo (2002), as estratégias sao "procedimentos que se aplicam de modo
controlado dentro de um plano projetado deliberadamente com o fim de conseguir
uma meta fixada". Sendo assim, as estratégias sdo os passos, os procedimentos
que a crianga escolhe para realizar suas atividades do cotidiano e alcancar seu
objetivo com éxito. Essas sao colocadas em pratica no decorrer da vida, de acordo
com suas aprendizagens previamente estabelecidas; e por mais que a crianga
escolha uma estratégia complexa e que outros caminhos sejam possiveis com
facilidade de acesso ao objetivo tragcado, a estratégia escolhida pela crianga
contempla sua organizagdo mental e faz parte do seu processo cognitivo, de como
foi estruturada e armazenada.

O uso de uma estratégia especifica € um ato consciente e intencional
que provém da crianga, sendo relacionada a forma como sao encaminhados os
procedimentos e suas agdes para alcangar os objetivos almejados. Brandsford, Brown
e Cocking (2007, p.133) abordam a estratégia como a "capacidade mental que o
adulto e a crianga possuem aproximadamente igual, mas que, com o desenvolvimento,
as criangas adquirem conhecimento e desenvolvem atividades suficientes para usar
bem a mente", a qual é construida e amadurecida no decorrer de seu desenvolvimento

e de sua aprendizagem.
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Ao explicitar o conceito de estratégia, faz-se necessario distinguir o que é
uma estratégia cognitiva e uma estratégia metacognitiva.

Para LaFortune & Saint-Pierre (1996, p.28), "colocar-se questdes ao ler um
texto é considerado uma estratégia cognitiva, se o fizermos com o intuito de aprender
melhor € como estratégia metacognitiva de controle e de regulagao, quando o intuito
€ verificar se aprendemos". Para esses autores, a estratégia cognitiva € uma agao
espontanea que a crianga toma ao realizar uma atividade; a estratégia metacognitiva
é o momento em que a crianga organiza o pensamento. E um ato mais consciente, o
qual oportuniza verificar o que fora aprendido e internalizado apds a realizagao
da atividade.

Klimenko e Alvares (2009, p18), ao abordarem a estratégia cognitiva, colocam
que ela se encontra no plano de acdo, do acontecer. Definem como sendo um
"saber fazer, saber proceder com a informacéo, com a tarefa e com os elementos do
ambiente". No caso, essa estratégia seleciona e organiza os mecanismos cognitivos,
afetivos e também motores. Nao é contemplada a profundidade da execugao pela
crianga, trata-se do mecanismo. Ja as estratégias metacognitivas revelam como a
crianga se organiza, quais os procedimentos mentais que utiliza para realizar uma
atividade.

E possivel observar que a maioria dos autores que estudam metacognicdo
apresenta duas estratégias metacognitivas: a tomada de consciéncia e o controle.
Como esta dissertagdo também esta fundamentada nas pesquisas de Portilho (2009),
que por sua vez faz referéncia a Mayor (1995), outra estratégia metacognitiva é
contemplada no decorrer deste subcapitulo, € a chamada autopoiese.

A figura 1 mostra de maneira explicativa como o processo metacognitivo
acontece. Em um primeiro plano estéo as trés estratégias metacognitivas. Tomada
de consciéncia, o controle, que é o foco desta dissertagdo, e a autopoiese. Logo
abaixo estdo as subestratégias metacognitivas relativas a consciéncia: pessoa, tarefa
e estratégias. E as estratégias metacognitivas de controle ou regulagado: planejamento,

supervisao e avaliagao.
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FIGURA 1 - ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS E SUBESTRATEGIAS
FONTE: Portilho (2009, p.115)

A tomada de consciéncia é a primeira estratégia que a crianga precisa
desenvolver para realizar uma atividade e estabelecer uma aprendizagem
significativa; por isso a importancia de ela refletir e ser mobilizada para tal, pois é a
partir desse instante que ela pode se dar conta, internalizar e armazenar na memoria
aquilo que esta fazendo de maneira consciente e com a possibilidade de fazer
relagdo com o que fora previamente estabelecido e aprendido, empreendendo as
conexdes necessarias.

A estratégia metacognitiva de controle se refere ao momento em que a crianga,
ao tomar consciéncia da atividade realizada, acrescenta ou elimina o que for necessario.

A estratégia metacognitiva chamada autopoiese esta relacionada ao autofazer-
se, abordando elementos de autoconstrugdo e da organizagdo que a crianga utiliza
para obter o resultado de suas atividades. E a oportunidade que cada uma tem de
realizar e utilizar as estratégias metacognitivas e poder refazé-las, caso seja necessario,

com outras estratégias possibilitando a transformagao como aprendiz.
3.2.2 Estratégia metacognitiva de consciéncia e subestratégias

A estratégia metacognitiva denominada tomada de consciéncia traz a crianga a
possibilidade de refletir sobre suas acbes e também sobre os procedimentos
necessarios para auxilia-la na execucao de determinada tarefa, e dessa maneira

significar e dar sentido a cada acgéo realizada.
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O nivel mais profundo de consciéncia é atingido quando uma tarefa é
desempenhada n&o apenas com a atengao devida, mas também com o envolvimento
da crianga ao decidir a maneira segura de suas escolhas, as estratégias que serao
utilizadas, focando o objetivo final. O importante é que, no momento da aprendizagem,
a atengdo seja abordada com intencionalidade e focalizando a eficacia dos seus
resultados como aprendiz. De acordo com Portilho (2009), a auséncia desses
critérios pode ser uma limitacdo na aprendizagem da crianga. Se nao ha consciéncia
daquilo que esta sendo realizado, pode acontecer a agao pela agdo, o que pode
resultar em aprendizagens fragmentadas e sem sentido e significado para crianga.

A aprendizagem implica necessariamente a automatizagdo de alguns componentes
necessarios para que outros conhecimentos sejam agregados. A consciéncia desses
componentes contribui para que os recursos coletivos sejam utilizados em funcgéo de
uma aprendizagem significativa e do alcance de metas.

Perraudeau (2009, p.64), ao abordar a tomada de consciéncia referencia o
conceito dessa para Piaget quando relata ser "a passagem do conhecimento pratico
para o conhecimento refletido: € a conceitualizacdo dos 'conhecimentos' em ato. A
consciéncia vem da ac¢ao do sujeito e da representagao que ele construiu disso". A
tomada de consciéncia se concretiza quando a crianga realiza suas atividades
refletindo sobre a ac&o ou a realizacdo de cada tarefa a desenvolver.

Essa estratégia metacognitiva esta vinculada a dois tipos de abstragdo: a
empirica, a qual trata dos objetos; e a reflexiva, que envolve a atividade cognitiva da
crianca sobre o0 objeto e sua capacidade de executar a agao que foi refletida. Sendo
assim, a abstragao reflexiva postula e envolve a transi¢ao cognitiva, de modo que a
crianga estabelece uma relagdo consciente com o meio e com as atividades no
instante da execucéo.

O exemplo para explicita-las € o término de uma atividade realizada pela
crianga e a oportunidade que ela tem de retornar a mesma com um olhar mais
consciente e disponivel para reflexdo. Como discorre Grangeat (1999), é possivel
que acontega uma descontextualizacdo, de desconstrucdo, na qual a crianga,
seguida pela conceituagao e pela estratégia que formulou no desenvolvimento da
atividade, abstraia dessas relacdes e conexdes, ndo apenas a descri¢cao ou explicacéo
do que realizou, mas também possa explicitar, reformular e avaliar e para que isso

acontega, € necessaria a presenga do mediador, pois a tomada de consciéncia é
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uma etapa utilizada para operar uma reformulagao conceitualizada dos processos
em andamento, para alcangar o objetivo final.

Enquanto alguns autores contemplam a consciéncia no que se refere a
crianga, Barth (1987) destaca o papel do professor/professora no tocante a orientar a
crianga a pensar conscientemente sobre a realizacdo de suas atividades. O primeiro
passo € verificar como se da a tomada de consciéncia do professor/professora
diante de um conteudo ou determinado conhecimento, e procurar identificar como
ele/ela realiza a construgdo do seu proprio saber e o da crianga em sala de aula.
E preciso que o professor/professora seja o instrumento que provoca, motiva e que
esta presente, auxiliando a crianga a tomada de consciéncia de estratégias de
pensamento que a levem ao objetivo almejado.

Nessa perspectiva, para que seja postulado como dada a maneira que a
crianga toma consciéncia de sua atividade e possa, em certo sentido, compreendé-la
de forma significativa, ela utilizou a nogao de conceito como pré-requisito, o que |lhe
proporciona compreender que ha uma hierarquia na realizagdo da atividade como
denominagao, atributos e exemplos. Essa experiéncia foi realizada com crianga
pequena por meio de jogos, selecionando-a de acordo com algumas caracteristicas.

Como resultado, Barth (1987, p.140) observa que:

quando os alunos descobrem a regularidade dos atributos e compreendem
a relagao entre os mesmos, os exemplos € a denominagao, passamos a
uma outra série de exemplos e contra-exemplos de um dado conceito. Este
procedimento é seguido até que toda a classe tenha adquirido o conceito de
‘conceito’ e seja capaz de o reconhecer nos seu trabalho escolar de todos
os dias e de dar exemplos justificados.

E importante voltar ao que essa atividade representou para a crianca pequena
e a possibilidade que |he foi dada para construir o conceito, de acordo com o seu
tempo, cada um sendo respeitado pelo seu ritmo pelo professor/professora. Para
tanto, o ambiente de sala de aula precisa estar projetado para trabalhar com a
crianga e de modo a atingir a turma em sua totalidade, fazendo-a refletir e tomar
consciéncia do que ela esta fazendo.

Quando a crianga realiza uma atividade, a estratégia metacognitiva de
consciéncia estimula trés subestratégias referentes a pessoa, a tarefa e a estratégia.

A subestratégia metacognitiva de consciéncia relacionada a pessoa, para

Perraudeau (2009), pode ser entendida como intraindividual, que é o conhecimento
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pessoal que a crianga tem de si e de suas habilidades, e interindividual, quando ela
€ capaz de comparar seu trabalho e sua atividade com a do outro e extrair os pontos
positivos e as contribuigbes que essa troca pode oferecer ou sugerir para uma
aprendizagem significativa. Nesse viés, LaFortune e Saint-Pierre (1996) também
consideram como intra e interindividual presente na subestratégia metacognitiva —
pessoa, e propdem outra, que sdo os conhecimentos universais definidos como o
funcionamento do pensamento humano.

Esse € o momento em que a crianga se conhece, identifica suas habilidades e
limitacdes e aprende como melhorar suas relagdes internas de conhecimento préprio
e como efetuar suas aprendizagens. Grangeat (1999) assinala que nesse aspecto
cabe a valorizacdo que cada uma tem de suas aprendizagens e de seus esforgos
para alcancgar o resultado de uma atividade.

A subestratégia metacognitiva de consciéncia, nomeada tarefa, para Perraudeau
(2009), refere-se a atividade propriamente dita e seus componentes cognitivos,
como a memoria, a atencgao, entre outros que sao utilizados para realizar e alcangar
seus objetivos. Para LaFortune e Saint-Pierre (1996), a tarefa evidencia a solicitagéo
ou as exigéncias desta, assim como os fatores que dificultam sua realizagdo, o que
indica a facilidade em realizar tarefas eficazmente quando existe um modelo ou um
exemplo a ser seguido. Todavia, se ndo houver o modelo ou a mediagdo do
professor/professora em sala de aula, € possivel que a crianga solucione o problema
ou desenvolva a atividade, independente do acompanhamento. Assim, é possivel
que a crianga encontre um caminho a percorrer mais distante ou ainda os resultados
alcangados nao sejam tao adequados, mas representa o final de suas conexdes e
relagdes de maneira autbnoma.

Moreno (1989 apud PORTILHO, 2009), ao contemplar a subestratégia de
consciéncia — tarefa, afirma que o professor/professora ndo precisa esperar a
compreensao da crianga para com o proposito das tarefas, mas ela precisa tornar o
objetivo de cada atividade nitido, logo ao iniciar a tarefa.

Na subestratégia metacognitiva de consciéncia, chamada estratégia, o sujeito
tem como possibilidade conhecer o meio mais adequado para realizar a sua
atividade. A crianga utiliza esta subestratégia metacognitiva de maneira consciente
tendo conhecimento de si, de suas aprendizagens e da tarefa que realiza no momento

de execugao, relacionando o material necessario e as estratégias adequadas.
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LaFortune e Saint-Pierre (1996, p.23) conceituam a subestratégia metacognitiva
de consciéncia — estratégia como "o conhecimento geral e especifico sobre as
estratégias de aprendizagem, bem como a consciéncia da sua utilidade para realizar
determinado tipo de tarefas: saber onde, como e porque utiliza-las".

O importante nesse momento € ter consciéncia da estratégia adequada para
cada atividade e saber aplica-la, de modo que a crianga, ao conclui-la, possa depois
retomar o processo realizado de maneira reflexiva e compreenda os trés elementos
apontados acima, "onde", "como" e "porque", os quais ddo a intencionalidade, a
cada passo dado.

A estratégia metacognitiva de consciéncia e suas subestratégias proporcionam a
crianga um conhecimento interno, no sentido de se conhecer, saber como desenvolver
melhor suas tarefas, assim como escolher a melhor estratégia para solucionar seus
problemas e atividades da vida. Klimenko e Alvares (2009, p.19) argumentam que
"a tomada de consciéncia tanto sobre os préprios conteudos de como conhecimento
como sobre as estratégias empregadas e sua eficacia advém como resultado de
reflexdo consciente alcangada durante o processo de ensino e aprendizagem".

A estratégia e as subestratégias de controle sdo conceituadas a seguir e tém
por objetivo contribuir para que de maneira consciente a crianga efetue um
planejamento adequado para suas atividades, e desde as primeiras séries possa
supervisionar e avaliar o que tem realizado ou decidido como solugao para suas

tarefas diarias.

3.2.3 Estratégia metacognitiva de controle e subestratégias

A estratégia metacognitiva de controle propde que a crianga va além da tomada
de consciéncia do seu processo de aprendizagem. Nao basta ter consciéncia da
tarefa realizada, € importante que aquele que aprende com consciéncia observe os
pontos positivos e também aqueles em que apresenta dificuldades, para buscar
outros caminhos que o leve a aprendizagens significativas.

No desenvolvimento da estratégia metacognitiva de controle observa-se se a
crianga assume suas condutas de aprendizagem ou ainda se mostra dependente da
mediagcao do outro para controlar a tarefa. Para Portilho (2009, p.119), a estratégia

metacognitiva de controle auxilia a crianga a conhecer "seu estilo predominante de
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aprendizagem, porque, do contrario, pouco se pode fazer se o aluno ndao assumir a
responsabilidade de regular a aquisigcdo do conhecimento e o desenvolvimento de suas
habilidades". O estilo de aprendizagem € diferente para cada ser humano, e a
crianga precisa identificar o seu, por meio da mediagdo do adulto e do professor/
professora na escola, pois € ela quem precisa tomar o controle de suas atividades e
obter suas decisbes para estabelecer a relacdo que Ilhe é conveniente no que se
refere ao seu desenvolvimento e aprendizagem.

Dentro da perspectiva de Grangeat (1999, p.22), na estratégia metacognitiva
de controle é possivel "exercer uma vigilancia, uma sobrevigilancia para efectuar
continuamente uma orientagdo em direcgao ao fim pretendido e assegurar o maximo
éxito". E 0 momento em que a crianga reconhece "o que", "como" e "para que" faz
ou aprende determinado conteudo. Nesse momento a crianga pode supervisionar e
compreender o que precisa modificar e quais sao as outras possibilidades existentes
para contemplar o objetivo da atividade, ou analisar a condigdo de continuar com os
mesmos procedimentos para atingir o objetivo final.

Ao ressaltar que para aprender a crianga precisa conhecer a intencionalidade
da atividade a ser elaborada, Portilho (2009, p.120) afirma que a estratégia
metacognitiva de controle solicita da crianca uma reflexdo constante sobre suas
acdes, sendo "um processo gradual, ativo e pratico com juizos de valores" que
dirigem o pensamento para a realizacdo de uma atividade. E possivel que,
concomitantemente a consciéncia e ao controle de suas atividades, a criangca se
posicione, evidenciando suas crengas e valores.

Boruchovitch (2010, p.55) revelam que a autorregulagdao envolve "escolha,
tomada de decisdo, planejamento e nos torna responsaveis das nossas agdes".
A partir do momento em que é evidenciada a maneira como a crianga escolhe iniciar
uma atividade e desenvolvé-la buscando encontrar um meio de alcangar seu objetivo,
ela demonstra sua maneira singular de se posicionar no mundo.

Um sistema efetivo de aprendizagem precisa monitorar e regular suas
atividades, assim como evoluir do atual estado do sistema e ter a habilidade de
alterar seu comportamento, com o objetivo de realizar suas metas.

A estratégia metacognitiva de controle propde trés subestratégias, voltadas ao

planejamento, a supervisdo e a avaliagao das tarefas.
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Klimenko e Alvares (2009, p.19) pontuam que para o controle da propria
aprendizagem "€ necessario desenvolver o saber sobre o fazer. Isso permite o
sujeito aprender a planificar, administrar e regular sua propria aprendizagem e os
processos de solugado de problemas, mediante a elei¢cdo, utilizagdo, modificacao e
avaliacado das estratégias cognitivas apropriadas". Se a crianga desde cedo tiver o
conhecimento do que é preciso desenvolver e controlar para obter melhores
aprendizagens, seus resultados académicos serao bem-sucedidos.

O planejamento, subestratégia metacognitiva de controle, é reconhecido por
fazer parte da gestdo do pensamento de cada crianga. E a organizacdo de como as
tarefas sao realizadas; e de acordo com LaFortune & Saint-Pierre (1996, p.24), "é a
partir de uma analise da tarefa a fazer e de um teste das suas caracteristicas e de
suas exigéncias que uma estratégia ou outra € escolhida".

A crianga quando cozinha, por exemplo, precisa organizar o que vai ser feito.
Se colhe as plantas e os matos para imaginar que é a comida, se posiciona as
panelinhas no fogao, até enfim decidir se é necessario completar com agua a comida.
Esses sdo os elementos que ela utiliza para planejar sua atividade.

Com o planejamento ela tem a possibilidade de compreender e escolher a
maneira mais adequada de iniciar e finalizar suas atividades diarias. Para Perraudeau
(2009, p.67), "prever as etapas de realizagdo estimulando o resultado esperado,
levando-se em conta os objetivos da tarefa, o tempo necessario para sua realizagao,
as chances de sucesso, etc". Nesse interim a crianca tem a oportunidade de escolher
o caminho a ser trilhado para elaborar a estratégia e alcangar seu objetivo.

Mateos (2001, p.70) evidencia o planejamento quando a crianga realiza
"constantes ajustes sobre a atividade, eliminando passos desnecessarios, aplicando
estratégias alternativas e ajustando o tempo e o esforgo"2. Sendo assim, é oportunizado
a crianga um espacgo para programar ou organizar a melhor possibilidade de executar
uma atividade, no qual direciona a realizagédo e estruturagdo do seu pensamento e

nao deixa lacunas para que a atividade seja finalizada sem consciéncia.

2 Tradugao livre de: "Constantes ajustes sobre la marcha, eliminando pasos innecesarios, aplicando
estrategias alternativas y ajustando El tiempo y El esfuerzo”.
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A subestratégia metacognitiva de controle supervisdo esta relacionada as
intervengdes que a crianga pode fazer durante uma atividade, quando é possivel
verificar que a primeira estratégia utilizada por ela ndo foi a mais adequada para
atingir seu alvo, e logo ela identifica outra estratégia e otimiza o resultado.

Um exemplo é quando a crianga joga "cara a cara" e elabora em seu
pensamento as caracteristicas dos personagens que tem a sua frente para compartilhar
com o outro colega; e ao mesmo tempo, ela estabelece as estratégias de jogo
necessarias para que seu adversario nao veja ou nao revele suas cartas. Caso sua
carta seja revelada, a crianga precisa supervisionar a tarefa e utilizar outra estratégia
para continuar o jogo.

LaFortune e Saint-Pierre (1996, p.25) apontam que a subestratégia metacognitiva
de supervisdo esta relacionada "as decisbes tomadas que podem dizer respeito a
organizagdo, ao esfor¢co, a quantidade, a orientagdo da actividade cognitiva em
questao”. A crianga pode refazer as estratégias e as atitudes tomadas na busca de
melhores resultados.

A segunda subestratégia metacognitiva de controle, supervisdo, acontece
antes, durante e depois da realizagdo da atividade. Portilho (2009, p.122) sugere
que essa € utilizada no momento da revisdo e da verificacdo das atividades de
aprendizagem. "Se no caminho se observam erros e dificuldades, professores e
alunos modificardo o plano estratégico em desenvolvimento". Nesse instante a
crianga tem a possibilidade de adequar suas atividades de maneira flexivel, de
acordo com a particularidade de cada tarefa.

A terceira subestratégia de controle — a avaliagdo — esta voltada ao momento
em que a crianga avalia a sua agéo, inferindo um julgamento de valor, como, por
exemplo, se gostou ou ndo do que fez, o que pode melhorar e o que ainda é
importante acrescentar ou permanecer.

Para LaFortune e Saint-Pierre (1996, p.25), a subestratégia metacognitiva de
avaliagcdo "fornece uma informagédo sobre a qualidade de uma actividade cognitiva,
sobre a eficacia da estratégia utilizada". E o retorno que a crianga tem sobre como ela
desenvolve sua atividade desde o planejamento, como organiza e escolhe iniciar a
tarefa, com a escolha da estratégia adequada para chegar ao seu alvo principal.

O objetivo da subestratégia metacognitiva de controle avaliagdo vai além da

informacéo sobre a qualidade da atividade e de uma verificagdo. LaFortune e Saint-
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Pierre (1996) consideram necessario utilizar um critério, o qual pode ser visto como a
possibilidade de a crianga perceber que, com tal escolha ou estratégia, ela tem uma
oportunidade de prolongar ou fazer a escolha inadequada, podendo reverter a escolha
e optar por outra estratégia.

Brandsford, Brown e Cocking (2007, p.135) assinalam que a estratégia
metacognitiva de controle também € a capacidade "de orquestrar a aprendizagem:
planejar, monitorar o0 sucesso e corrigir os erros".

A avaliacéo é o espaco que a crianga tem de transformar o que foi desenvolvido
e também quando ela pode pensar, refletir e agir sobre a realidade de suas tarefas e
verificar a escolha das estratégias utilizadas como meio de aprendizagem. Grangeat
(1999, p.31) pontua que se a crianga "nao pode avaliar uma producgéao visada, nao so
€ impossivel uma monitorizagao autbnoma, autorregulada, que exige o estabelecimento
de uma relacdo entre procedimentos e fins, como se torna também impossivel o
apoio a monitorazacdo tutelada pelo professor". E importante que a crianca tenha a
oportunidade de avaliar suas atividades de maneira autbnoma sem que o outro
interfira, para que ela tenha consciéncia e controle das conexdes realizadas entre as
subestratégias metacognitivas de controle obtendo a compreenséao do resultado final.

O desenvolvimento da estratégia e das subestratégias metacognitivas de
controle pode ter como exemplo a crianga ao realizar um desenho. Ao iniciar a tarefa,
a crianca observa o material disponivel para desenvolver a atividade, olha para a
folha antes de desenhar e estabelece seus procedimentos, para o desenvolvimento

da atividade, momento no qual a crianga realiza o planejamento.

3.2.4 Autopoiese

A terceira estratégia metacognitiva é a autopoiese, destacada por Portilho
(2009) baseada em Mayor (1995), com fundamento nos estudos de Maturana e
Varela (1995).

A palavra autopoiese vem do grego "autos poiesis" e tem por significado o
autofazer-se, que, de acordo com Maturana e Varela (1995) e Mayor (1995), significa
que o ser humano se constroi, estruturando seu conhecimento de forma gradativa,
selecionando informagbes e realizando trocas energéticas e materiais com o

ambiente no qual se insere. As trocas energéticas sdo as aprendizagens estabelecidas
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e as relagdes que a pessoa constitui com o meio familiar, escolar e social em que
esta inserida, no qual também realiza trocas de experiéncia com o outro e tem a
possibilidade de rever conceitos e estratégias para o seu melhor desenvolvimento
e aprendizagem.

O conceito de autopoiese, para Portilho (2009, p.115), "é o movimento de
articulagdo entre a consciéncia e o controle, possibilitando um novo momento do
conhecimento metacognitivo, o da transformacao”. O conhecimento metacognitivo,
em sua totalidade, € agregado a pessoa por meio de processos construtivos
internos. A escolha do material a ser utilizado é realizada continuamente, e um dos
subsistemas mais aptos para desempenhar essa tarefa e com maior potencial
construtivo € o esquema cognitivo que se utiliza também dos recursos metacognitivos.

Para Mayor (1995), a autopoiese € um componente da metacognicao tao basico
"como a consciéncia e o controle: gragas a isso, a atividade metacognitiva, nao
somente € consciente de si mesma, nao sé se controla a si mesma, mas vai além da
consciéncia e do controle, construindo-se a si mesma" (p.59).

Sendo assim, a autopoiese €& a possibilidade de transformacdo do ser
humano. Uma vez estabelece a aprendizagem, modificagbes podem ser realizadas,
pois, para a pessoa aprender, ela passa pelos sentidos e gera significados para a
vida do ser humano.

Tescarolo (2005, p.64), com o objetivo de exemplificar a autopoiese,
evidencia a metafora de como o ser humano visualiza o mundo e em paralelo a
vivéncia de uma tripulagao "que passa a vida toda dentro de um submarino e s6 tem
a referéncia do mundo exterior a partir desta perspectiva", pela qual a concepcgéo e o
conhecimento da realidade fora do submarino sdo limitados. O que possibilita a
tripulagdo intervir no mundo externo sdo os instrumentos que ela utiliza para
desenvolver suas atividades, os quais nao tém ligagcdo com as experiéncias diretas
do que esta além do interior do submarino. Por conseguinte, a autopoiese promove
esse movimento de consciéncia e autocontrole da pessoa, o autofazer-se, o que
diminui a dependéncia do meio exterior e torna a mudanga mais pessoal internamente a
cada nova aprendizagem.

Ao abordar as estratégias e subestratégias metacognitivas ressalta-se que
uma crianga sO possui uma experiéncia metacognitiva quando ela tem a sensagéo

de que qualquer situacao é dificil de perceber, de compreender, de memorizar, de
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resolver; mas a partir do instante em que ela sente que esta prestes a atingir o
objetivo ou, pelo contrario, de que esta ainda longe de alcanga-lo, como mostra
Flavell (1987 apud LAFORTUNE; SAINT-PIERRE, 1996), é possivel que a crianca
vivencie e desenvolva durante suas atividades a consciéncia e o controle.

No desenvolvimento da atividade Desenho da Professora com a crianga do
MATIII e do Pré fica nitido que a crianga tem consciéncia da tarefa que realiza e
vai além, ao planejar primeiro o que vai construir, o material a ser utilizado, as
modificagdes que podem ser realizadas para alcancar seu objetivo e o juizo de valor
sobre o que foi produzido, quando se constata que a maioria das criancas demonstram
satisfacao com a atividade construida.

No entanto, ndo € apenas a consciéncia e o controle que norteiam o processo
metacognitivo da crianca. A partir das duas estratégias metacognitivas utilizadas, é
preciso que a criang¢a tenha um momento de sintese do processo, no qual ela possa
modificar-se internamente com aquilo que aprendeu.

Para evidenciar um caminho ja construido e mostrar como a metacognigao
tem sido utilizada por alguns pesquisadores de outros paises, nove pesquisas sao
abordadas a seguir. No levantamento de dados é possivel relaciona-las com a

pesquisa do GAE e obter um paralelo das realidades.

3.3 ESTUDOS METACOGNITIVOS EM CRIANCAS PEQUENAS

Nesta sessdo estdo relacionadas algumas pesquisas com referéncias a
metacognigao, voltadas a crianga pequena de trés a onze anos de idade.

No livro "Trends and Prospects in Metacognition Research" — "Tendéncias e
Perspectivas em pesquisas metacognitivas — organizado por Efklides e Misailidi
(2010) — tem-se uma abordagem dos processos da tomada de consciéncia, tendo
como estimulo varias pesquisas e teorias. Os temas abordados no livro estao
divididos em duas partes. A primeira contempla pesquisas basicas em metacognigao
e a outra, as implicagdes estruturais e educacionais da metacognicéao.

Nesta dissertacdo sdo apresentadas as pesquisas realizadas por estudiosos
que possuem certa proximidade profissional pelos trabalhos envolvidos com a

metacognigdo e com a aprendizagem, sendo estes de diferentes areas como a



56

psicologia, educacéao e ciéncias cognitivas. O universo de cada um esta focado em
uma faixa etaria especifica.

Pesquisadores como os organizadores do livro, Eklifides e Misailidi (2010)
estdo na Grécia, na Universidade de lonnina. Bryce, Grau, e Demetriou desenvolvem
seus trabalhos na Universidade de Cambridge, no Reino Unido. As pesquisas
contempladas sao seis.

A primeira pesquisa € de Bryce (2007), realizada no Reino Unido com criangas
de cinco a sete anos de idade. O objetivo dessa pesquisa esta centrado na relagao
existente entre o desenvolvimento metacognitivo precoce e as fungdes executivas.
O desenvolvimento metacognitivo é conceituado por Efklides e Misailid (2010, p.240)
como "a habilidade que a criangca tem de monitorar e controlar sua propria
aprendizagem"3, e a funcdo executiva & considerada e nomeada como controle
inibitério, "inhibitory control”, abordada no livro de Efklides e Misailidi (2010, p.240)
como a "habilidade de suprimir informacao, agcdes, ou emogdes quando elas sao
inapropriadas ou nao mais relevantes".4

Bryce (2007) contribui com a teoria das fung¢des executivas da pesquisa,
quando propde que "todas podem estar similarmente conectadas tanto com o
processo de monitoramento como com o de controle". Uma hipétese levantada € que
o controle inibitério pudesse estar relacionado aos processos metacognitivos de
controle, ou seja, a supervisao que a crianga tem das estratégias utilizadas em cada
atividade e a possibilidade de modifica-las quando necessario.

A aproximacgao possivelmente a ser feita da pesquisa de Bryce (2007) com
esta dissertagao € o objetivo de estudar a teoria da metacogni¢céo para compreender
e identificar se a criangca pequena — neste caso a criangca do MATIII e do Pré — possui o
controle das suas atividades e agdes, para alcangar seus objetivos como aprendiz, ou o

que se faz necessario para que essa estratégia esteja presente na sua aprendizagem.

3 Tradugao livre de: "a child's ability to monitor and control their own learning".
Tradugdo livre de: "The ability to supress information, actions or emotions when they are
inappropriate or no longer relevant”.

5 Tradugéo livre de: "All executive functions may similarly be involved in either monitoring ou control
processes”.
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A pesquisa de campo teve sua aplicagao da seguinte maneira:

Uma ferramenta (A novel Animal Stroop) foi utilizada onde dois animais de
tamanhos diferentes foram colocados na tela e a crianga foi motivada a
escolher o maior animal na vida real. Essa atividade foi desenvolvida para
ser minimamente dependente das habilidades verbais e dos conhecimentos
prévios, para refletir as verdadeiras habilidades das criangas pequenas
(p.241).8

Os resultados obtidos na pesquisa de Bryce (2007) mostram que o controle
inibitorio esteve mais marcante nas competéncias metacognitivas das criangas de
cinco anos do que nas de sete anos de idade. Os processos metacognitivos, como,
por exemplo, confirmar, detectar erros e comentarios proprios sdo mais evidentes
em criangas menores que cinco anos, € esses podem ser independentes do
processo executivo que envolve o controle inibitorio.

Efklides e Misailidi (2010, p.241) observam que "as fung¢des executivas podem
ser vistas como as fungdes cognitivas basicas da crianga, enquanto a estratégia
metacognitiva reflete possivelmente na tendéncia de utiliza-la ao solucionar
situacdes-problemas"’. A crianca quando responde amarelo, esta utilizando uma
funcdo cognitiva de representagcdo, mas quando ela diz o amarelo cor do sol, ela
contempla uma estratégia metacognitiva, por elencar elementos correspondentes a
sua propria aprendizagem. As fungdes cognitivas, como colocado pelos autores, sao
utilizadas pelo ser humano de maneira pontual, e a estratégia metacognitiva vai
além, pois propde ao sujeito uma reflexdo sobre aquilo que vai realizar e como sera
elaborado para alcangar seu obijetivo.

A pesquisa realizada por Demetrious (2009) faz relacdo da metacogni¢cao com
a teoria da mente, a qual as pessoas utilizam para prever e explicar seus
comportamentos internos como, por exemplo, seus sentimentos, interagdes, desejos,

atitudes, verdades, conhecimento e percepcdes. E a possibilidade de criar um espaco

6 Traducdo livre de: "A novel Animal Stroop task was devised and used, where two animals of
different physical sizes were presented on a screen and the child was riquered to select the animal
that was larger in the real life. This tasks were designed to be minimally dependent on verbal skills
and previous kwoledge, so as to reflect the true abilities of Young children”.

7 Tradugao livre de: "Executive functions may be seen as a person's basic cognitive functions, while
metacognitive skillfulness possibly reflects a person's tendency to use these skills successfully in
problem-solving situations".
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no qual a crianga conhega 0s seus processos internos e o que estes trazem consigo
a respeito de mundo e daquilo que vao aprender.

A teoria da mente, no livro de Efklides e Misailidi (2010), € vista como a
antecedéncia do desenvolvimento e a previsao das futuras competéncias metacognitivas.
Ou seja, elas identificam, num primeiro plano, as questdes internas e psicologicas
do sujeito para ser um facilitador na construcdo das atividades e dos momentos
que a crianga vivencia em sala de aula e na vida cotidiana para alcangar um
objetivo satisfatério.

Os participantes dessa segunda pesquisa sdo criangas ciprianas, abaixo de
quatro anos de idade e recém-inseridas no contexto escolar, as quais foram
abordadas por meio de trés testes (T1,T2 e T3), com um intervalo de seis meses
entre as aplica¢des do instrumento.

O objetivo de cada teste era acessar o desenvolvimento dos aspectos
significativos da cognicdo e da metacognicdo, nomeados, memoria de trabalho,
controle inibitério, habilidade de linguagem, fonte de memaria, dentre outros.

No T3 os professores foram solicitados a preencher para cada crianga o
instrumento CHILD 3-5 (Children's Independent Learning Development)® com o
objetivo de verificar o nivel de autocontrole atingido por elas no final da aplicag&o.

A analise dos dados referentes a aplicagcdo dos trés testes assinala pontos
importantes da relagdo entre metacogni¢cdo e teoria da mente. Um deles esta na
relacdo estabelecida em talvez ndo considerar uma terceira variavel como a
linguagem, 1Q verbal, o controle inibitério ou meméria de trabalho. Outro ponto indica
que a relagao entre o entendimento das falsas crencas e a fonte de memoéria pode
ser bidirecional. No T1 e T2 a antecipacao da fonte de memodria proporcionou, de
maneira significativa, a compreens&o de uma falsa crenga, e vice-versa.

As duas teorias sao resultados mediados também pelos estudos de Demetrious
(2009), o qual revela que o desenvolvimento da teoria da mente é fortemente

relacionado com a memoria, o que amplia a medida da autocontrole das criangas.

8 E um instrumento utilizado pelas professoras no Reino Unido com o objetivo de observar a
atuacdo de seus alunos em sala de aula. Este instrumento é validado como um meio de medir a
metacognicao e a autorregulagao nas criangas pequenas.
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Como resultado da pesquisa € possivel referenciar em Efklides e Misailidi
(2010, p.244)

que a antecipagdo da fonte de memdria prevé um desenvolvimento da
teoria da mente no futuro, abre um novo capitulo nessa pesquisa e sugere
que a nogao da teoria da mente é uma realizagao socio-cognitiva precoce e
metacogni¢do uma realizagdo posterior, pode ser um artefato metodoldgico,
o qual precisa ser revisto.?

Demonstra-se em resultado que a relagdo entre os aspectos de antecipagao da
teoria da mente e o inicio da realizagdo do processo metacognitivo pelas criangas de
quatro a cinco anos € mais compreendida que anteriormente.

Ao final da pesquisa de Demetrious (2009), pode-se considerar que a crianga
dessa faixa etaria inicia, ainda que lentamente, o processo metacognitivo, o que vem
ao encontro desta dissertagdo, na qual a crianca do MATIII e do Pré revela, ao
realizar suas atividades, a presenca das estratégias metacognitivas em suas atividades.
Um aspecto importante é que o professor/professora precisa estar atento para em
suas praticas pedagogicas deixar um tempo e proporcionar a crianga a reflexao, na
qual ela tenha a oportunidade de tomar consciéncia e controle daquilo que realizou.

Na terceira pesquisa, de Valeska Grau (2008), sdo abordados a metacognigéo
e o0 desenvolvimento conceitual, com o objetivo de posicionar a relagéo tedrica com
outros aspectos do desenvolvimento, tais como a aprendizagem autorreguladora e o
desenvolvimento conceitual. O publico dessa pesquisa € constituido por criancas
chilenas com oito anos de idade, na matéria de ciéncias, a qual envolve
conhecimentos declarativos e procedimentais, referindo-se a um dominio da
cognicdo humana que apresenta certa dificuldade em termos de aprendizagem
conceitual e, consequentemente, motiva o desafio de ensinar e aprender. Esssa
pesquisa trouxe o significado dos aspectos motivacionais da metacognicao e do
autocontrole, assim como a orientagdo na aprendizagem e a importancia de
investigar o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas pequenas no ambiente

escolar.

9 Tradugéo livre de: "The data demonstrating that earlier source memory predicts later theory of
mind development opens a new chapter in this research literature and suggests that the notion that
theory of mind is an earlier socio-cognitive achievement and metacognition a later achievement
may have been a methodological artefact which needs to be re-examined".
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A abordagem metodoldgica dessa pesquisa consistiu de multiplos estudos de
caso realizados em uma escola primaria do Chile com oito primeiras séries. A coleta
dos dados, de acordo com Grau (2008), foi realizada com o intuito de compreender o
desenvolvimento da aprendizagem, do processo conceitual e autorregulador em seu
contexto de ocorréncia durante um semestre. Os instrumentos utilizados foram
gravagbOes das criangas em atividades individuais e em grupos, com atividades
relacionadas aos conceitos de ciéncia. Para a interpretacdo dos dados, diferentes
analises foram realizadas.

Em relagédo a aprendizagem autorreguladora, dois cddigos foram desenvolvidos,
0s quais incluem indicadores verbais e n&do verbais dos processos metacognitivos e
regulatérios, incluindo o planejamento, a supervisdo, a avaliagdo, entre outros
elementos para a analise das agdes realizadas em grupo.

A pesquisa realizada por Grau (2008) tem algumas aproximagdes com esta
dissertagao pelo fato de também ingressar na escola e aplicar alguns instrumentos
para depois analisar e interpretar os dados oriundos desta realidade. No entanto, na
pesquisa do GAE, ha um outro elemento destaque, que além do grupo esta
envolvido na aplicagdo dos instrumentos que sado mais de cinco elementos, dos
quais dois sao observagbes momentaneas, ou seja, foi possivel analisar e interpretar
os dados levantados daquele instante; ndo ha como de repente ser mais pontual em
firmar um dado por um longo periodo, pois a observagao da sala de aula, desenho
da professora e as perguntas metacognitivas foram aplicadas apenas um dia,
para aquele momento, visto que se considera que ha uma maturidade cognitiva e
metacognitiva diariamente, tanto por parte do professor como da crianca.

Especificamente, a partir da aplicacao do desenho da professora e depois nas
perguntas metacognitivas que o pesquisador tem a oportunidade de conhecer como
a crianga do MATIII e do Pré planeja, supervisiona e avalia aquilo que produz.

Para Grau (2008, p.245), a chave encontrada nessa pesquisa foi que

as criangas que demonstraram competéncias metacognitivas e regulatérias
significativas no inicio do semestre, bem como vasta habilidade para refletir
em seus proprios conhecimentos, e alto nivel de orientagéo, foram as criangas
melhor sucedidas em desenvolver estratégias de dominio especifico para
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resolver as tarefas especificamente relacionadas a ciéncias, uma vez que
eles adquiriram o nivel adequado de conhecimento. 0

Nessa pesquisa, a crianga que demonstrou, por meio de alguma atividade, o
movimento de refletir sobre o que fora feito, obtem-se um resultado final com
mais éxito.

A analise dos dados coletados permitiu explicitar que as criangas mais espontaneas,
mais motivadas, "intelectualmente aventureiras”, termo utilizado pela autora, apresentam
maiores habilidades metacognitivas e controle em diferentes contextos.

Outro dado relevante foi abordar que, aos oito anos de idade, as criangas
podem utilizar a habilidade metacognitiva de dominio geral para desenvolver as
estratégias de dominio especifico. Assim, como proveu evidéncias de que o estilo
motivacional das criangas foi instrumento no desenvolvimento de suas habilidades
metacognitivas e autorregulatérias em varios contextos.

A pesquisa seguinte, abordada no livro de Efklides e Misailidi (2010), tem um
aspecto diferenciado, voltando a metacognicdo de criangas com Dificuldades de
Aprendizagem (Learning Dificulties — LD). Esse estudo foi realizado por Almeqdad
(2008) numa escola primaria da Jordania, com criangas de sete anos e meio a onze
anos e meio. Nessa abordagem, o pesquisador referiu-se a estudos envolvendo o
uso da autoexplicagdo como estratégia metacognitiva. Nesta técnica, os alunos séo
mobilizados e instigados a explicar a razdo ou a estratégia escolhida quando
precisam resolver uma situagao-problema.

O estudo de Almeqdad (2008) foi elaborado como intervengao exploratéria,
sendo que trés professores foram selecionados e treinados nesta técnica. Os professores
trabalharam com vinte criangas com Dificuldades de Aprendizagem (DA) com as
quais foram trabalhados conteudos de matematica, num periodo de quatorze semanas.

Para acompanhar o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas, um
sistema observacional por meio de videos foi utilizado com o objetivo de verificar a
interagdo professor/aluno. Para isso, uma relacdo de codigos foi elaborada para a

leitura e analise dos levantamentos de dados obtidos nesta etapa.

10 Tradugao livre de: "the children who tended to show good general metacognitive and regulatory
Skills at the beginning of the semester, such as high abilities for reflecting on their own knowledge
and skills and high leves of mastery orientation, were the children that were more successful in
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Os resultados mostram que as criangas com DA tém a habilidade de identificar
concepgoes e relagdes, ligando-as com as operagdes matematicas, articulando os
procedimentos que utilizaram para resolver uma tarefa, explicando a causa e o efeito
de suas proprias razbes e também dos professores, e, por fim, avaliando seus
conhecimentos prévios.

Nessa pesquisa tornaram-se evidentes os beneficios em utilizar a autoexplicagao
com essas criangas, com a necessaria interacao do professor/aluno, para o processo
de desenvolvimento e aprendizagem, tendo como suporte estimulo para o professor
para que a crianga seja metacognitivamente conhecedora de suas aprendizagens.

A quinta pesquisa apresentada foi coordenada por Marazita e Marriman (2004)
com direcionamento ao monitoramento dos estados de conhecimento, na qual foi
evidenciado que a crianga comecga a produzir verbos mentais referentes ao seu estado
de conhecimento no final do seu segundo ano de vida.

As criancas foram motivadas a responder se sabem ou nao o significado das
palavras reais ou falsas, faladas pela pesquisadora (figura 1), assim como se sabem
ou nao o significado das palavras também reais ou irreais, colocadas abaixo das

figuras que lhes sao apresentadas (figura 2).

Bola

Figura 1 Figura 2

Os resultados indicam que as criangas com dois anos e meio de idade ou
menos sao capazes de discriminar por instantes quando sabem alguma coisa (0
significado da palavra real falada para elas ou a palavra escrita como rétulo na
imagem) e outros quando ndo sabem (o significado de uma palavra falsa lida para

elas ou o rotulo de uma palavra referente a um objeto falso).

developing domain-specific strategies to solve the tasks specifically related to biological science,
once they had acquired and adequate level of knowledge".
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Esse processo sugeriu que, mesmo antes dos trés anos, as criangas mostram
que tém habilidades e que podem refletir sobre os conhecimentos de que dispbéem,
discriminando entre seus estados de conhecimento ou nio.

No entanto, sabe-se que o monitoramento de um conhecimento nao se
restringe apenas a capacidade de expressar essas duas situagdes supracitadas. Em
algumas dessas, a crianga possui o conhecimento, mas este é insuficiente para
responder, de maneira coerente, um dado questionamento. Nessas instancias, conforme
colocado por Efklides e Misailidi (2010, p.261), "o individuo ndo deve apenas a
refletir sobre o conhecimento de que dispde ou nido, mas saber o quao eficaz é
seu conhecimento"1.

Acompanhando a citagao de Efklides e Misailidi (2010), é possivel dizer que o
objetivo em apresentar estas pesquisas e as outras que serdo apresentadas nao
consiste apenas em mostrar 0 que esta sendo investigado e interpretado como dado
para o desenvolvimento e aprendizagem das criangas, pois o intuito é ir além, por
exemplo, mostrar ao professor e a escola que a metacogni¢cao pode ser mediada e
motivada desde as primeiras séries, quando a crianga realiza suas atividades. E o
momento que ela tem de, muito mais do que refletir sobre o que, como e para que
organizou sua tarefa dessa ou daquela maneira, compreender e ter consciéncia e
controle de suas acgdes. Ter como aprendizagem algo retirado para modificar suas
atitudes com tal atividade.

A sexta pesquisa, abordada no livro de Efklides e Misailidi (2010), foi realizada
por Estes (1998) e trata da atividade mental da crianga com o monitoramento das
figuras mentais. Para tal, a pesquisadora pediu que as criangas reportassem como
elas fizeram a avaliagao de suas tarefas mentais.

O instrumento utilizado foram duas imagens com angulos diferentes (figuras 1
e 2) e foi pedido que elas avaliassem se as figuras eram as mesmas ou nao. Para
que essa avaliagao fosse realizada, de acordo com as palavras de Estes (1998), as
criangas precisaram primeiramente representar uma das imagens mentalmente
(figura 1) e em seguida, modificar o angulo da imagem (figura 2) e compara-la com a

primeira imagem.
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Figura 1 Figura 2

Na analise dos resultados, de acordo com Estes (1998) no livro de Efklides e
Misailidi (2010, p.263), "quando as criangas foram questionadas como realizaram
sua avaliacdo, 40% das criancas com quatro anos e 56% com cinco anos de idade
fizeram referéncia as suas atividades mentais em suas respostas"’2. Logo, esse
resultado prové uma nitida indicagado de que as criangas com quatro anos de idade
Ou menos sao capazes de monitorar seus conteudos metacognitivamente.

Mediante a quinta e a sexta pesquisa, Efklides e Misailidi (2010, p.265)

sugerem que as criangas pequenas podem ser muito mais adeptas ao
monitoramento de suas atividades mentais que frequentemente evidenciados.
A literatura indica que a crianga mais nova que trinta meses pode avaliar o
que ela sabe ou ndo de algum assunto.3

Por exemplo, a crianga pequena quando vai dormir compreende que para o0 seu
descanso ela precisa realizar algumas tarefas como escovar os dentes, vestir o pijama,
falar com os pais e irmaos, rezar antes de dormir e ai sim ela esta pronta para acordar
no outro dia. No inicio, a crianga precisa que o0 adulto a conduza nessas atividades,
fazendo-a pensar e refletir sobre a importancia destes passos antes de dormir, pois
ela precisa tomar consciéncia e compreender quais sao os objetivos em cada uma e
0 porqué deve realiza-las.

Diante das seis pesquisas encontradas no livro de Efklides e Misailidi (2010) e
abordadas por estudiosos de varias areas, o foco esteve centrado na metacognigao

com criangas de trés a oito anos, o que possibilitou constatar o desenvolvimento em

11 Tradugdo livre de: "In these instances, individuals must not only reflect upon whether or not they
have knowledge, but how good their knowledge is".

12 Tradugao livre de: "When preschoolers were asked how they made their judgments, 40% of 4-year-
olds and 56% of 5-year-olds referred to mental activity in their responses”.

13 Tradugdo livre de: "suggests that young children may be much more adept at monitoring their
mental activity than is often assumed".
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relagdo aos processos metacognitivos por elas utilizados para realizar suas atividades.
Nas pesquisas, pode-se identificar o0 avango das criangas pequenas numa faixa etaria
de dois a cinco anos de idade. No entanto, é necessario que as atividades sejam
adequadamente orientadas, com os devidos cuidados para que o ambiente oferecido
a elas esteja adequado para a aprendizagem.

No segundo livro pesquisado, "Metacognition for Young Children" — Metacognicao
para criangas pequenas —, elaborado por Shirley Larkin (2010), sdo identificadas
algumas contribuicdes relacionadas a pratica pedagogica dos professores na El,
assim como outras pesquisas realizadas com as criangas pequenas.

A primeira pesquisa apresentada por Larkin (2010) é o recorte apresentado
sobre os conhecimentos, as crencas e a opiniao referentes a metacogni¢cao antes,
durante e depois da intervengao, que aconteceu por um periodo de um ano.

Nessa pesquisa, oito professoras foram entrevistadas. Quatro de uma escola
experimental e quatro de controle. Das oito perguntas elaboradas e realizadas com
essa amostra, as quatro primeira iniciais foram voltadas para uma visdo geral de
suas crencas, opinides e conhecimentos em ensinar criangas do primeiro ano. Diante
dessas respostas, foi feita uma classificagdo das professoras em "protetoras”,
"centradas na crianga" ou "disciplinadas".

As professoras envolvidas no primeiro grupo tendiam a enfatizar mais os
aspectos sociais de ensinar e o desenvolvimento emocional das criangas; ja o outro
grupo focou no desenvolvimento individual, motivando a curiosidade desses alunos
e utilizando suas experiéncias como meio de aprendizagem; o terceiro grupo focou
de maneira enfatica a questao da organizacao e da rotina.

Quando perguntado as professoras se conheciam o conceito de metacognigéo,
apenas uma professora contribuiu, o que motivou a contextualizagao e conceituagéo do
gue € a metacognicao, para depois solicitar da professora uma reflexao a partir de sua
propria pratica. Em quase todas as respostas estava a importancia da metacognicédo em
solucionar problemas, elaborar perguntas significativas e em fazer conexdes, sentidos.

A quinta questdo propds as professoras uma reflexdo sobre suas experiéncias
metacognitivas e que fosse voltada ao seu papel como alunas e ndo como professoras.
Durante o processo dessa pesquisa, 0s grupos em suas categorias mostraram
avangos quanto a suas crengas, opinides e conhecimentos referentes a metacognigao.

Um dos grupos continuou enfatizando o desenvolvimento emocional das criangas e
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por vezes sentiu que solicitar das criangas que refletissem como elas pensam, foi
demais. O grupo que focou a organizagdo e rotina conseguiu desenvolver sua
propria estratégia de metacognicdo e seu entusiasmo em motivar seus alunos a
desenvolver melhor a metacognicao.

A crianga da educacao El ndo esta baseada somente na pratica pedagdgica
das professoras, pois quando ingressa na escola, ela ja possui um conhecimento
prévio de mundo constituido com a relagao estabelecida com seus pais, familiares,
colegas e meio social em que estdo imersos. Sob essa instancia, pesquisas e estudos
sdo abordados a seguir como meio de exemplificar na atuagédo como isso acontece.

Com essa pesquisa é possivel compreender que a metacogni¢ao esta presente
no pensamento, no raciocinio tanto do professor/professora, como no da familia e da
crianca. E possivel compreender que as pessoas sabem e tém consciéncia de
sua existéncia, mas nao conhecem ou nao aprenderam como trabalhar com a
metacogni¢cdo em sala de aula, em que espag¢o e como aborda-la em sua pratica.

Outra pesquisa contemplada no livro e coordenada por Sternberg e colaboradores
(1990) relaciona as crencgas familiares sobre a aprendizagem em diferentes grupos
étnicos. Nesse estudo encontraram-se diferentes visdes sobre ensinar as criangas a
serem aprendizes mais independentes. Para alguns, a independéncia na aprendizagem
foi marcante. Ja para outro grupo, ensinar as criancas a escuta e a conformacao foi
mais enfatizado. Isso ndo quer dizer que o segundo grupo de pais ndo queira seus
filhos aprendizes independentes, mas sim, que os aspectos politicos e sociais podem
provocar mais conformacgao.

A pesquisa foi dividida em dois momentos; duas realizadas somente com as
maes e outras somente com os pais. No primeiro grupo, um estudo acerca das
habilidades ensinadas pelas maes para suas criangas do pré-escolar, realizado por
Sonnenschein, Baker e Cerro (1992), detectou que as estratégias metacognitivas nao
eram conhecidas conscientemente pelas maes. Porém, quando os pesquisadores
perguntaram sobre as habilidades de "aprendendo a aprender”, as mées apontaram
que isso é muito importante e ressaltaram que ensinavam isso para as criangas,
diziam que ja possuiam o conhecimento. Logo, constatou-se que tanto as maes
quanto os professores tendem a ser positivos ao facilitar o desenvolvimento

metacognitivo quando solicitado, no entanto raramente fazem a relagao cognitiva com
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as atividades metacognitivas, e isso mostra um dos problemas em pesquisar as
crengas sobre metacognigao.

Na pesquisa de Sonnenschein e colaboradores (1991), pediu-se as maes para
comentarem sobre como suas criangas de quatro a seis anos aprenderam as
estratégias metacognitivas como planejamento e a compreensao do monitoramento;
mas, dependendo da idade da crianga, as méaes acreditam que essas habilidades
foram desenvolvidas por meio das experiéncias diarias e que os professores nao
foram responsaveis por elas. Nessa atitude pode ser revelada a questdo da
aprendizagem do ser humano consigo proprio € com 0 meio; porém, para que as
estratégias metacognitivas sejam abordadas de maneira consciente e controlada
pelas criangas e que as maes também tenham esse conhecimento, é preciso a
mediacao do professor, aquele que vai promover a reflexao dos pais e das criangas,
ou essa aprendizagem ficara no inconsciente de cada um.

A pesquisa com os pais mostrou que, embora n&do haja diferengas entre
criancas de diferentes niveis socioeconémicos em termos de metacogni¢do, as
criangcas de niveis mais elevados possuem algumas facilidades quando atingem
idade para ingressar na escola. As habilidades de essas criangas articularem seus
préprios processos de pensamento vao colaborar com elas em sala de aula e podem
impactar também na crenca dos professores em suas habilidades em dominios
especificos das disciplinas.

A pesquisa do GAE, bem como os demais estudos envolvendo a metacognicao
com crianga pequena, torna evidente a importancia de promover um espago no qual
a crianca tenha a possiblidade de refletir, tornar-se consciente de suas agdes e de
suas escolhas como aprendiz, visto que pode facilitar o conhecimento e a utilizagao
de seu planejamento e das estratégias escolhidas levando-a a uma aprendizagem
mais autbnoma da imagem do professor/professora.

O relevante para este espaco nao € apenas conhecer as pesquisas
apresentadas, saber como funcionam os trabalhos desenvolvidos em outros paises,
mas dar sentido e significado e estabaceler aproximagdes a pesquisa realizada pelo
GAE, que, no momento, pode colaborar com os instrumentos, se levada em consideragao
a interacdo com os pais na escola, o que facilita e os mantem conectados com a

aprendizagem de suas criangas.
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4 A CRIANGA E A PRATICA PEDAGOGICA DAS PROFESSORAS DA
EDUCAGCAO INFANTIL

A verdade é que se houve sempre criangas,
n&o houve sempre infancia. A consideragdo
das criangas como um grupo etario proprio,
com necessidades e direitos genuinos, é muito
coerente, € mesmo um projeto inacabado da
modernidade (SARMENTO, 2001, p.13-14).

41 CRIANCA

A citagdo de Sarmento (2001) revela que a imagem de crianga sempre esteve
presente para a sociedade, mas a ideia de infancia modificou-se conforme a evolugao
do ser humano. Diante das concepgbes estudadas, a crianga perpassou varios
momentos histérico de sua permanéncia no mundo, o qual € marcado pelos periodos
classicos da Idade Antiga (século Il a IV), Idade Média (século IV a XV), ldade
Moderna até a Idade Contemporanea (XVIIl a XXI).

Contando com o suporte tedrico de autores como Campos e Lima (2010);
Craidy e Kaercher (2001); Bassedas; Huguet; Solé (2009), dentre outros, pode-se
fazer a leitura de que na lIdade Antiga os cuidados basicos estavam voltados aos
bebés. Na ldade Média os adultos tinham como concepg¢ao a crianga vinda ao
mundo em pecado, com o elo entre o céu e a terra, numa visao angelical e inocente,
compreendendo que educa-las seria algo mais acessivel, visto que sua assimilagao
era mais rapida e sem tantos questionamentos. Na Idade Moderna foi presenciada a
necessidade de conhecer as especificidades da natureza desta criangca, das
questdes de sua aprendizagem, suas potencialidades e limitagdes, bem como seu
espaco na familia e na sociedade. Ja na Contemporaneidade, a crianca é compreendida
e visualizada com caracteristicas proprias. Nao como um adulto em miniatura e nem
como ser concebido do pecado, mas sim como um ser humano, ser vivo que cresce
e se desenvolve segundo suas aprendizagens e também como produto do meio
social e cultural no qual esta inserida.

A crianca possui conhecimentos desde seu primeiro contato com o mundo e
durante sua existéncia, e dentro da perspectiva deste século entende-se que a crianca
nao sera alguém mais tarde, pois ela € agora e a partir do instante em que ela

agrega aprendizagens com 0s responsaveis, 0s irmaos, a escola e a sociedade.



69

Nesta dissertagédo, para compreender a pesquisa realizada no CMEI, é importante
conhecer como € a crianga de 3 a 5 anos, e ter a possibilidade de enxerga-la com os
parametros do século XXI, no qual a informagdo chega cada vez mais rapida e a
crianga por conta das tecnologias e dos meios de comuni¢cdo € mais cobrada também.

Campos e Lima (2010) argumentaram que a crianga precisa ser pensada
como um ser, o qual necessita desenvolver suas potencialidades e conhecer suas
limitagcdes; e assim reconhecer as estratégias mais adequadas para a construgao de
suas aprendizagens. Nao apenas a crianga, mas 0 ser humano necessita que o outro o
veja como alguém que pode realizar as atividades propostas, bem como aquele que
também pode aprender e se desenvolver nas varias dimensdes que o constitui.

Para Dahlberg, Moss e Pence (2003, p.72), a crianga € rica em potencial e é
competente. A expressao "rica", utilizada pelos autores, significa que tem habilidade
de construir outras "riquezas", ou seja, outras aprendizagens. Os autores contribuem
também ao dizer que "a crianga pequena é 'rica' e ativamente engajada com o mundo;
pois nasceu equipada para e nao precisa de permissao do adulto para comecar
aprender". No entanto, € com o meio em que ela esta inserida e juntamente com suas
relagdes intra e interpessoais que seu conhecimento e aprendizagem realizam-se.

No desenvolvimento da crianga é possivel abordar aspectos de duas linhas
tedricas que auxiliam a compreensio de quem é e como funciona essa crianca. Uma é
a visado de Vigotski, que é social, e outra, a de Piaget, que concede a oportunidade de
conhecer o ser humano psicologicamente.

O ser humano, como foi abordado anteriormente, € composto por dimensdes que
o permite ter a totalidade como individuo e contemplar a area social, afetiva e cognitiva.
A primeira a ser abordada é a social, que no caso da crianga é norteada e estimulada
pelo adulto ou pelo professor/professora que a acompanha diariamente.

Para Angotti (2010), a crianga pode ser compreendida como um ser social desde
seu primeiro choro, que naquele momento pode ser indiscriminado, mas com o passar
do tempo pode firmar-se como um dialogo entre a crianca e o adulto. E quando a
crianga tem seu significado de cidada, com seus direitos e responsabilidades
amparados por lei, em constante interagdo com o meio, distante da concepg¢ao do
passado quando ela estava separada do mundo, envolta em um imaginario que a

concebia como uma imagem inocente, ligada ao sagrado.
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Angotti (2010, p.23) ressalta que a condigao da crianca na sociedade € como
produtora de cultura e ndo apenas como produto de uma cultura, ou seja, ela "é o
processo de criagdo, inovagdo humana expressa em atos, comportamentos pertencentes
ao proprio processo do desenvolvimento". E possivel proporciona-la um espaco, no
qual ela pode se expressar por meio dos sentidos e dos significados que possui
desde cedo do mundo no qual acabara de ser inserida.

O que pode ser analisado pela teoria € que a crianga de 3 a 5 anos, ao
desenvolver qualquer atividade, no primeiro instante toma o objeto para si e explora
suas fungdes com os sentidos (visao, audicdo, paladar, tato e olfato) em busca de
um significado as suas novas relagdes com o mundo. Por exemplo, quando a menina
ganha uma boneca, ela procura identificar a cor do cabelo, dos olhos, das unhas, a
altura, se tem sapato, se usa brinco, a roupa que esta usando e faz relagdo com as
suas referéncias. A mesma situagdo ocorre quando o menino ganha um carrinho e
sente a necessidade de explorar o objeto e aproxima-lo de sua realidade estabelecendo
relacdes do que ja conhecia com o novo. E a partir desses exemplos que se torna
possivel observar que a crianga age sobre 0 meio em que esta inserida, produzindo
cultura e transformando-se a cada novo desafio.

Arribas e colaboradores (2004), dentro da perspectiva vigotskiana, apresentam
a crianga em interacdo com o meio considerando o movimento que parte de fora
(interpessoal) para dentro (intrapessoal). Para esse pressuposto, a linguagem tem
um papel fundamental, primeiramente por possibilitar a interacéo da crianga com seu
meio e com os demais individuos. Um outro aspecto esta direcionado ao fato de a
crianga abstrair e generalizar o pensamento aprimorando o desenvolvimento e a
aprendizagem da linguagem.

A primeira expressao da linguagem por parte da crianga € a fala socializada,
pela qual acontece a comuni¢gao com o outro. A segunda forma de linguagem esta
em concebé-la como instrumento do pensamento, como fungéo social, embora nessa

interface haja a fala egocéntrica'#, que auxilia a crianga no planejamento das sequéncias

14 Conceito elaborado a partir do livro Formagdo Social da Mente de Vigotski: E um estagio de
transicdo entre a fala exterior e a fala interior. E uma transicéo entre os processos socializados e
processos internos. Tem como caracteristica acompanhar a agdo e se dirigir ao préprio sujeito da
acgao. O sujeito dialoga consigo mesmo.



71

a serem seguidas para concretizar suas atividades e solucionar os problemas que
possam surgir no cotidiano.

A crianga socializa a atividade com o outro, mas para executa-la precisa de
um espaco proprio para organizar e planejar suas estratégias, para depois realizar a
tarefa. Um exemplo € quando a crianga esta na praia e quer montar um castelo de
areia junto com a familia. Ela pode, por um instante, dividir o material e conversar
com seus pares para a divisdo das tarefas, mas ao construir a parte que Ihe cabe,
ela tem a possibilidade de conversar consigo mesma e descobrir que € melhor usar
a pa para cavar um pouco mais a areia ou pegar agua no balde para pingar no
formato do castelo, utilizando-se entdo da fala egocéntrica.

E certo que para o seu desenvolvimento a crianca precisa de uma figura que
Ihe transmita seguranca e apoio ao tomar suas primeiras decisdes. E por isso que, na
dimensao social quando a crianga esta inserida no contexto escolar, o ambiente
oportunizado também reflete na interacdo que venha ser estabelecida entre a crianca
e 0 adulto; e vice-versa. Paniagua e Palacios (2007, p.19) pontuam que "os mais
novos ainda necessitam de 'muito adulto', enquanto os mais velhos também precisam
de momentos de reconhecimento individual, de contato mais proximo e de um ajuste
personalizado da intervenc¢ao do adulto".

A crianca dentro do seu meio social precisa ser ouvida, compreendida e
respondida pelos seus familiares e demais membros diante de seus questionamentos
e suas duvidas ao buscar o conhecimento/aprendizagem, dentre outras possibilidades,
pois para ela sao concebidos dois niveis de desenvolvimento, o real e o potencial.
Como citado por Vigotski (2007), o real é aquilo que a crianga tem habilidade de
resolver com o meio, e o potencial € o que ela pode realizar como atividade, mas
precisa do incentivo do adulto ou do professor/professora para alcangar o objetivo
desejado. Uma situagao € a crianga de quatro anos de idade que nao consegue
ainda dirigir o "carrinho bate-bate" por conta da sua altura, mas, se ela for no colo do
adulto, consegue movimentar o volante. Outro exemplo é quando a crianga quer
alcangar algum objeto que esta acima de sua altura e o adulto a auxilia e ela com
suas proprias maos alcanca o que precisa.

Vigotski (2007, p.98), ao relacionar os dois niveis do desenvolvimento da
crianga, apresenta a zona de desenvolvimento proximal que esta entre o nivel real e 0

potencial; e a define como "as fung¢des que ainda ndo amadureceram, mas que estao
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em processo de maturagao, fungdes que amadurecerdo, mas que estao presentemente
em estado embrionario”. A crianga quando esta inserida no meio social que lhe
proporciona um ambiente adequado, e que a auxilia para que possa adquirir ou
expandir seu conhecimento/aprendizagem, tem a possibilidade de superar o que &
esperado para sua idade.

No social, a crianga estabelece suas relagdes e aprendizagens com frequéncia
e amadurece a cada posicionamento tomado ou orientagao proporcionada pelo adulto,
que tem como papel intervir com o objetivo de orienta-la a ir sempre além do que ela
pode, oportunizando-lhe a reflexdo de suas atitudes e aprendizagens.

Na dimensao afetiva € possivel evidenciar as relagdes vinculares que a crianca
estabelece com as pessoas desde seus primeiros contatos com o mundo. Ao nascer a
crianga reconhece sua méae, pai, irmaos pelo cheiro e logo em seguida pela voz, o que
lhe possibilita sentir-se segura, satisfeita, e se houver momento de aflicdo pode ser
atendida com cuidado pelos seus responsaveis. Dessa maneira, ela percebe que esta
inserida num ambiente agradavel para que seus dias possam desenvolver-se com
medidas e agdes satisfatorias.

A crianga pequena ao relacionar-se com 0 meio em que vive e com as pessoas
do meio escolar pode estabelecer os mesmos referenciais do seu ambiente familiar
com seus colegas e principalmente com seu professor/professora de sala de aula.

Paniagua e Palacios (2007, p.70) observam

que é mais provavel que estejamos inclinados a pensar que nossa
professora ou nosso professor (esse personagem tdo importante e cuja
atitude em relacdo a nés tanto nos influencia) sera igualmente confiavel e
sensivel; se ele efetivamente age dessa maneira, estabeleceremos uma
relacdo que confirmard nossa aprendizagem anterior de que os adultos
significativos s&o sensiveis e confidveis.

Na escola, a crianga ao ingressar e estabelecer contato com o professor/
professora espera pelas suas atitudes, as quais possam ser tomadas por ele diante da
aprendizagem de uma crianga no decorrer da aula. Sendo assim, o ponto importante
para a crianga € compreender que o professor/professora esta disponivel a ajuda-la
na construgdo do seu conhecimento e a intervir quando necessario. Porém, é preciso
contar com a disponibilidade, a paciéncia e a formacao desse professor/professora
para que a crianga possa acertar e cometer seus erros sem maiores penalidades, o

que pode acontecer e interferir na constru¢ao do seu conhecimento/aprendizagem.
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Na perspectiva de Paniagua e Palacios (2007), a crianga pequena constréi suas
emocoes e pode vivencia-las, o que nao significa que ela saiba lidar com elas e nem
controla-las de maneira consciente, pois ainda se faz necessario desenvolver esse
aspecto, o que ja pode ser visualizado na crianga entre os 3 e 6 anos.

Ao articular a relagcdo crianca-professor/professora e crianca-crianca pode-se

considerar que

essas relagbes sdo de maxima utilidade para realizar todas as aprendizagens,
e por isso € preciso estar consciente de que quando se felicita ou se
repreende uma crianca, isso ndo é gratuito para ela do ponto de vista
emocional, a forma como ela é felicitada ou repreendida marcara a
aprendizagem emocional (PANIAGUA; PALACIOS, 2007, p.74).

A crianga precisa ser respeitada no seu meio social como um ser também
composto de afetividade, a qual norteia suas acdes e reagdes com os demais
individuos que a cercam.

Autores como LaFortune e Saint-Pierre (1996) e Grangeat (1999) conciliam a
dimensao afetiva com a dimensao cognitiva e as atitudes metacognitivas da crianga
em questdo. Para as autoras, as dimensdes agem em concordancia e interativamente,
nas quais a crianga permeia entre elas a cada instante. Logo, € possivel compreender
nessa perspectiva que a crianga no primeiro momento age diante de suas tarefas e
depois se vé agir.

De acordo com LaFortune e Saint-Pierre (1996), o ser que age executa a
tarefa, ou seja, ele consegue resumir algo, recompensar-se, pedir ajuda ao outro e
sublinhar o que é preciso destacar. Ja o ser que se vé agir € o que planeja, controla e
reorganiza suas atividades, ou seja, ele se reconhece como ser que efetua as estratégias

metacognitivas. A relagao realizada € que

se eu me recompenso por ter feito um bom esforgo, eu aumento minha
motivagdo (dominio afectivo), mas tenho, primeiro, que ter me dado conta
desse eforco, té-lo controlado (dominio metacognitivo) e atribuir o sucesso a
qualidade e a quantidade do meu esforco (p. 40).

Na perspectiva de que a crianca € composta por dimensodes, & importante
ressaltar que a relagdo entre elas proporciona-a construir um conhecimento/

aprendizagem uniforme, na qual a crianga € considerada um ser que pensa (cognitivo),
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sente (afetivo), age e interage (social) com o meio em que esta inserida e de
maneira mais consciente das suas habilidades como aprendiz.

Grangeat (1999, p.133) também assinala que afetividade do individuo influencia
como ponto de possiveis modificagdes em qualquer atitude perante a aprendizagem e
contribui ao ressaltar que "o aluno que trabalha sobre o que pensa acerca daquilo que
faz, se ele tem a impressao que 'vai bem' ou se 'tem dificuldade', apercebemo-nos que
a resposta que ele da permite conhecer por antecipagao qual sera o resultado final",
se assim lhe for questionado durante a atividade.

A crianga dentro da dimensdo afetiva externa para o adulto, se estiver no
ambito de uma pratica metacognitiva, na qual s&o trabalhados a consciéncia e o
controle de suas atitudes e tarefas, percebe seus pontos positivos e suas dificuldades
com a realizagdo da tarefa, e cabe aquele que intervém em sua aprendizagem
conduzi-la para que alcance seu objetivo como aprendiz.

Na dimensdo cognitiva pode-se contar com a contribuicdo das dimensdes
sociais e afetivas para um desenvolvimento eficaz e significativo do conhecimento/
aprendizagem da crianga quando considerado que elas estdo interligadas na
formacgao do ser humano.

A crianca para aprender precisa de um meio social que a apoie e a reconheca
como fator social que acrescenta e produz conhecimento. A cognigcdo é um aspecto
dirigente de todo o processo do aprender, pois o cérebro e a mente conduzem as
ligagbes, as relagbes realizadas pela crianga com as fungbes psicolégicas com a
memoria, a percepgao, a linguagem, dentre outras. Paniagua e Palacios (2007, p.74)
colocam que o "cérebro conteudos, mas sim, possibilidades de adquiri-los, oportunidades
que terdo de ser oferecidas pela estimulacdo educativa". E relevante que a escola
esteja presente e estimule a cognicdo dessa crianca. E necessario que cada sujeito
tenha desenvolvidas as fungdes cognitivas para que haja a possibilidade de interpretar
e organiza-las no cérebro.

Diante da organizag&do cognitiva, € possivel compreender como é formado o
conhecimento infantil. Para Vigotski e Piaget, a crianga tem contato direto com o meio
em que vive, sendo ativa nas suas construgdes de mundo e aprendizagens.

Piaget, de acordo com Craidy e Kaercher (2001, p.30), objetiva conhecer as
estruturas do pensamento, que envolvem a "capacidade de organizar, estruturar,

entender e posteriormente, com a aquisicao da fala, explicar pensamentos e acdes".
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O desenvolvimento da crianga nessa perspectiva pode ser realizado por meio
de estagios. O primeiro € o sensoério motor, que acontece do zero aos dois anos de
vida, e é caracterizado, segundo Craidy e Kaercher (2001, p.30), "pelas atividades
fisicas direcionadas a objetos e situagdes externas". Depois de a crianga comegar a
andar e falar, um significado interno importante aparece, pois € neste instante que
suas experiéncias sdo mentalmente representadas.

Arribas et al. (2004, p.42) completam este primeiro estagio ao pontuar que o
meio que cerca a crianga € instavel por ela considerar que os objetos s6 existem caso
estejam ao seu alcance, mediante sua percepgao. Por exemplo, 0 movimento que
permite com que ela manipule e brinque com o objeto "proporciona a informagao
necessaria para que se descubra que o objeto que deixou de ver em determinado
momento continua ali".

Esse movimento corrobora para as proximas etapas do desenvolvimento,
quando a crianga tem a possibilidade de armazenar na memdria os acontecimentos e
as aprendizagens estabelecidas e referencia-las conforme com suas necessidades.

O segundo estagio € o pré-operatorio quando a crianga esta por volta dos
dois aos sete anos de idade. Nesse estagio ela constroi a capacidade de efetuar
operagdes logico-matematica, comega a organizar os objetos por tamanho, cor, forma,
e a constituicdo de espago, como cumprimento, horizontal, vertical e demais
situacdes.

Sobre esse estagio, Arribas et al. (2004) contribuem com outros aspectos do
pré-operatorio quando representam que a crianga esta pronta para se desligar da
realidade e antecipar alguns acontecimentos, por meio da imaginagdo, como, por
exemplo, imaginar que depois de ela acordar, a mae vai dar banho e depois € hora
de tomar o café da manha.

Na transicéo do estagio sensorio-motor para o pré-operatoério, o papel da imitagao
e do jogo tem uma funcdo importante para o desenvolvimento Infantil. A imitagao,
pelo fato de a crianga reproduzir algo com um modelo ou ndo daquilo que gostaria
de fazer. No entanto, o ponto crucial é o adulto; tanto no ambito familiar como
escolar, ele deve estar atento em oferecer atitudes adequadas para as experiéncias
da crianga e oportunizar-lhe aprendizagens satisfatorias.

O jogo no primeiro instante tem por objetivo ele mesmo, ou seja, motivar um

fim em si mesmo com os balbucios e movimentos que as criangas emitem pelo
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prazer da brincadeira. Em outras etapas é possivel que o jogo adquira uma forma
criativa e simbdlica de manifestar a pessoa da crianga de maneira livre.

Nos dois estagios da teoria de Piaget, a crianga da Educacao Infantil estabelece
suas aprendizagens de maneira gradual, conforme seu desenvolvimento e evolugao
como aprendiz ndo s6 na escola, mas também na vida.

Diante do desenvolvimento infantil € possivel considerar algumas atitudes que
sdo visualizadas quando a crianga ingressa na vida escolar. As atividades sao
elaboradas a partir do conhecimento prévio que ela possui e também relacionadas com
0 objetivo de apresentar-lhe o novo.

Quanto ao conhecimento/aprendizagem, a El propde desenvolver na escola e
em suas atividades em sala de aula momentos que motivam a crianga a conhecer e
compreender suas habilidades e limitagdes, assim como significar suas aprendizagens.
Um dos objetivos também é leva-la a realizar cada atividade de uma maneira mais
consciente, de forma que a reflexdo, a consciéncia, o controle e o autofazer-se
estejam juntos.

Na contemporaneidade, com o desenvolvimento das tecnologias e os avangos
globalizados, o progresso ndao apenas da crianga como também do ser humano é
evidente, e por consequéncia aparecem as diferencas educacionais relacionadas a
crianga, 0 que revela a distancia entre a educacédo de cada geracao, por exemplo,
dos nossos avlOs, dos nossos pais para a educagao dos nossos filhos, futuros netos
e assim por diante. Uma realidade ndo sobrepuja a outra, apenas concebe a
oportunidade de amadurecimento e evolugao da sociedade e da comunidade escolar
para educar uma crianga.

Campos e Lima (2010, p.23) alertam que "a infancia vai se construindo a cada
dia, e muitas criangas nao vivenciam esse momento tao significativo na vida do ser
humano. Para essas, a infancia constitui um processo de transicao para a fase
adulta". Considerando-se a velocidade e o volume de informagao que sdo apresentados
a crianga, por meio dos programas de televisédo, da internet, dos jornais e meios de
comunicagao, pode-se afirmar que o seu desenvolvimento se acelera e a direciona
para outras fases da vida, motivando-a ao armazenamento das informacdes

sem significa-las.
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A crianga ao receber o incentivo das midias, da escola, e do meio em que esta
inserida também mostra sua especificidade no momento de aprender e de processar

essa informagé&o, de acordo com o seu desenvolvimento e sua aprendizagem.

4.2 PROFESSOR/PROFESSORA

A expectativa realizada sobre a crianga também tem reflexo sobre a atuacao
do professor/professora quanto ao desenvolvimento de um papel diferente, com
atitudes que possam mediar a aquisicdo do conhecimento/aprendizagem da crianga
em sala de aula, de maneira que ela tenha a oportunidde de refletir cada vez mais
sobre as atividades que realizam conscientes e com controle de cada estrutura
armazenada e de fato aprendida.

A valorizagdo do professor/professora como profissional torna-se necessaria e
esse aspecto progride diariamente na sociedade, o qual formula uma imagem dessa
profissdo, muitas vezes, desvalorizada, dificultando, dessa maneira, o trabalho dentro
da escola junto ao professor/professora. A desvalorizagdo do professorprofessora,
quando analisada a sua autoestima, pode estar intrinsecamente relacionada ao valor
que |lhe é postulado como profissional.

Para Perissé (2011, p.30), o valor do professor € sua roupa, assim como suas
condigdes, sua consciéncia e sua vida. E o autor continua, nestes termos: "néo
precisamos pedir emprestado a ninguém aquilo que nos pertence por direito e nos
confere dignidade, autoridade e alegria. Os valores pelos quais optamos nos definirao
como profissionais que merecem respeito e admiracao". Cada professor/professora
delimita seu valor e objetivo como profissional, e busca alcanca-lo dentro de sua
pratica pedagogica, por meio da qual é possivel visualizar o retorno daquilo que
planejou e de suas atitudes tomadas perante a turma.

O valor e a imagem do professor/professora devem ser cada vez mais
trabalhados com a sociedade para que seja possivel compreender que as habilidades e
as dificuldades existem e sédo estudadas pelo profissional para que as arestas sejam
moldadas de maneira que os acertos e os erros estejam equilibrados dentro de sua
pratica pedagogica.

Ao planejar a aula, o professor/professora estrutura e estabelece as estratégias

mais adequadas para desenvolver tal abordagem com a crianga. Entretanto, os
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imprevistos podem acontecer, o que Ihe cobra certa consciéncia das demais estratégias
possiveis para utilizar naquele momento da aula, garantindo o andamento do
conhecimento/aprendizagem da crianga.

Em outro momento da pratica pedagogica, o professor/professora era o
detentor do conhecimento, ele chegava a sala de aula com as criangas organizadas
como estabelecido por ele previamente, realizando as atividades sem tanto movimento,
perguntas e interacbes. Caso contrario, elas eram podadas, sem que houvesse
abertura para refletir o que estava sendo transmitido e assimilado.

O professor/professora na abordagem tradicional de ensino podia preencher o
quadro negro com o conteudo, as criangas copiavam e respondiam as perguntas ou
realizavam os exercicios sem interromper ou questionar a pratica do professor/
professora e permaneciam sem exemplificagdo para suas duvidas, o que impedia
uma melhor compreensao do assunto.

Nessa abordagem, a crianga ndo tinha espago e nem autonomia de
pensamento ou liberdade de expressdo em sala de aula. O professor falava, transmitia
o conteudo, realizava as tarefas e os exercicios, e todo aquele conhecimento era
recebido como absoluta verdade.

Na metodologia interacionista, o professor/professora da Educacgéo Infantil &
visto de outra maneira, em fungdo dos avangos da educagao nas suas questdes
basicas em prol do conhecimento/aprendizagem da crianga, bem como dos seus
Regulamentos e Leis que amparam todo o processo de ensinar e aprender. Dessa
maneira, buscam-se um ensino e uma pratica diferenciados, em que o professor/
professora nao esteja mais tdo adepto da abordagem tradicional, mas compreenda a
importancia de interagir com a crianga.

Na sua pratica pedagodgica € possivel construir um planejamento, com
possibilidades reflexivas, em que a crianga participa e conta com a mediagéo do
professor/professora no seu desenvolvimento/aprendizagem.

Nessa abordagem, o professor/professora ndo precisa deixar o que aprendeu
com as abordagens anteriores, mas € oportuno utilizar uma metodologia e a estratégia
adequada para ensinar o conteudo para seus alunos, de maneira que estes sejam
motivados a aprender sem a necessidade da presenca do professor/ professora de

forma dependente em suas atividades.
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E compreensivel que o professor/professora encontre dificuldades em
desvincular-se das suas praticas anteriormente internalizadas, mas é importante a
elaboragdo de uma visdao menos conteudista, pelo qual a crianga apenas receba as
informagdes. E preciso que a crianga transforme a informagdo em conhecimento e
construa um sentido e significado para cada aprendizagem e assim possa facilitar
suas relagdes e inferéncias com o mundo.

Da reflexao realizada por Fourez (2008), pode-se depreender que nao é facil
sair de uma abordagem e ir para outra com uma perspectiva inovadora; dai porque &
preciso primeiramente que o professor/professora tome consciéncia dos ganhos e
das perdas oferecidas por este novo caminho, compreendendo que coloca-la em
funcionamento é sair da sua zona de conforto e se dispor a enfrentar os desafios,
pelo qual ele é capaz de se abrir ao novo e ser mais flexivel. Pode enxergar, por
exemplo, que para lecionar portugués somente o conhecimento ndo é suficiente,
tampouco conhecer o portugués e a crianga, mas € preciso de uma compreensao
que vai além, para enxergar a vivéncia do aluno, sua realidade e a aplicabilidade, ou
melhor, "em que", "para que" e "para quem" o conhecimento é ensinado.

A escolha adequada da metodologia em sala de aula facilita 0 andamento das
atividades tanto para a criangca como para o professor/professora, pois ele esta
inserido dentro de um contexto que contempla os objetivos do seu planejamento de aula.

E preciso que o profissional tenha um espaco que |lhe possibilita visualizar as
facilidades e as limitagdes de cada conteudo colocado para a turma. Fourez (2008,
p.19) alerta que "ndo é velando o rosto e se escondendo das dificuldades que se
ajudardo os docentes a ser promotores de mudancas positivas". As dificuldades
dentro da pratica pedagdgica existem, mas ao professor/professora cabe o papel de
trabalhar para melhora-las e adequa-las, de acordo com as especificidades de cada
crianga e cada escola.

Como LaFortune e Saint-Pierre (1996, p.46-47) formulam, ndao existe um
"método pedagdgico perfeito; nenhum pode convir a todos os estilos e a todos os
conteudos de aprendizagem". No entanto, é possivel que o professor/professora
adeque seu aluno a realidade da sua pratica para facilitar, dessa maneira, sua
consciéncia, controle e internalizagao pessoal do seu contato com o conhecimento/

aprendizagem e algumas emogoes e questdes da aprendizagem.
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O foco é o professor/professora proporcionar a crianga uma pratica pedagoégica
na qual ela tenha suas habilidades exploradas e a oportunidade de evoluir como
aprendiz, estando preparada para desenvolver seu papel, superando obstaculos e
refazendo-se quando for necessario para rever ou recomecar o desenvolvimento das
aprendizagens, sejam elas sistematicas e assistematicas.

Nessa mesma linha, Alarcao (2010, p.33) considera que "os professores sao
estruturadores e animadores das aprendizagens e nao apenas estruturadores do
ensino". Ao professor/professora é confiado o exercicio de interagdo entre crianca-
aprendizagem, no qual o ponto de aproximagao entre o sujeito-objeto € ele, por
estar diretamente em contato com a crianca e acompanhar seu desenvolvimento
e aprendizagem.

Um aspecto primordial também sobre o professor/professora € sua formagao e o
papel que precisa desenvolver dentro de sala de aula, considerando que, além de a
crianga permanecer parte do seu tempo em sala de aula, € de sua responsabilidade
externar e evidenciar na pratica pedagogica seu conhecimento tedrico como
profissional para planejar e organizar as atividades, o espago e as estratégias a
serem utilizadas com o objetivo de estimular a crianga a aprender, e dessa maneira
construir um ambiente no qual a crianga possa desenvolver o maior numero de
habilidades possivel.

Para Arribas et al. (2004), a formagdo do professor/professora deve ser
compreendida como um processo dinamico, continuo e permanente, tendo como
base um conhecimento aprofundado sobre a crianga. Para enriquecer e fortalecer a

formagao do professor/professora, sdo fundamentais

conhecimentos psicopedagdgicos que o ajudem a compreender melhor as
técnicas e destrezas que lhe permitirdo uma boa e correta atuagéo educativa,
conhecimentos metodoldgicos que possibilitem conduzir satisfatoriamente
as aprendizagens dos pequenos e conhecimentos sociais para adequar
melhor a realidade educativa ao contexto sécio-cultural (p.32).

A formacao académica, em tempo atual, ndo é mais suficiente para a atuagao
do professor/professora em sala de aula, pois o conhecimento da graduacéo precisa
ser expandido para lhe possibilitar ir além dos conhecimentos basicos que sao

aprendidos no banco de uma universidade.
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O professor/professora precisa buscar novos conhecimentos, pesquisar e ter
seu proprio acervo de conhecimentos construido, para que tenha a possibilidade de
relacionar teorias e escolher durante sua agao pratica a mais adequada, e refletir
sobre o que oferece como profissional ao seu aluno.

O papel do professor/professora € de suma importancia; e, de acordo com
Grangeat (1999), ele precisa orientar o aluno na sua atividade de forma controlada
em direcao ao seu objetivo final, permitindo que ele tome consciéncia da tarefa, para
evidenciar os materiais utilizados e contribuigdes; e depois avaliar o resultado final
como o seu desempenho, com o objetivo de cada vez mais aprimorar e conceder ao
professor/professora atitudes e praticas adequadas para a aprendizagem da crianga.

Dentro dessa abordagem, o papel do professor € ensinar e mediar situacdes
de aprendizagem para que a crianga esteja preparada para utiliza-la nos diversos
ambitos da vida, e ndo tenha uma aprendizagem fragmentada e, muitas vezes, nao
saiba relaciona-las com a sua realidade social.

Em sala de aula o professor/professora, como assinalado por Grangeat (1999,
p.41), ndo precisa ficar preso as respostas exemplares, mas precisa estar atento aos
processos cognitivos de cada aluno. O erro do aluno pode ser considerado como um
aspecto relevante para a aprendizagem e n&o como um fracasso, por ainda
considerar algumas normas avaliativas como verdadeira. E preciso "aceitar ao mesmo
tempo producdes mediocres em relacdo a norma, mas boas porque correspondem
aos critérios retirados em comum". O aspecto principal de um professor/professora é
poder enxergar em cada aluno o potencial que ele tem e assim trabalha-lo; e as
limitacdes devem ser reconhecidas e abordadas com conhecimentos adequados para
que o aluno seja resiliente e desenvolto no seu desenvolvimento e na sua aprendizagem.

Quando a referéncia € direcionada ao planejamento ou elaboragéo das atividades

para uma aula, Barth (1987, p.190) coloca que o professor/professora nao ensina

uma matéria a fim de produzir pequenas bibliotecas vivas sobre o assunto,
mas antes para levar o aluno a pensar matematicamente em seu proveito
pessoal, a considerar os acontecimentos como o faz um historiador e a
tomar parte no processo da elaboracdo de conhecimentos. Conhecer € um
processo e nao um produto.

Sendo assim, o professor/professora deve voltar aos seus conhecimentos, a

sua formagdao e ao mesmo tempo reconhecer-se como profissional, que precisa



82

compreender o que esta planejando trabalhar com a crianga, qual sua objetividade e
0 que espera alcancgar durante a aula e a atuagao com a crianga.

Se ele tiver essa consciéncia pode ser possivel acessar a crianga e construir
com ela o raciocinio que aprender nao € somente deter a informacéao pela informacao,
mas que € necessaria a reflexdo do que esta sendo estudado, de modo que a
crianga possa desenvolver sentidos e significados para cada conteudo e os torne
aprendizagem. Caso contrario, o professor/professora da continuidade na construgéo e
mobilizando a presenca de "pequenas bibliotecas vivas", ou seja, o conhecimento/
aprendizagem esta armazenado como fung¢ao cognitiva, mas nao esta trabalhada de
maneira que a crianga tenha autonomia de utiliza-la.

Na visao de Grangeat (1999, p.41), elaborar uma aula néo é

preparar uma bela licdo em que se preveem as perguntas e as respostas
dos alunos. E preparar-se para estar a escuta, para se adaptar aos modos
de resolugdo, de raciocinio dos alunos para os levar a que tomem
consciéncia deles, com finalidade de os modificar, fazer evoluir e fomaliza-
los em competéncias transferiveis.

E importante que o professor/professora esteja preparado para oferecer a
criangca uma pratica pedagogica que a proporciona a autonomia ao desenvolver uma
atividade. E preciso estar disponivel para ouvir questionamentos, posicionamento
quanto ao conteudo transmitido para ter a facilidade e a habilidade de instigar a
crianca a superar aquilo que fora proposto em sala de aula.

O esperado para um professor/professora é que ele esteja perto do seu
aluno, conhecendo aquilo que ele ja sabe, o que ainda pode saber e como ele
realiza suas atividades. Sendo assim, ele busca conhecimentos e estratégias que
atendam aos diferentes estilos de ensinar e de aprender entre seus alunos.

Ao abordar a figura do professor/professora é preciso ressaltar que o objetivo
principal nesta dissertacao é tornar evidente que a crianga para aprender com mais
reflexividade, consciéncia e autonomia necessita também que o seu professor/
professora tenha como foco o seu autoconhecimento e encontre a possibilidade de
conhecer-se como ser humano e profissional.

Portilho e Parolin (2008, p.80) conceituam o autoconhecimento como o
"movimento de tomar consciéncia de si mesmo, das dificuldades e das possibilidades

desse estar sendo, sem com isso sentir-se, nem mais € nem menos, cComo pessoas".
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Esse exercicio propde a cada um o desprendimento de alguns modelos incorporados,
juntamente com a vontade de mudar e ir além, buscando o enriquecimento
metacognitivo para sua vida pessoal e para sua pratica pedagogica, o que também
auxilia na aprendizagem da crianga.

O professor/professora, ao tomar consciéncia de suas atitudes, da elaboracao
de suas aulas e da pratica pedagdgica executada com a crianga, tem a possibilidade
de compreender as estratégias adequadas a serem utilizadas a cada aula planejada.
Quando ao executar a atividade, algo que nao foi planejado, ou seja, um imprevisto
acontecer € preciso que o professor/professora tenha controle e seja habilidoso para
conduzir a situagado de modo que o objetivo final seja alcangado.

A referéncia realizada ao controle ou processo autorregulatério € conceituada
por Portilho e Parolin (2008, p.81) como "os procedimentos que o professor adota
diante das situagdes néo planejadas ou ndo pensadas, mas que nao podem deixar
de serem contempladas”.

E importante que o professor/professora tenha conhecimento de si como
ensinante e mantenha um dialogo préximo consigo e com o outro, no caso a crianga
dentro de sala de aula, para acompanhar seu desenvolvimento e avaliar sua pratica
pedagogica com a intengdo de modificar o que pode ser melhorado e permanecer
com os aspectos positivos.

Ao tomar consciéncia de sua pratica, assim como regular os imprevistos que
dela podem decorrer, o professor/professora estara mobilizando ferramentas essenciais
do profissional que se constitui pesquisador de acoes.

As atitudes metacognitivas esperadas para um professor/professora dentro de
sala advém com diferenciais em relagdo a crianga. Grangeat (1999, p.129) corrobora
com a pratica pedagodgica quando retrata a presenca de um aluno diante de suas
aprendizagens — habilidades e dificuldades; e convida o professor/professora a
"observar, escutar esse aluno no acto de ndao aprender, ndo compreender para tentar
avaliar o desvio que existe entre o pensamento e os efeitos desse pensamento".
A inferéncia do professor/professora na aprendizagem da crianga é importante
dentro da sua pratica, pois é a partir dessa atitude que ele tem a possibilidade de
conhecer como a crianga estabelece suas relagdes com a aprendizagem de maneira

cognitiva e metacognitiva.
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Se a aprendizagem for mediada pelo professor/professora de forma que
aconteca uma orientacdo metacognitiva, como relata Grangeat (1999), é permitido
que o aluno construa atitudes metacognitivas que proporciona o apoio necessario
para uma relagao significativa do aluno-objeto.

O exercicio de ser professor/professora € de extremo compromisso com a
formacdo de uma vida, que precisa ser cuidada e acompanhada durante o seu
desenvolvimento para estabelecer boas relagbes e aprendizagens que possam
multiplicar-se com a trajetoria académica de cada aprendiz.

Nesse sentido, Perissé (2011, p.17) contribui dizendo que na profissdao dos
bombeiros, eles "praticam a prontiddo para salvar vidas. Nado importa quem seja a
pessoa a salvar. Nao importa o momento, ndo importam as dificuldades. E os
professores lidam com a vida intelectual de seus alunos", tendo como valor ensinar
0s outros a serem mais humanos. Nesse paralelo, é possivel visualizar que um esta
diretamente ligado a salvar vidas e o outro, a minimizar a disténcia que existe entre o
professor e o aluno. No entanto, considerando que o socorro do bombeiro € algo
pontual, pode-se refletir que o professor/professora lida com o processo de construcédo

do saber da criangca que 0 acompanha por niveis académicos futuros.
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5 PERCURSO DA PESQUISA

Ao iniciar este capitulo colocam-se primeiramente o sentido e significado de
pesquisar. De acordo com Costa e Veiga-Neto (2002b, p.104), a concepgao de
pesquisar condiz com desejo, "de produzir saber, conhecimentos. Conhecer é descrever,
nomear, relatar, desde uma posicao que € temporal, espacial e hierarquica. O que
chamamos de 'realidade' € o resultado deste processo".

Para que este processo da pesquisa atenda a seus objetivos e aplicabilidade
dos instrumentos, a metodologia utilizada foi de carater qualitativo, com énfase na
fenomenologia e na hermenéutica.

Para Flick (2004, p.21), na abordagem qualitativa

é procurado planejar métodos tdo abertos que fagam justica a complexidade
do objeto em estudo. Aqui, o objeto em estudo é o fator determinante para a
escolha de um método. Os campos de estudo nio sdo situacdes artificiais
em laboratério, mas as praticas e interagdes dos sujeitos na vida cotidiana.

As palavras do autor sdo apropriadas para esta dissertacdo, uma vez que a
pesquisadora esteve presente no cotidiano das criangas e das professoras/
educadoras de Maternal Il e Pré realizando as atividades propostas para o CMEI.

Em relacdo aos momentos de imersdo da pesquisadora no CMEI, Severino
(2002, p.145) aponta que "nao se trata de um envolvimento puramente sentimental,
mas de uma avaliagao de relevancia e de significagdo dos elementos abordados".

No contato com os participantes da pesquisa foi objetivada a coleta de dados
pautados nos instrumentos para a analise. Dessa maneira, o envolvimento com o
grupo nao foi sentimental, mas buscou-se a relevancia advinda das atividades aplicadas
com eles.

No entanto, para contemplar a organizagado dos dados coletados e realizar as
analises, utilizou-se a fenomenologia com o objetivo de descrever o que foi vivido e
encontrado em cada instrumento aplicado. Ja a hermenéutica foi aplicada para a
interpretacédo dos dados.

De acordo com Trivinds (1987, p.43), o objetivo da fenomenologia € descrever, e
nao explicar e nem analisar, dentro de uma visdo pessoal ou de uma experiéncia do
mundo, sem explicagdes ou interpretagdes. Ou seja, € a descrigdo do mundo vivido,

da experiéncia a partir do que foi observado no CMEI, onde foi realizada a pesquisa.
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O inicio desta metodologia foi trazido por Husserl (1859-1938), o qual coloca
que, para que o objeto a ser estudado exista, precisa haver o sujeito, ou seja, o
pesquisador, com a intencao de fazé-lo acontecer na pratica.

Trivinds (1987, p.46) observa que, quando Husserl fala da descricao do fenébmeno,
ele faz referéncia a busca da sua esséncia, a qual € valida para todos, "pois 0 que
eu conheco, 0 que eu vivencio, € vivéncia para todos, porque fui reduzido a sua
pureza intima, a sua realidade absoluta". Em outras palavras, o autor diz que
"o mundo que conheco € o0 mundo que pode ser conhecido por todos", pois ndao tem
a intencao de introduzir transformacdes substanciais nele.

Dessa maneira, a fenomenologia parte da compreensao do cotidiano do sujeito e
nao de definicbes ou conceitos. Ou seja, da compreensdo que orienta a atencgao
para aquilo que é investigado, no caso desta dissertagao as estratégias metacognitivas
utilizadas pelas criangas do CMEI.

Como a descri¢cao do que fora aplicado com os participantes da pesquisa néo
atende aos objetivos propostos nesta dissertagdo, a hermenéutica contribui com a
interpretacaéo dos dados registrados.

A hermenéutica, enfatizando-a para a educacéo, € vista como um procedimento
de pesquisa utilizado como alternativa interpretativa de produzir o conhecimento; abrange
os significados contextuais e a comunicacado do conhecimento das ciéncias humanas.

Essa abordagem nao é sustentada por um unico conceito, pois é constituida
de linguagem, e esta sé pode ser interpretada. A pesquisadora é a intérprete da
realidade da pesquisa.

Hermann (2002, p.14) pontua que a hermenéutica

reivindica dizer o mundo a partir da sua finitude e historicidade, de onde
decorre seu carater interpretativo. Tem como preocupagao central o pensar
e o0 conhecer para a vida pratica, mas também nado deixa de interrogar
outras experiéncias, como a experiéncia artistica.

E possivel afirmar que a proposta fenomenoldgica hermenéutica ndo apenas
descreve e analisa as vozes, as falas e a linguagem do participante da pesquisa,
mas também interpreta o que este revela rumo a transformacéo de suas praticas e
acdes — no caso desta pesquisa as professoras e as criangas.

Permitir as criancas o pensar sobre o que realizaram durante as atividades

propostas e as professoras a reflexao e interpretagéo de sua prépria pratica pedagdgica
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pode ser um caminho para a construcao de conhecimentos e de transformagao do

contexto em que estao inseridas.

5.1 CONTEXTUALIZAGAO DO AMBIENTE PESQUISADO

A pesquisa foi realizada num Centro Municipal de Educagéo Infantil (CMEI),
localizado no bairro Santa Quitéria, na cidade de Curitiba. A instituicao foi fundada
em 1964, tendo completado quarenta e seis anos como escola e trés anos como
CMEI, com atendimento de criangas nos periodos matutino, vespertino e integral.

No periodo desta pesquisa, a instituicdo apresentava este quadro funcional:
uma diretora, um auxiliar de direcdo, quatro administrativos, cinco professoras em
desvio de fungao, duas merendeiras, duas pedagogas, durante a manha e a tarde, e
uma coordenadora, em tempo integral. Quarenta e seis professoras: 23 professoras,
seis auxiliares, cinco das quais na fungdo de inspetora. Uma copeira, um guarda-
municipal, 16 funcionarias da limpeza e duas funcionarias para servir o lanche,
contratadas por uma empresa terceirizada.

Esta pesquisa foi realizada com as criangas e professoras do periodo matutino.
O numero total de criangas, de ambos os turnos, no ano de 2010 era de 748: sendo
248 no periodo da manha, 300 no periodo da tarde e 200 no integral. No periodo
matutino havia: Quatro turmas de Maternal Il (criangas de 2 e 3 anos), tendo em
média 16 criangas por sala; cinco turmas de Maternal Il (criancas de 5 e 6 anos),
com 20 criangas em média em cada turma; e trés turmas de Pré (6 e 7 anos), com
25 criangas, em média, por sala.

O espaco fisico desta instituicdo, no periodo da pesquisa, contava com: 18
salas de aula, um auditério, trés salas para atividades artisticas, uma sala para
atividades de danca e musicalizacédo, duas salas para almoxarifado, uma sala para
material didatico-pedagodgico, uma cozinha/copa para uso dos servidores, uma
cozinha para os funcionarios da empresa terceirizada e organizadora do lanche, uma
cozinha para uso dos funcionarios da empresa terceirizada de limpeza, dois
banheiros para as professoras e educadoras, 11 banheiros para as criangas, um

parque e uma quadra.
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Este CMEI possui uma estrutura relativamente grande, com corredores e
rampas adequadas para as criangas e também para as pessoas com necessidades
especiais (PNEs).

O termo professora e educadora foi utilizado por considerar a realidade do

CMEI pesquisado, o qual tem um quadro profissional na Educacéao Infantil feminino.

5.1.1 Participantes da pesquisa

Na realidade do Municipio de Curitiba, a Educacéao Infantil trabalha com uma
professora e uma educadora em sala de aula. Neste Sistema tanto a professora
como a educadora sdo concursadas. A professora desenvolve um trabalho de 20 horas
semanais com formacao superior exigida. A educadora trabalha 40 horas semanais
e tem como exigéncia de formag¢ao, no minimo, o0 magistério.

Dentro dessa realidade do CMEI, nos dois periodos de funcionamento trabalham
46 professoras e 28 educadoras, mas desta pesquisa participaram 13 professoras e
19 educadoras. Seis sdo professoras de Artes, uma educadora € responsavel pela
biblioteca e uma professora esta afastada com laudo médico e auxilia em servigos
burocraticos e administrativos.

A formagéo académica das professoras do MAT lll, em sua maioria, centra-se
em Pedagogia, Letras, Psicologia e Filosofia. Algumas delas possuem pds-graduagao
em Educacgao Especial, Inclusao e Historia.

A faixa etaria de idade das professoras esta entre 30 e 50 anos. O tempo de
atuacado das professoras no CMEI onde aconteceu a pesquisa se estende entre
quatro a seis anos.

As professoras do Pré sao formadas em Letras, com formagdo no IESDE
(Inteligéncia Educacional e Sistemas de Ensino), e elas se encontram na faixa etaria
dos 45 a 61 anos. O tempo no CMEI se estende de quatro a sete anos.

A formacdo das educadoras do MAT Ill em sua maioria esta firmada em
Pedagogia, uma delas ainda esta finalizando o curso. A idade das educadoras esta
entre 27 e 45 anos, com tempo de atuacao de dois a cinco anos no CMEI.

As educadoras do Pré tém formacdo em Pedagogia, ja formadas e com

especializagdo em Educacao Especial/ Orientacdo e Supervisdo Escolar ou
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especializacdo em Gestado. Elas tém idade entre 27 e 54 anos e tempo de servigo no
CMEI de dois meses a seis anos de docéncia.
As criangas participantes da pesquisa encontram-se com 5/6 anos no MAT Il

e no Pré com 6/7 anos.

5.2 INSTRUMENTOS UTILIZADOS NA PESQUISA

Nesta dissertacao foram utilizados dois instrumentos, elaborados pelo grupo de
pesquisa (GAE), os quais séo abordados a seguir, com seus objetivos e aplicagao: o

Desenho da Professora (Anexo D) e as Perguntas Metacognitivas (Anexo E).

5.2.1 Desenho da professora de educacéo infantil

Este instrumento foi utilizado com dois objetivos. O primeiro, para identificar a
representacdo social da crianga em relagdo a sua professora e educadora; e o
segundo objetivo consiste em utilizar o desenho da professora e educadora como
base para as Perguntas Metacognitivas (Anexo E).

Derdyk (2010, p.45) se refere ao desenho como um objeto de estudo utilizado
por muitos profissionais, inclusive por pedagogos e professores, e diz que para

este instrumento:

existem mil teorias e interpretacdes a respeito da representacdo grafica
infantil assim como varios enfoques possiveis quando ela é analisada, seja
pelo aspecto revelador da natureza emocional e psiquica da crianga, seja
pela analise da linguagem grafica.

O desenho representa a meméaria viva do que acontece naquele momento na
vida da crianga, ou seja, ela expressa a maneira pela qual concebe a professora/
educadora da sua sala de aula.

Como instrumento de pesquisa foram abordadas as cinco turmas de MAT I,
com um total de 75 criangas (39 meninas e 36 meninos), e trés turmas de Pré
perfazendo um total de 46 criangas (22 meninas e 24 meninos). Durante a atividade,
os pesquisadores ficaram em sala com a professora e a educadora, com o intuito de
auxilia-las no decorrer da atividade. Um fator importante nesta atividade foi

proporcionar a autonomia da crianga na elaboragao do desenho. Naquele momento
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a orientacdo era que a professora e a educadora ndo interrompessem este
processo, para que a criatividade da crianga se realizasse. O auxilio s6 deveria ser
dado caso solicitado pela crianga.

A aplicagéo iniciou com a distribuicdo de uma folha branca, com espessura
especifica para o desenho nao ficar transparente no verso da folha e assim dificultar
a leitura da resposta da crianca. Na folha também havia um cabecalho, contendo o
nome, a turma, a professora e a data a serem preenchidos. Algumas criangas
preencheram esta parte e por outras, a professora ou educadora se responsabilizou.

No verso da folha havia um espago com algumas linhas para que o pesquisador
escrevesse 0 que a crianga desenhou, de acordo com a consigna dada: "Fale sobre
o seu desenho". Caso houvesse necessidade de completar as informacdes, de
acordo com sua fala. Este registro foi feito no verso da folha.

O processo de levantamento das respostas e categorizagéo realizado pela
pesquisadora iniciou primeiro ao separar as turmas (MAT Ill e Pré) com suas
respectivas professoras e criangas numa pasta, organizando-as.

Para este instrumento a pesquisadora optou em nomina-las com suas iniciais
do nome préprio para n&o expor sua identidade e assim obter o controle de pesquisa.

Os desenhos foram gravados num CD; depois foi realizada a sele¢do de alguns
para constar no apéndice desta dissertagdo, contendo apenas a inicial do nome das
criangas no rodapé da pagina.

As categorias levantadas de ambas as turmas coincidem em alguns momentos,
por abordar a mesma atividade, porém algumas se diferenciam, como abordado no

subcapitulo 6.2.

5.2.2 Perguntas metacognitivas

Este instrumento foi aplicado apds a aplicacido do instrumento Desenho da
Professora (Anexo D). Com o desenho em maos, os pesquisadores realizaram as
perguntas metacognitivas as criangas e anotaram a resposta na integra, na folha
correspondente. Nas perguntas metacognitivas 57 criangas do MATIII e 33 criangas

do Pré participaram com o instrumento disponibilizado da seguinte maneira:
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¢ Duas perguntas com enfoque na subestratégia de planejamento:

1. Antes de vocé comecgar o desenho, o que vocé pensou?

2. Como vocé escolheu comecar o seu desenho?

¢ Duas perguntas relacionadas a subestratégia de superviséo:

3. Se vocé tivesse que usar outras cores, quais usaria?

4. Se vocé pudesse usar outra coisa para desenhar, o que usaria?

e Trés perguntas baseadas na subestratégia de avaliagdo:

5. Vocé gostou do seu desenho? Por qué?
O que vocé nao gostou no seu desenho?
Se vocé tivesse que colocar alguma coisa a mais no seu desenho, 0

que vocé colocaria?

O objetivo de utilizar as perguntas metacognitivas com as criangas, apés o
desenho da professora e educadora, foi o de identificar as subestratégias
metacognitivas de controle, utilizadas pelas criangas de um CMEI, apds a elaboragao
dos desenhos da professora e educadora.

O processo de categorizagédo foi realizado inicialmente com a organizagao
das turmas (MAT Ill e PRE) e suas respectivas professoras e criangas numa pasta.
Em seguida, foi construida uma tabela no word, separada por turmas e subestratégias
(planejamento, supervisédo e avaliagdo).

Nessa tabela (Apéndice A e B) consta o numero da crianga (C1, C2, C3 etc.),
a pergunta metacognitiva e em seguida as respostas.

As primeiras categorias levantadas, pertinentes a subestratégia metacognitiva
de controle, foram:

- Planejamento: Objeto; Relagdo Maternal e Paternal; Professora; Educadora;
Pesquisadora; Brinquedo; Estética; Animais; Elementos da Natureza; Nao
soube responder a pergunta; Desenho; Fantasia; Formas; Transporte;
Partes do Corpo; Robdtica; Superacao; Automovel.

- Supervisdo: Outra cor; Animal; Vestimenta; Nao mudaria nada no desenho;
Caneta; Tinta; Papel; Objeto; Lapis; Elementos da Natureza; Familia;
Animais; Massinha; Nao soube responder a pergunta.

- Avaliagao: Gostou; Nao gostou; Nao respondeu; Nao soube responder.
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Apés essa fase, obteve-se uma outra categorizagdo com o objetivo de aproximar

elementos comuns:

- Planejamento: modelo real, utilizacdo de verbos que mostram o
pensamento, descricdo da acao, identificacdo da producdo a partir da
acao.

- Avaliagdo: Com relagao a estratégia para o Desenho da Professora, Ficou

na avaliagao da producédo, do concreto.

5.3 PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

O projeto de pesquisa "Aprendizagem e Conhecimento na A¢ao Educativa" foi
elaborado em 2009. Apés ser aprovado no Conselho de Etica da PUCPR, no mesmo
ano, recebeu financiamento do CNPQ e da Fundacé&o Araucaria.

No segundo semestre de 2009, o grupo de pesquisa escolheu uma escola
particular de pequeno porte, da regido central de Curitiba-PR, para realizar o estudo
piloto. Com base nos dados levantados nesse contexto, foi possivel reelaborar os
instrumentos de pesquisa e realizar a calibragem entre os pesquisadores.

No primeiro semestre de 2010, a coordenacdo da pesquisa realizou contato
com a Rede Municipal de Curitiba-PR, para uma parceria entre a universidade e a
realidade municipal de ensino da cidade de Curitiba/PR. Posteriormente, em novo
encontro, ja na presenca da diretora de um dos centros Municipais de Educacao, foi
firmada a acdo onde a pesquisa acabou sendo realizada.

Em contato com a direcdo do CMEI em junho de 2010, foi apresentado o
projeto e estabelecidas as datas dos encontros com as professoras/educadoras.

De 30 de julho a 08 de outubro de 2010 foram desenvolvidos os seis primeiros
encontros com as professoras/educadoras no CMEI, numa periodicidade quinzenal.
Apos a transcrigdo, tabulagao, descrigédo e interpretacédo dos dados, em agosto de
2011, realizou-se o ultimo encontro no CMEI, denominado Devolutiva, com o objetivo
de repassar ao grupo pesquisado os resultados.

Durante o ano de 2011 foram realizados encontros do grupo de pesquisa (GAE)
para registro, discussao e interpretacdo dos dados. Também foram elencados os
temas a serem estudados nos subgrupos e desenvolvidos, em forma de artigo, para

o livro sobre a pesquisa, que no momento se encontra em construcao.
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Em 2012, foi realizado o estudo pertinente aos dados especificos desta dissertagéo.
No capitulo a seguir, sdo apresentados estes dados e as interpretagcdes
advindas do contato com a realidade pesquisada, o estudo tedrico e a experiéncia

da pesquisadora.
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6 RESULTADOS E INTERPRETAGOES DOS DADOS

Para a descricdo e interpretacdo dos dados colhidos para esta dissertacao
foram utilizados os seguintes instrumentos e seus respectivos objetivos: desenho da
professora — observar a representagcado social que a crianga tem da professora/
educadora e as perguntas metacognitivas — interpretar a maneira como as criangas

planejam, supervisonam e avaliam suas atividades.

6.1 DESENHO DA PROFESSORA E EDUCADORA

Durante os dois meses e meio de permanéncia no CMEI pesquisado,
foi estabelecido juntamente com os demais colaboradores da pesquisa um periodo
para aplicacdo dos Desenhos da Professora. Este instrumento foi solicitado a todas
as criangas do MATIIl e Pré que no dia da aplicagdo estavam presentes em sala de
aula do periodo matutino.

Ao categorizar os desenhos do MATIII a numeracao foi realizada de 1 a 75 e
no Pré, de 1 a 46.

A consigna norteadora da atividade foi "Desenhe sua professora”. Na folha
em que a crianga realizou a atividade, o pesquisador, ao perguntar sobre a atividade,
anotou a resposta das duas perguntas que contribuiram para a interpretacao destes
dados: "Fale sobre seu desenho” e "E o que mais”, esta ultima questédo objetiva dar
a crianga mais uma possibilidade de resposta sobre a atividade realizada.

No total, foram recolhidos 121 Desenhos da Professora; 75 do Maternal Il e
46 do Pré.

Para esta dissertagcao, o importante € a resposta da crianga e ndo o que pode
ser interpretado pela disposicéao do desenho propriamente dito, e, por esse instrumento,
entende-se a necessidade de conhecer, mesmo com algum sinal da garatuja, se a
crianga demonstrou compreensdao ao que fora proposto no inicio da atividade,
representando a figura da professora e educadora.

Durante a analise do Desenho da Professora foi possivel verificar que em
alguns momentos a crianga utiliza-se da objetividade para se expressar e, em
outros, busca elementos que podem complementar seu pensamento como, por

exemplo, objetos (carro, flor, sol, entre outros).
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Para interpretar a realidade do MATII e do Pré, foram estruturadas

quatro categorias:
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6.1.1 Professora e Educadora: A crianga ao falar sobre o desenho se refere

diretamente a figura da professora e educadora

Nesta categoria, 19 criangas do MATIII foram pontuais ao mencionar a
figura da professora e educadora, as quais nao representaram elementos ou
detalhes que pudessem complementar seus pensamentos quanto a imagem da
professora e educadora.

A C48, por exemplo, foi objetiva na sua resposta, "Desenhei a P. e a G.". Nos
seus rabiscos a crianca soube falar sobre o que fez, articulando a representacao do

desenho com a intengao de realiza-lo.

ILUSTRACAO 1 - CRIANCA 48
FONTE: Dados da Pesquisa, 2011

A objetividade nas respostas das criangas pode ser um indicio de uma
relacdo afetiva positiva entre elas e a professora que estava presente em sala de
aula.

A importancia da relacdo estabelecida entre professora e educadora e
crianga, assim como seu desenvolvimento e aprendizagem, € relevante nas varias
dimensdes que a compde como ser humano e aprendiz. Chamat (1997, p.17) afirma
que a "vinculagdo que a crianga estabelece com as pessoas que a cercam vao
determinar o nivel e o tipo de vinculagdo estabelecida com o conhecimento,
repercutindo, assim, na sua aprendizagem escolar". E a partir das relacdes
interpessoais estabelecidas pela criangca que pode ser possivel identificar os reflexos

do ensino na aprendizagem.
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Na resposta da C54, observa-se que ela compreendeu a consigna também com

objetividade, quando responde "Eu desenho a P. S6 a P":

ILUSTRACAO 2 - CRIANCA 54
FONTE: Dados da Pesquisa, 2011

Na sua pratica pedagdgica, a professora e educadora pode criar espagos
para mobilizar a crianga a ndo apenas realizar a atividade, favorecendo assim a
expressividade e reflexdo sobre a produgao, conhecendo seus pensamentos e ideias.

Ainda sobre a objetividade nas respostas das criangas, a C20 desenhou a
professora e educadora e o pesquisador com 0s quais manteve contato por um dia,
durante a aplicagédo do Desenho, dizendo "V., A, e a tia que veio. SO isso”. A crianga
demonstra, no registro e na fala, as relagdes que estabelece com as pessoas que
participam do seu cotidiano quando armazena lembrancas de alguma fase que fica

marcada, que se torna importante para o seu desenvolvimento e sua aprendizagem.

ILUSTRACAO 3 - CRIANCA 20
FONTE: Dados da Pesquisa, 2011
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Na realidade do Pré, cinco criangas representaram a professora e educadora.
Um exemplo sobre objetividade estd na resposta da C31 "A professora. SO

como demonstra:

o =

ILUSTRACAO 4 - CRIANCA 31
FONTE:Dados da Pesquisa, 2011

Para corroborar com o sentido de utilizar o desenho da crianga como um dos
instrumentos de pesquisa, acompanha-se a reflexdo de Lavelberg (2006, p.87):
"as provisdes do ambiente cultural, em termos de desenho, oferece oportunidades para
a construcao de significados pelo sujeito aprendiz em diversas situagdes de interagéo
na escola ou fora dela". Logo, pode-se ressaltar que, na representacdo do desenho da
professora, a crianca tem a oportunidade de estabelecer e externar sua criatividade,
imaginagao que € um meio de expressar como estdo sendo construidos os significados
e os sentidos para si, dentro ou fora da escola; elementos que perpassam a
aprendizagem de cada ser humano. Por essa razao, justifica-se a importancia de a
crianga se posicionar em relagéo as atividades.

Em continuidade as analises e interpetagbes dos dados, a préxima categoria,
possibilita a leitura de que tanto a crianga do MATIIIl como a do Pré, ao representar a
professora e educadora, evidenciam elementos distintos das criangas ja abordadas, e

que contextualizam outro ambiente social, exceto o escolar:
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6.1.2 Descricdo se fixa nos elementos externos: A crianga representa algumas
pessoas que fazem parte do seu cotidiano e relaciona a professora e educadora

em outros contextos, fora de sala de aula.

7

Esta categoria € representada por 30 criancas do MATII, na qual os
elementos acrescentados a representacado da professora e educadora sao utilizados
como um meio de a crianga expor algumas situagdes, como, por exemplo: a presenga
de outras pessoas e de elementos do ambiente onde esta inserida.

Na resposta da C53. é relacionada a presenca da professora e educadora e

mais um elemento externo - "Professora G. Desenhei a flor e a borboleta”.

ILUSTRACAO 5 - CRIANCA 53
FONTE: Dados da Pesquisa, 2011

Em alguns desenhos observa-se que a crianga se reporta as pessoas que
participam do seu cotidiano na escola e também na familia como o pai, a mae, os
irmaos e até os animais de estimacao.

Na fala da C53 é possivel interpretar que o desenvolvimento na relagao
interpessoal da crianga inicia com sua percepg¢ao (uma funcado cognitiva) sobre a
importancia de cada sujeito no seu cotidiano. A crianga referencia as pessoas mais
préximas de sua convivéncia, o que pode indicar a compreensao da relevancia que
tem a professora e educadora em conhecer a crianga como um todo, isto €, em
varias dimensdes. Campos e Lima (2010) ressaltam que para conhecer a crianga é
importante compreendé-la como pessoa composta de dimensdes, valores; com direitos

e deveres levando em consideracao suas historias de vida.
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Ao considerar a dimensé&o social da crianga como aprendiz e respresentante de
outros papéis dentro dos diversos meios dos quais ela participa, pode-se interpretar que
no desenho e na fala da C49 fica evidenciada também a presenca da professora/
educadora com os elementos da natureza e o coracdo dando sentido de interacao

entre elas. "Desenhei o meu nome e a professora G. Desenhei a P".

ILUSTRAGAO 6 - CRIANGA 49
FONTE: Dados da Pesquisa, 2011

Carvalho, Salles e Guimaraes (2006, p.54) explicam que "a construcéo do
conhecimento far-se-a através do encontro com o outro: o adulto, a crianga, os
livros, os filmes, a observacdo do mundo real, etc."; assim como nas atividades
diarias da escola e da sociedade. A criangca aprende conforme as relacbes e
conexdes que constréi com o mundo em que a cerca.

No desenho da C51 e sua fala "A G. Desenhei a escola, um rio e um céu”,
indica o ambiente educativo, o qual frequenta diariamente. Na representagcao dessa
crianca especifica, junto com a escola, também esta a representacado da professora/
educadora, assim como outros elementos da natureza, com o intuito de complementar

o desenho.
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ILUSTRACAO 7 - CRIANCA 51
FONTE: Dados da Pesquisa, 2011
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A concepgao que a crianga tem do ambiente educativo, do qual participa é
fruto de suas relagdes no proprio contexto, como afirmam Arribas et al. (2004, p.107)
quando destacam que "o resultado de uma série de variaveis geradas ao pér em
relagdo os sistemas naturais e socioculturais presentes em cada contexto para
determinar um grupo e condicionar o desenvolvimento de cada grupo humano".

A C25, ao responder as questdes desta atividade, diz que desenhou "um monte
de amigos, "Fiz um monte de amigos, fiz a professora L. no shopping, fiz o V.
rabiscando o desenho dele. Um trabalho e o Meca animais". Neste relato & importante
destacar que a crianga trouxe muitos significados e sentidos para a sua realidade. Por
exemplo, quando ela representa a questdo escolar com a figura dos amigos, do
desenho do colega e dos Meca animais, que foi um projeto desenvolvido no CMEI, no
mesmo periodo em que a pesquisa estava sendo realizada. Além desses ambientes, a
C25 também representou o ambiente social com a professora e educadora num

contexto fora da sala de aula, no shopping.

ILUSTRACAO 8 - CRIANCA 25
FONTE:Dados da Pesquisa, 2011

Essa compreensdo da crianga pode indicar que ela esta aberta as questdes
sociais, aprendendo e interagindo com eles, no seu dia a dia. Portilho (2011, p.51)
contribui com esse pensamento, ao afirma que a aprendizagem "é um processo que
envolve vinculos individuais e coletivos que resultam das interagdes do sujeito com o
meio, da acdo do cuidador", o que tem sido referenciado pela criangca do MATIII e
Pré, nao somente quando pontuam a imagem da professora e educadora, mas

também quando se referem aos demais elementos.
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Na realidade do Pré, também 30 criangas representaram a professora/
educadora acompanhada de elemento externo, como o verde, a natureza, situagdes
ao ar livre, dentre outras. Em outras instancias, a professora e educadora esta no
shopping ou a caminho do CMEI com a turma.

Em sua fala, a C28 diz "A professora, a escola, grama, passaros, sol. Laranja
na arvore" e representa a professora e educadora num ambiente socioafetivo, no
qual esta representado o CMEI com elementos da natureza e outros detalhes de sua
criatividade tornando evidente sua relagdo com a professora e educadora.

Os elementos utilizados no desenho chamam atengéo devido a organizagéo
do pensamento, a nogdo do espago e a coordenagao motora com que a crianga

desenvolveu a atividade.
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ILUSTRACAO 9 - CRIANCA 28
FONTE: Dados da Pesquisa, 2011

E mediante a compreensao e a relagdo estabelecida com outras contribuicdes
ja evidenciadas na interpretacdo dos dados que Arribas e colaboradores (2004,

p.109) abordam que

atuando sobre a realidade, a crianga ira desenvolvendo uma gama de
habilidades: motoras, cognitivas, de memoéria, atencao, graficas, logicas, de
comunicagdo, socializadoras, entre outras, em funcdo do nivel de
desenvolvimento alcancado e em relagdo as suas caracteristicas fisicas,
mentais e emocionais.

E dentro dessa gama de habilidades que a crianca externa aquilo que j& aprendeu

e elabora sua atividade. A crianga mostra no decorrer do seu desenvolvimento junto



103

ao meio em que vive que suas fungdes sao aprimoradas também cognitivamente, o
que amadurece na producao e no resultado de suas tarefas.

No desenho e na fala da C6, "A professora F. estava passando a BR para
pegar o 6nibus e a professora A. estava junto e a turma Romeu e Julieta estava
vindo junto", foi representada a realidade social tanto da professora e educadora
como dos demais colegas de turma. A crianga representa no papel um carro e as
criancas em fila para pegar o 6nibus e ir para o CMEI. Dessa maneira, € possivel
compreender que a crianga disponibiliza a aprendizagem além dos muros da escola
quando enxerga que as mesmas pessoas inseridas neste contexto também séo
participantes de outras realidades. Dentro desta visdo, nesta dimensao, Arribas e
colaboradores (2004) refletem que é preciso posicionar o ambiente onde a crianga
se desenvolve, as condigdes que a cerca e 0s acontecimentos que no momento
especifico ocorrem; pois € necessario compreender como a crianga esta inserida em
cada ambiente social para que seja possivel compreendé-la com suas vivéncias e

sua historia de vida.

ILUSTRACAO 10 - CRIANCA 6
FONTE: Dados da Pesquisa, 2011

Na proxima categoria, outro aspecto é abordado, como, por exemplo, a
crianga que estabeleceu em sua resposta alguns detalhes sobre a representagao da

professora e educadora que fazem parte do cotidiano do MATIIIl e do Pré:
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6.1.3 Valoriza os detalhes da professora e educadora: A criangca desenha a
professora/ educadora e valoriza os detalhes da roupa, do cabelo, uma parte do

corpo etc.

No desenho da C6 e de acordo com sua resposta, "Essa (cabelo vermelho) é
vocé e essa (olhos azuis) € a R. A tia R. e a R. faltou o cabelo”, é possivel visualizar
que, além de a crianca representar duas pessoas que participam do seu meio
escolar, professora e educadora, ela também demonstra ter consciéncia das cores

existentes utilizando-as de maneira que distingue as pessoas no desenho.
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ILUSTRACAO 11 - DESENHO C6
FONTE: Dados da Pesquisa, 2011

Claxton (2005, p.73) afirma que "as criangas sado adeptas do mundo da
imganicao e o valor e a validade da fantasia em suas jovens vidas sdo amplamente
reconhecidas". Em ambos os momentos do desenho, a crianga sente-se livre para
representar a professora e educadora sem preocupagbes com o0 modelos ja
existentes no ambito social; entretanto, ndo se distancia em atender o que esta
sendo proposto na atividade.

No Pré, oito criangas expressam a figura da professora e educadora utilizando
os detalhes. Um exemplo é o da C15 quando responde: "Esse é vocé e esse é a R.
E isso é a flor. Tem coroa e coragdo. (Por que eu tenho coroa?) porque vocé esta

vestida de princesa".
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ILUSTRACAO 12 - CRIANCA 15
FONTE: Dados da Pesquisa, 2011

No instante em que a criancga fala sobre sua representagdo menciona alguns
elementos de histérias de conto de fadas, como a coroa da princesa, rodeada de
flores, alguns elementos da natureza e o coragao que simboliza sentimento.

A possivel interpretacdo a ser feita é a importancia que professora e
educadora representa para a crianca. O fato de ter sido contemplada a presencga da
pesquisadora no desenho demonstra o vinculo que a crianga estabelece faciimente com
as pessoas que a cercam.

A C14 ao responder “Ficou bem bonitinho, eu desenho vocé e a R.
Eu desenhei vocé de vestido colorido. E um monte de coragdo e tem um arco-iris.
Tem uma flor e também tem o sol. Tem um monte de coisa no meu desenho porque

€ uma historia. A histéria que é bem legal mas € um pouquinho segredo”.

ILUSTRACAO 13 - CRIANCA 14
FONTE: Dados da Pesquisa, 2011
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A crianca, além de se mostrar detalhista, realiza uma avaliagdo do que faz,
demonstrando inclusive criatividade. Carrasco (2004, p.145) contribui dizendo que a
criatividade € "a capacidade de associar, selecionar, reestruturar, organizar e
transformar as experiéncias passadas ou informagdes recebidas em combinacgdes

que dao lugar a produgdes diferentes e novas"1%, como aconteceu com este desenho.

5 Tradugéo livre de: "La creatividad ES La capacidad de asociar, seleccionar, reestructurar, organizar y
transformar las experiéncias pasadas o la informacion recibida en combinaciones unicas que Dan
lugar a producciones diferentes y nuevas”.
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6.1.4 Auséncia da professora e educadora

Nesta categoria, 16 criangas do MATIII e trés criangas do Pré utilizaram outros
elementos para construgao do seu desenho.

Quando a C12 responde "O caminh&o estragado e o motorista”, ela identifica
outro elemento que nao esta relacionado a imagem da professora e educadora e

aponta as aprendizagens contruidas com o meio social em que esta inserida.

ILUSTRACAO 14 - CRIANCA 12
FONTE: Dados da Pesquisa, 2011

As criangas por meio de varios elementos denotam sentido e significado para
sua aprendizagem, mesmo que nao tenham relacionado com o desenho a imagem
da professora e educadora.

E o caso da A C27, quando respondeu "Fiz um boneco e um carro, a agua.
Meca animais”, e tem sua representagao voltada a uma atividade ja realizada com a

professora e educadora dentro do CMEI.



ILUSTRACAO 15 - CRIANCA 27
FONTE:Dados da Pesquisa, 2011
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A crianca nao apontou a presenca da professora e educadora, mas trouxe o

significado e o sentido que os projetos tiveram para a sua aprendizagem e como

ficou armazenada na memoria. A crianga demonstrou atencao, identificou a

representacdo e as estruturas cognitivas que utilizou durante a atividade. Pozo

(2004, p.19) enfatiza que:

as formas mais complexas, especificamente humanas, teriam uma natureza
cognitiva e dependeriam de processos mais complexos, tais como a atengéo,
os diferentes tipos e sistemas de representagdo, as estruturas de memoaria

(de trabalho, e permanéncia, de episddio, de significado), etc.

No desenho da C27, observa-se que a crianga desenhou uma pessoa, mas

na hora de falar sobre o que fez, ndo comenta o fato, e diz: "Uma nuvem, uma

arvore, um passarinho, um sol, uma flor". A criangca contextualiza a natureza e seus

elementos, mas nao caracteriza a pessoa.

= o

ILUSTRACAO 16 - CRIANCA 27
FONTE: Dados da Pesquisa, 2011
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Nesta categoria o que péde ser observado € que a crianga atende a consigna,
mas nem sempre comenta sobre tudo o que realizou. O desenho € uma pratica
importante nas etapas escolares iniciais, mas com certeza so6 tera sentido se houver
0 momento em que seja discutido com a turma a experiéncia vivida.

Tacca (2006, p. 61) pontua que o processo de aprendizagem "s6 pode entao
ser analisado, intepretado e compreendido acontecendo na integragao do individual
com o social, assumindo relevancia o sentido subjetivo que o sujeito produz frente
ao objeto do conhecimento”.

A crianca para desenvolver-se precisa da inferéncia individual, dela mesma
com suas construgdes de mundo; e também da social para que nessas relagdes
estabelega suas aprendizagens e representagdes da professora e educadora, no
ambiente educativo, assim como das demais pessoas que participam do cotidiano
familiar e social.

Com relacao as representagdes realizadas no Desenho da Professora, tanto no
MATIIl e no Pré, foi observado que a crianga participante desta dissertagao apresenta
a representacdo da professora e educadora dentro do seu contexto escolar,
respeitando as caracteristiticas da fase do desenvolvimento que se encontra.

No MATIII, um numero significativo de criangas mostrou a representacao da
professora e educadora dentro de sua atividade, indicando a presenca da docente,
mesmo dentro dos rabiscos proprios para a idade. No Pré, a grande maioria das
criangas representou a professora e educadora de maneira mais legivel, isto €, ao
desenhar a professora apresentou a imagem real.

No MATIIl, apenas 16 criangas nao representaram a professora e educadora
graficamente, porque ao serem indagadas sobre o desenho, nado falaram da
docente. No Pré, apenas trés criangas ndo o fizeram. Este resultado parece indicar
que a crianga pequena tem consciéncia da figura da professora e educadora, cujo
contato é diario na semana.

Além dessa constatagéo, para atingir o objetivo desta dissertacao, a crianga, apos

a realizagao do desenho, respondeu a sete Perguntas Metacognitivas (Anexo E).
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6.2 PERGUNTAS METACOGNITIVAS

Com o objetivo de compreender e verificar como as criangas do MATIII e do
Pré do CMEI pesquisado planejam, supervisionam e avaliam suas atividades, foram
elaboradas as sete perguntas metacognitivas, destacando as subestratégias de
controle, estudadas no capitulo 3.

Os autores que defendem o desenvolvimento das estratégias metacognitivas
no ambiente educativo escolar relatam sua importancia para uma aprendizagem
mais consciente, controlada e refletida. De acordo com Larkin (2010, p.6), a

estratégia metacognitiva:

se praticada, geralmente é no final de uma licdo, quando as criangas sao
solicitadas a refletir no que aprenderam, a verbalizar como resolveram o
problema; a avaliar quao dificil ou facil foi o trabalho e a pensar como elas
podem resolver este problema no futuro. 16

As criangas participantes somam um total de 90 do MATIII e do Pré, divididas
em 57 criangas do MATIII e 33 criancas do Pré. Vale ressaltar que foi delimitado um
numero de aproximadamente 12 a 15 criangcas por turma para participar deste

instrumento. Dessa maneira, € possivel explicar a subtracdo de 31 criancas.

6.2.1 Subestratégia metacognitiva de planejamento

A subestratégia metacognitiva de planejamento tem como objetivo auxiliar a
crianga de maneira consciente a reconhecer e a compreender como planeja as suas
acdes ou atividades que realiza. No que se refere a esta pesquisa, pode-se dizer
como ela se organizou para elaborar o Desenho da Professora e que estratégias
metacognitivas foram utilizadas para esta construgéo.

Duas perguntas foram elaboradas: "Antes de vocé comegar o desenho, o que
vocé pensou?”; "Como vocé escolheu comegar o seu desenho?". Dessas duas

perguntas, as respostas deram origem a quatro categorias:

16 Tradugao livre de: "if practised at all, it is usually in the final section of a lesson, where children are
asked to reflect on what they have learned; to verbalise how they solved the problem; to evaluate
how difficult or easy they found the work and to think about how they might tackle such a problem
in the future”.
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1. Modelo Real: A crianga responde a pergunta indicando que o seu
planejamento foi realizado considerando primeiramente a figura da
professora e educadora. Ex: "Pensei em desenhar a professora".

2. Utilizacao de verbos que monstram o pensamento: A criangca na sua
fala utiliza verbos que indicam o meio pelo qual ela elabora o seu
pensamento para iniciar a atividade. Ex: " Eu pensei um desenho bonito
de fazer, uma arte de tinta, mas eu fiz com lapis".

3. Identificagdao da producgao: A crianga explica o que fez, mesmo que nao
seja a professora. Isto indica que ela realizou a tarefa sem planejamento.
Ex: "No meu pai, que gritou comigo”.

4. Descrigao da agao: A crianga descreve passo a passo como realizou o
desenho. Ex: “Ah, eu desenhei primeiro a cabeca, os olhos e a boca, o

nariz também”.

As categorias modelo real e utilizagcao de verbos que monstram o
pensamento indicam que ha indicios de planejamento do desenho na crianga
pesquisada; e as categorias identificagao da producao e descricao da agao,
revelam que ndo ha o reconhecimento e a compreensao de que houve planejamento
para realizar o desenho.

A primeira pergunta de planejamento, "Antes de vocé comegar o desenho,
0 que vocé pensou?" tem por objetivo compreender como a crianga organiza
seu pensamento e 0 que demonstra ser necessario para iniciar o desenvolvimento
da atividade.

No MATIII, 19 criangas foram classificadas na categoria — modelo real, e
revelaram no desenho uma ligagdo e presenga imediata com a imagem da

professora e educadora.

Né&o sei.... da minha tia, professora.

Na professora.

Eu pensei na professora que tem dois alaranjados.
Eu pensei que ia fazer uma professora.

Pensei em fazer uma bailarina. Eu desenhei a tia J.
Penseina V. e na A.

Apontou o desenho e falou P.

Fazer a P.
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Na realidade do Pré, 11 criangas mencionaram diretamente a professora e

educadora.

Fazer a professora.

Pensei em desenhar um monte de coragdozinhos e as professoras no
meio.

Pensei que vocé era essa e apontou para o desenho da direita, a baixinha
queéaR.eaoutraaN..

Eu pensei em desenhar a professora.

Eu pensei em fazer ela (apontou) E. e depois a T.

A crianga quando responde a pergunta e se remete ao modelo real,
significa que ela retoma o pensamento direcionada a consigna dada pelo
pesquisador e indica o inicio de sua producdo, no qual disponibiliza o caminho que fez
para chegar ao resultado final. Ao realizar suas atividades ela pode indicar uma relagao
com seus conhecimentos prévios e disponibiliza-los em suas vivéncias,
desenvolvendo-se de acordo com suas aprendizagens posteriores.

Como relatam as teorias do desenvolvimento e da aprendizagem da
crianga € possivel compreender que ela aprende a partir das interacbes que
estabelece com o contexto em que vive.

Para Carvalho, Salles e Guimaraes (2006, p.54) pensar a crianga, significa
entender que a construgéo do conhecimento que ela faz, tem a ver com os objetos

que interage no seu dia a dia, como é o caso da professora e educadora.

Aprende-se nas tomadas de decisbes, na convivéncia diaria, nas
discussbes, na participagdo dos ritos, na capacidade de utilizar,
criativamente os recursos e por meio de uma multiplicadade de linguagens:
brincando, falando, escrevendo, lendo, construindo coisas, explorando o
mundo, exprimindo os afetos através do corpo, do desenho, do olhar.

Para que o planejamento acontega é importante que a crianga compreenda a
atividade, e assim possa tomar consciéncia, organizar e elaborar o inicio da tarefa.
No desenvolvimento de uma atividade, a questdo do tempo de cada um para
processar a informagéo e o objetivo da consigna deve ser considerado e acompanhado
em sala de aula, pois cada crianga possui um ritmo e uma maneira de conduzir suas
aprendizagens.

Boruchovitch e Bzuneck (2010, p.55) pontuam que "com a maturacéo e a

experiéncia a crianga vai se tornando capaz de planejamento e controle consciente e
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metacognitivo do seu comportamento”. Um exemplo é quando a crianga responde:
"Eu pensei fazer a professora. Eu fiz o cabelo dela de vermelho e cacheado" e
demonstra conhecimentos proprios de cores, estrutura fisica do ser humano e sua
habilidade de reconhecer as particularidades da professora e educadora e da
reflexao que ela realiza para aproximar sua atividade do modelo real a qual pedia a
consigna.

Na categoria, utilizagao de verbos que mostram o pensamento 16 criangas
do MATIIl e 15 criangas do Pré estabeleceram indicio de planejamento em suas

atividades quando em suas respostas, dizem:

No MATIII:
Pensei mais na nuvem, o céu azul e o0 sol.
Eu pensei em fazer sol e grama, mas eu néo fiz, eu mudei de idéia, mas
eu ia fazer.
Pensei em fazer.... em desenhar as duas e dai eu comecei a desenhar.
Eu pensei em fazer uma cruz aqui.
Eu escolhi fazendo essa bola, essa bola, dois olhos e um tapa olho (Aponta para
os desenhos feitos na folha).
Bom. Eu comecei a desenhar. Todo mundo tava quietinho deixaram eu pintar.
Escolhi lendo. Lendo na biblia.
Imaginei uma pessoa.
E no Pré:

Eu pensei um desenho bonito de fazer, uma arte de tinta, mas eu fiz com
lapis.

Eu pensei que sO ia fazer as duas professoras e dai eu conheci a senhora
ai eu falei, vou fazer as trés mesmo.

Eu pensei em fazer tudo isso (apontou) legal dai eu fiz.

Pensei em ser o piloto.

Pensei de fazer uma pessoa.

Eu comecei pelo cabelo, tipo uma arte artistica.

Escolhi, comecei com a cabega.

Eu escolhi comecar com a cabeca.

Quando a crianga responde com um verbo, como pensar, escolher e imaginar
percebe-se que ela da uma pausa na atividade para analisar o percursso planejado
e assim chegar ao objetivo final.

Brandsford, Brown e Cocking (2007, p.34) argumentam dizendo que "para 0s
aprendizes de todas idades, € importante expandir a compreensao existente e

elabora-la", ou seja, motivar a crianga a ir aléem do pensamento ja elaborado, do



114

conhecimento e aprendizagem alcangada e mostrar a ela o caminho que pode tragar
e iniciar progressoes quanto a reflexao das suas atividades.

Esse procedimento € importante para que a criangca esteja cada vez mais
consciente de suas atitudes no momento das elaboracbes e realizagdes das suas
atividades. Nesse aspecto Brandsford, Brown e Cocking (2007, p.136) corroboram
com a citagdo de Boruchovitch (2010), ao afirmarem que "as estratégias que as
criangas utilizam para memorizar, conceituar, raciocinar e resolver problemas
tornam-se cada vez mais eficientes, flexiveis, e sdo aplicadas mais amplamente com
a idade e a experiéncia". Isso parece indicar que a crianga precisa vivenciar e passar
por experiéncias como, refletir, voltar na atividade, pensar como ela iniciou o
desenho e, para em seguida avangar para as proximas etapas.

Na categoria identificagdao da producao, 19 criancas do MATIII responderam
voltadas a producgdo final da atividade, mesmo que ndo tenham identificado a

imagem da professora em suas respostas.

De fazer uma lagarta

No meu pai, que gritou comigo.
Em fazer um risco.

Comecgando a cabeca.

Eu fiz aqui a rua, dai o carro bateu. (aponta para fora da sala).
Comecei pelo canto.

Comecei a desenhar.

Comegar com o Bem 10.

Na lua.

Na caveira.

Num carro.

No Pré, 7 criancas:

Nas borboletas voando (parecia uma chuva, umas coisas voando rapido).
Uma camisa da escola (escola).

Que o caminh&o sai fumaca.

Fazer um monte de chuva.

Desenhei a arvore.

Nas borboletas voando (parecia uma chuva, umas coisas voando rapido).
Consegui fazer o meu desenho.

Pela cabeca.

A crianca, como € possivel observar, da respostas direcionadas aos
acessorios presentes no desenhosem se referir a professora. O pensamento ainda

nao organiza uma sequéncia do que planejou para realizar a atividade.
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Eklifdes e Misailidi (2010, p. 269) consideram que explorar 0S processos
metacognitivos em criangas pequenas pode iluminar suas fungdes executivas e
demais relagdes. “Durante os anos da pré-escola, as habilidades das criangas de
metacognitivamente controlarem seus conhecimentos por meio da busca de
informacgéo e suas perguntas tornam-se mais focadas no problema e direcionadas a
ganhar a informagdo que serdo utieis para avangar seus conhecimentos e
compreensao”. Um dos objetivos das estratégias metacognitivas € oportunizar o
movimento da crianga entrar em contato direto com o seu eu, para que depois disso
consiga compreender como aprende e quais s&o 0s passos, sendo um deles o
planejamento da atividade.

Grangeat (1999, p.14) salienta que este € um momento de "encontrar uma
maneira de levar o sujeito a considerar-se como sujeito aprendente e a representar
para si proprio o saber como um objecto sobre o qual ele pode agir". Mas para isso,
a crianca conta com a inferéncia de outrem que pode ser o professor/professora
assumindo seu papel de facilitador da aprendizagem.

Na descricao da agao, as criangas descreveram a agao que produziram no
Desenho da Professora, o que revela a acdo pela agdo, na qual pode ser
demonstrado que o seu processo de refletir e sua subestratégia metacognitiva de
planejamento ainda estd em amadurecimento.

No MATIII, 3 criangas relacionaram e no Pré nao foram categorizadas
respostas, portanto dentro do universo das criangas participantes desse instrumento

nao houve uma amostra expressiva.

Eu fiz os pés, a perna, a bochecha e o pescogo. Eu comecei em fazer a
cabeca.
Fiz o cabelo, os olhos, a boca.

As criangas quando fazem menc¢ao ao desenho da professora revelam ligagcéo
direta a acao do desenhar, o que nao demonstra indicios da tomada de consciéncia
quanto o seu planejamento para realizar a atividade. Mateos (2001, p.93) contribui
com esta analise ao referenciar que "as dificuldades que muitas criangas
experimentam na hora de aprender sdo atribuidas, ndo tanto a falta de competéncia,

para executar as estratégias relevantes de uma tarefa, como a uma deficiéncia para
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produzi-las espontaneamente".’” Ou seja, ela precisa do meio para motivar, instigar
sua reflexdo no momento em que realiza suas atividades.

Na segunda pergunta metacognitiva de planejamento, "Como vocé escolheu
comecgar o seu desenho?", o objetivo estava em saber como a crianga iniciou o
desenho da professora e educadora, e se o planejamento estava ou nao presente.

No MATIII, 14 criangas indicaram em suas respostas a categoria modelo real,
e no Pré 10 criancas referem-se diretamente a imagem da professora e educadora.

Abaixo observam-se alguns trechos das falas do MTIII:

AR.

A professora.

Pela minha tia.

Eu comecei com o papel. A professora.

Deixe eu pensar. Poderia fazer a G., a P., um trem.
Pela professora, depois a bola.

Pela S. e L.

Coma S.

Comeceij a desenhara P. e a G.

E no Pré:

Primeiro a professora, grama, escola, uma arvore, o céu, 0S passaros,
laranjinhas na arvore, passaros grandes a noite e pequenos, os filhotes.
Primeiro eu tinha que fazer uma professora.

Fazendo a professora.

Com a professora e apontou o azul.

Comecei pela professora.

Ao contemplar nas respostas relagcdo direta a professora e educadora, a
criangca demonstra ter a compreensao da consigna e de certa maneira traduz como
organizou comegar seu planejamento. A contextualizacdo do que esta sendo feito
em sala de aula ou o que ja fora realizado pode ser um aspecto analisado pela
professora e educadora e retomado com a crianca para que ela possa refletir naquilo
que esta sendo transmitido e pedido e também seja um espago para que a crianga
sinta-se a vontade em perguntar. Muitas vezes, o espago de ser ouvida pode nao

ser proporcionado, e assim a crianga nao tem a possiblidade de mostrar o que

17 Tradugéo livre de: "Las dificultades que muchos nifios experimentan a la hora de aprender se
atribuyen, no tanto a la falta de competencia para ejecutar las estrategias relevantes a una tarea
como a una deficiencia para producirlas espontaneamente”.
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produziu, como iniciou, que estratégia utilizou ou se modificou algo. Caso a postura
reflexiva seja vivenciada na escola, a crianga pode construir esse espago de
responder e ir além do que fora perguntado.

Boruchovitch (2010, p.73) menciona algo importante para a crianga desta
faixa etaria de 3 a 6 anos, que € "explicar seus proprios esforcos e sugerir
estratégias que apoiem esses esforgos, contribuindo para aumentar a crenga da
crianga na sua propria capacidade de controlar e dirigir sua aprendizagem". Um
exemplo que auxilia a visualizar os progressos na aprendizagem € quando a crianga
comecga a andar e experimenta o prazer de conquistar alguns passos dados. Esse
movimento gera a vontade de prosseguir, mas do contrario a crianga precisa ser
motivada, instigada a continuar até os primeiros ensaios; e desta maneira também
ocorre com as aprendizagens escolares.

Na categoria utilizagao de verbos que demonstram o pensamento, as
criangas responderam com verbos que traz a possibilidade de idenficar o comego do
seu pensamento para elaboracgéao e reflexdo da atividade.

No MATIII, 7 criancas:

Eu escolhi fazendo essa bola, essa bola, dois olhos e um tapa olho (Aponta
para os desenhos feitos na folha).

Bom. Eu comecei a desenhar. Todo mundo tava quietinho deixaram eu
pintar.

Escolhi lendo. Lendo na biblia.

Pensei quando era pequeno bebé.

Eu escolhi (parte superior) este daqui e o banco.

No Pré, 9:

Eu comecei pelo cabelo, tipo uma arte artistica.

Escolhi, comecei com a cabeca.

Eu escolhi comegar com a cabega.

Eu escolhi comegar elas.

Eu escolhi comegar o meu desenho com a flor.

“ixi” essa é dificil....para desenhar assim.

Comecei a desenhar, pintar e...vocé me fez a pergunta e eu terminei.
Com a professora e apontou o azul.

Nos exemplos expostos destaca-se a mobilizagdo necessaria para que a
crianga compreenda a intengao ou o objetivo que a levou a iniciar a atividade de tal
maneira. A intencionalidade da crianga sobre o que fora realizado reflete nas primeiras

reflexdes que ela pode construir ao planejar suas tarefas.
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Para Larkin (2010) é relevante dizer que se a educacado busca educar as
criancas para que sejam mais reflexivas, é preciso comegar a desenvolver o
pensamento desde cedo. As criangas que tém o senso de motivacao relacionada a
aprendizagem, podem coloca-la em acdo nos primeiros anos escolares, estando
disponiveis a desenvolver a metacognigao.

Nessa categoria em que as criangas mencionaram como iniciaram o Desenho
da Professora é possivel corroborar com a teoria de vigotski (2007) ao utilizar como
instrumento de pensamento a linguagem, que acontece gradativamente, ou seja,
primeiro a crianga utiliza-se da linguagem socializada para que aja sua
comunicacdo, e no intervalo do discurso socializado e interior existe a fala
egocéntrica, a qual pode ser aplicada como ancora ao planejamento sequencial que
precisa ser seguido.

Uma ferramenta que pode auxiliar a crianga em seu processo de
desenvolvimento do pensamento € o nivel real, aquilo que é possivel ela realizar e o
nivel potencial, o qual ela pode alcangar, mas com a ajuda do outro, com
explicacdes, sendo motiviados a falar sobre o que tem construido, aumentando seu
desempenho nas atividades propostas em sala de aula.

Na categoria descrigao da agao, 8 criangas do MATIII descreveram a agao:

Eu comecei com essa daqui, depois essa, depois essa.

Eu comecei pelo ch&o.

Comegando a fazer um boneco.

Comecei.... eu to aprendendo a desenhar com a minha mée e meu pai.
Fazer a cabega, o ombro e a cabega e os cabelos. E a flor e a outra
menininha. Comecei assim...uma bola. O rosa ndo deu.

Comecei isso daqui 6...a boca dele, o pé. Eu fiz o sapo com 6culos.

E no Pré, 5 criangas responderam:

Peguei eu fiz 0 sol e depois outra coisa e depois o outro solzinho.

Eu comecei a fazer esta “Apontou para a primeira da direita”, depois esta e
depois esta.

Ah, eu desenhei primeiro a cabega, os olhos e a boca, o nariz tb.

Eu fiz a cabega, depois a barriga, depois a perna e depois eu fiz o pé.

A crianga ao responder com a descricdo da acdo demonstra que também

compreendeu a consigna e realizou a atividade, no entanto quando refere-se a
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subestratégia metacognitiva de planejamento, na qual ela solicita da crianga uma
reflexdo e consciéncia do como, quando e para que iniciar a atividade por esse
caminho, ela apenas descreve o que fez por primeiro e assim seguidamente.

Para planejamento a crianga pode expressar em suas respostas a
organizacao utilizada para o Desenho da Professora. Brandsford, Brown e Cocking
(2007, p.136) contribuem com as estratégias metacognitivas quando esclarecem que
"quanto maior a gama de estratégias que as criangcas conhecem, identificando onde
aplica-las, mais precisamente podem adequar o modo de abordar as exigéncias de
cada circunstancia". A crianga vai disponibilizar suas vivéncias e aprendizagens ja
estabelecidas e relaciona-las com seu meio escolar.

Na categoria, identificagcdao da agdo apoés a produgdo, um numero expressivo
de 28 criancas do MATIII contemplaram em suas respostas a agao diretamente ao ato
de desenhar apds o término de sua producdo, o que pode demonstrar que seu
planejamento ainda ocorre sem um objetivo tragcado de maneira prévia, ou seja, a

crianga visualiza o resultado final e depois responde a pergunta.

Na cabeca.

Com lapis.

Cabecga (aponta com o dedo) e cabelo.
Pelo cabelo.

Na barriga.

Um quadrado.

Comecgando a cabega.

Cabeca.

Porque oh, mostrou com o dedo as pernas.

No Prée, 9 criangas:

Um traco.

Comigo.

Consegui fazer o meu desenho.
Rapidinho.

Com o sol.

Porque eu escolhi...“assim” (apontou).
Pela cabecga.

Para as criancas de 3 a 6 anos a teoria do desenvolvimento considera que
elas constroem a capacidade da légica-matematica e tem a habilidade de empregar
simbolos e signos, no entanto ainda é preciso adquirir a capacidade da
reversibilidade - pensar o estado inicial e o final de alguma mudanca efetuada sobre

um objeto. Portanto, é consideradada a necessidade do amadurecimento enquanto
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aprendizes, quando Larkin (2010, p.113) ressalta como desafio “o problema das
respostas das criangas permanecerem no nivel cognitivo de descrever como alguma
coisa funcionou, ao invés de refletir no conhecimento em si”, ou seja no resultado da
atividade.

Na subestratégia metacognitiva de planejamento observa-se que tanto na
questdao 1 como na questio 2 referente ao desenho da professora existem indidicos
de um pequeno aumento das criangas que planejam no MATIII em relagéo ao Pré.
Portanto, € possivel dizer que elas além da execucgao da ativiades, ja comegam a se
dar conta que existe algo a mais, ou seja, ela pensa quando se refere a questao

produzida como: “eu desenhei a professora”.

6.2.2 Subestratégia metacognitiva de supervisao

A subestratégia metacognitiva de supervisdo corresponde aos procedimentos
que a crianga utiliza para supervisionar a atividade que realiza.

Para o desenvolvimento da subestratégia metacognitiva de superviséo e
também das atividades ou conteudos abordados em sala de aula, Brandsford, Brown
e Cocking (2007, p.88) pontuam que "os aprendizes de todas as faixas etarias sentem-
se mais motivados quando reconhecem a utilidade do que estdo aprendendo e utilizam
essas informagbes para fazer algo que tera impacto". Os autores sugerem que o
ensino esteja voltado ao desenvolvimento de atitudes que levem os alunos a
descobrirem o porqué de realizarem aquilo que foi solicitado, promovendo a
autorregulagao.

Para a subestratégia metacognitiva de supervisdo foram elaboradas as
seguintes perguntas: "Se vocé tivesse que usar outras cores, quais usaria?" e "Se
vocé pudesse usar outra coisa para desenhar, o que usaria?"

Na terceira pergunta, as criangas do MATIIl responderam:

Vermelho, azul, cor de rosa e branco.

Eu usava azul mais clara, a verde, a rosa e a vermelha.
Usaria azul.

Escolhi azul.

Eu usava preto....

Azul e verde. Eu usei roxo!

Eu usei vermelho.

A rosa e o roxo.

Amarelo, vermelho, roxo, cor de rosa e verde.
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Essa azul.

Eu usaria o rosa. O rosa quebrou a ponta.

Usaria roxo, vermelho, marrom, preto, azul, verde, preto, amarelo, verde e
rosa bebé.

Cor de pele, verde.

Verde.

Vermelho.

Vermelho, amarelo, verde e azul.

Rosa, azul, amarelo, verde e vermelho.

Vermelho e laranja

No Preé,

Eu fiz tudo muito colorido.

Vermelho, verde e laranja.

Varias cores, amarela, azul, vermelho, preto, rosa, Pink.
Amarelo, laranja, vermelho.

Vermelho.

Verde.

Vermelho, verde.

Rosa.

Vermelho, rosa, roxo claro, amarelo queimado.
Vermelho e amarelo.

Azul, vermelho e roxo.

Roxo, rosa, azul e amarelo.

Vermelho.

Azul.

Rosa, amarelo, verde e cinza.

E....preto.

Rosa.

O vermelho e o azul.

Marrom e azul e vermelho e rosa.

O roxo.

Na quarta pergunta referente a subestratégia metacognitiva de supervisao, as

criangas do MATIII responderam:

Eu fiz tudo muito colorido.

Vermelho, verde e laranja.

Varias cores, amarela, azul, vermelho, preto, rosa, Pink.
Amarelo, laranja, vermelho.

Vermelho.

Verde.

Vermelho, verde.

Rosa.

Vermelho, rosa, roxo claro, amarelo queimado.
Vermelho e amarelo.

Azul, vermelho e roxo.

Roxo, rosa, azul e amarelo.

Vermelho.

Azul.

Rosa, amarelo, verde e cinza.
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E....preto.

Rosa.

O vermelho e o azul.

Marrom e azul e vermelho e rosa.

As criangas do Pré:

Canetinha.

Eu usaria giz, outras cores, fiz colorido a saia.
Lapis.

Giz.

Eu usaria tinta, canetinha, giz.

Canetinha.

Um giz.

Canetinha e algo mais....de lapis.

Eu usaria canetinha, giz.

Ué....eu usaria lapis.

Lapis de cor, giz de cera.
E...canetinha.

Lapis.

Caneta.

Nas respostas ficou visivel a inadequagao das perguntas desta subestrategia,
uma vez que ao mencionarem as cores, as criangcas nao deixam claro o processo
cognitivo que utilizaram na hora da supervisao da atividade.

LaFortune e Saint-Pierre (1996) ao se referirem a subestratégia metacognitiva
de supervisdo, salientam que é este o momento em que as criangas podem
visualizar o que foi realizado e terem a possibilidade de modificar a estratégia,
acrescentar algo ou internalizar a maneira como finalizaram a atividade.

Portanto, as perguntas 3 e 4 ndo contemplam o objetivo da subestratégia de

supervisao.

6.2.3 Subestratégia metacognitiva de avaliagao

O objetivo das perguntas voltadas a subestratégia metacognitiva de avaliagéao
€ conhecer como a crianga se posiciona em relagcdo a qualidade da representacao
da professora e da educadora. LaFortune e Saint-Pierre (1996) revelam que na
subestratégia metacognitiva de avaliacdo o ponto principal é clarificar a informagéo
sobre a qualidade do que esta ou foi produzido. E verificar se as criancas participantes

da pesquisa apresentam consciéncia quando, além de afirmarem ter gostado do
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desenho, justificam inferindo expressdes de bem-estar por terem realizado daquela
maneira.

Nas respostas as perguntas 5 e 6 da subestratégia metacognitiva de
avaliacdo: "Vocé gostou do seu desenho? Por qué?"; "O que vocé nao gostou do
desenho? Porque", foi observado que a crianca se refere ao desenho da professora
e nao a estratégia metacognitiva que utilizou para avaliar a atividade. A crianga
pequena necessita do concreto, isto €, na hora do desenho se detém a qualidade do
que fez, o que demonstra que sua resposta esta na avaliacdo da produgao e nao no
que ela pensa. Ficou claro, que o dominio do pensar esta fora da crianga e nao
dentro dela. E a avaliagdo neste caso deveria ser da estratégia e ndo do desenho.

As criangas do MATIII responderem sobre a questao 5:

Sim. Porque ele ficou bonito.

Gostei. Tem olhos coloridos.

Gostei, porque faz muito rapido.

Gostei. Porque eu gosto de fazer desenho.

Gostel. Porque eu gosto de desenho.

Gostei. Porque o meu desenho eu consigo fazer facinho.
Afirma com a cabega. Porque é muito legal porque é colorida.
Gostei porque ele fica mais lindo.

No Pré:

Sim. Porque eu achei muito bonito o que eu fiz, a cor.
Gostei. Porque esta muito bonito.

Sim. Porque eu achei que ele estad muito bonitinho.
Gostei porque ele é bonito.

Bonito.

Porque eu fiz bem bonito.

Gostei tudo.

Gostei....Porque.....foi muito legal.

Sim. Ah! Porque ele ficou legal e chique.

As respostas das criangas do MATIII referentes a questao 6, sobre o que nao

gostaram do seu desenho:

Eu gostei...eu gostei de tudo!!!

Nada. Porque ele é lindo.

Né&o. Eu gostei de tudo.

Eu gostei muito do meu desenho.

Eu gostei dele.

E claro que eu fiz uma coisa que eu gostei. Gostei de tudo....
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Néo gostei disso daqui. Porque s6 tem risquinho.

Ahhh! Mas eu gosto dele porque eu gostei.

Nada. Porque néao.

Né&o. Gostei de tudo.

S6 nédo gostei disso aqui...(apontou com o dedo) € um boneco muito feio.
Gostei de tudo.

Porque néo.

Gostei de tudo.

No Pré:

Ah, eu gostei de tudo. Eu gostei de tudo que eu fiz, entendeu?
Eu gostei de tudo.

Eu gostei!

Bonito.

Gostei de tudo.

Gostei tudo.

Gostei de tudo.

Porque ficou lindo.

O sol. Porque ele ficou feio.

E que assim, aqui eu fiz o cabelo preto, mas aqui eu ndo fiz — 6.
Do sapato porque eu fiz muito pequeno o pé dela.

Eu néo gostei de fazer uma mulher grandona do tamanho do céu.
Tipo um risco, mas ndo tem, mas se tivesse ficaria feio.

Eu fiz errado eu.

Minha mée ensina eu desenhar bem

Uma esqueco.

Sendo assim, as questdes 5 e 6 ndao serdo computadas como dados da
pesquisa, por nao atenderem as exigéncias da subestratégia metacognitiva de
avaliacao.

Na sétima pergunta, Se vocé tivesse que colocar alguma coisa a mais no seu
desenho, o que vocé colocaria? E esperado que a crianca pense naquilo que
gostaria de acrescentar no seu desenho, ainda que naquele instante do
desenvolvimento do desenho nao fosse possivel.

As respostas revelaram que poucas criangas voltam ao desenho da
professora inferindo que colocariam alguma coisa a mais, como: perna, cabelo, pé,
chapéu, calga.

No MATIII:

Mais nada.

Eu ia colocar a A., mas eu ja coloquei.

Né&o sei ainda! Porque ele ta ficando bem assim.
AG.

Nada.

Eu esqueci de colocar a perna.
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O cabelo.
Eu colocaria um cabelo.

Um pé.
Um chapéu.
Eu colocaria uma calga e uma blusa.

Por outro lado, a maioria das criangas pesquisadas nao conseguiu pensar

além da producéo realizada, indicando uma forte tendéncia da crianca desta idade

ficar presa a acéo, o que é esperado.
No MATIII:

No Pré:

Um sol.

Avibes, os matos e umas praias.
Eu colocaria banco.

A fumaca.

Eu colocaria sapato, roupa, vestido, mais ou menos uma arvore...Mas eu néo sei fazer
muito, arvore!

Colocaria lua e sol e as estrelinhas.
Casa, so isso.

Brilho e confete.

Uma borboleta, uma joaninha.
Colocaria coisas que eu gostava.
Um sol, uma grama,

Parquinho. Ele € muito grande. E um murinho para as criangas que baguncaram, sentaram
1a.

Um risco, porque risco € | do meu nome.

A minha mochila.

Cor.

Colocava um sol, uma nuvem, s um pouquinho de nimeros e também eu colocava um
quadrado com uma porta.

Eu colocaria um urso.

Um cachorrinho.

Um coragaozinho.

Ao concluir a descrigdo e a interpretacdo das perguntas metacognitivas, &

possivel destacar que a crianca de 3 a 6 anos, apresenta indicios da presenca de

estratégias metacognitivas no seu processamneto cognitivo.
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Na subestratégia de planejamento observou-se um numero um pouco maior
de criangas que reconhecem e compreendem suas agdes, com consciéncia da
organizacgao estabelecida.

A subestratégia de supervisdo n&do pode ser analisada porque as perguntas
realizadas nao favoreceram respostas que contemplassem o pensamento, ficando
apenas na producgao do desenho.

E na subestratégia de avaliacdo o destaque esta na ultima das trés questdes,
uma vez que as duas primeiras nao oportunizaram observar o exercicio mental
realizado pelas criangas. Na pergunta 7, a maioria das criangas demonstrou nao
conseguir avaliar o que pensou. Apenas uma minoria apresentou estar no caminho
de um pensamento mais voltado ao aprender a aprender, isto €, a consciéncia e

regulacao das atividades.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Esta dissertagdo buscou contribuir com os estudos sobre as estratégias
metacognitivas, tendo por objetivo descrever e interpretar as subestratégias
metacognitivas de controle utilizadas pelas criangas de um Centro Municipal de
Educacao Infantil de Curitiba/PR, com vistas a uma pratica pedagdgica voltada a
potencializagao de aprendizagens.

Pode-se destacar que essa pesquisa realizada com cinco turmas do MATIII e
trés do Pré, totalizando 121 criangas, foi de extrema importancia para as minhas
aprendizagens como professora, por me dar conta de que desde cedo a crianga ja
tem elementos que a auxiliam na busca de sentido e significado para as atividades
que realiza, ao responder as tarefas e ao se posicionar com alguns questionamentos
ou ao esclarecer suas escolhas junto aos seus conhecimentos preévios.

Com os resultados obtidos ressalta-se que as criangas possuem a
representacdo da professora e educadora a partir de diversas perspectivas, o que
revela as diferengas de realidade em que estao inseridas. Cada crianca apresenta
pontos especificos de sua realidade ao relacionar a professora e educadora em sala
de aula, no ambiente externo ou no seu cotidiano.

Na subestratégia de planejamento foi observado que a crianga do MATIII tem
mais indicios de planejamento do que as criangas do Pré, o que pode ser justificado
pelo meio onde estido inseridas que favorece ou néo a este tipo de pensamento. A
professora em suas praticas pode auxiliar as criangcas pequenas a pensarem sobre
suas produgdes, favorecendo conversas que estimulem a elas a contarem o que
pensaram para realizar a atividade.

Em relagdo as subestratégias metacognitivas de supervisdo, a pesquisa
confirmou a importancia da elaboragdo de perguntas que atendam aos objetivos
propostos. As duas questdes realizadas com as criangas nao auxiliaram na
verificacdo de como elas supervisionam ou ndo o seu pensamento. Mas no caso da
professora deste nivel de ensino, ela podera solicitar que as criangas além de
contarem sobre o que pensaram, verifiquem se o caminho que escolheram para a
realizagao da tarefa foi adequado ou ndo, possibiltando alteragcbes de estratégias.

Na subestratégia de avaliagao foi possivel perceber que ainda é pequeno o

namero de criangas que ao relatarem o que pensaram para fazer a atividade,
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conseguiram também avaliar a qualidade da estratégia que escolheram. A
professora deste segmento pode ajudar a crianga a controlar seu pensamento, ao
estimular que refltam durante todo o processo de aprendizagem. O ensino
metacognitivo solicita que o professor de inicio dirija as atividades de sala, e aos
poucos va dando a oportunidade para seus alunos conhecerem e reconherem suas
potencialidades, favorencendo a autonomia.

A possibilidade da professora e do professor acompanharem a aprendizagem
da crianga, sendo mediadores deste processo, oportuniza um ensino voltado ao
significado e sentido das informagdes, objetivando a constru¢do de conhecimentos
mais efetivos.

Um ambiente educativo que cultive a interacdo entre seus protagonistas
revela a intengcdo de abertura para ouvir e ver o outro, seja crianga, seja adulto.
A aprendizagem por ser um processo social necessita desse movimento. A presenca
da metacognicdo como atitude docente é primordial para a diferenga em sala de aula,
tendo inicio com a tomada de consciéncia e a supervisdo da professora e do
professor, que para darem conta da aprendizagem de seus alunos(as), devem iniciar
por si mesmos.

A partir deste estudo demais investigagbes podem e devem ser realizadas
com criangas desta fase do desenvolvimento e da aprendizagem, com o intuito de
promover outras pesquisas e analises que possam acontecer com mais frequéncia,
e assim contribuir com as estratégias metacognitivas utilizadas pelas criangas nas
escolas, enriquecendo também as praticas pedagodgicas exercidas pelas professoras

e educadoras em sala de aula.
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QUESTAO 1. Antes de vocé comegar o desenho, o que vocé pensou?

Planejou

Nao Planejou

Modelo real- (quando a
crianga se refere ao
desenho da professora)

Utilizagcdo de verbos
que mostram o
pensamento (pensei,
escolhi, imaginei, etc.)

Descricdo da
(descreve a agao)

acao

Identificagao da
producdo a partir da
acao (descreve a agao ao
acaso)

N&o sei.... da minha tia,
professora.

Na professora.

Eu pensei na professora
que tem dois alaranjados.
Na tia.

Eu pensei que ia fazer uma
professora.

Pensei em fazer uma
bailarina. Eu desenhei a tia
Joelma.

Eu fiz a Alessandra e s6.
Na Vanessa e na
Alessandra.

Na professora.

Pensei na Alessandra.

A professora (Juliana) e a
Sandra.

Na Vanessa.

A Lucia.

P.

Uma florzinha, uma
bonequinha e uma
menininha (a tia).

Na professora.

Na tia.

Na P.

Eufiza V.

Pensei mais na nuvem, o
céu azul e o sol.

Eu pensei em fazer sol e
grama, mas eu ndo fiz,
eu mudei de idéia, mas
eu ia fazer.

Pensei em fazer.... em
desenhar as duas e dai
eu comecei a desenhar.
Eu pensei em fazer uma

cruz aqui.

Pensei em fazer uma
bola. Ai eu faco uma
mulherzinha.

Eu pensei em desenhar
isso e o chao.

Eu pensei que a gente ia
fazer um desenho
assim... das maes.

Eu pensei num sapo.

Eu pensei em construir
esse robd.

Pensei que eu ia fazer
um desenho bem
bonitinho.

Eu fiz os pés, a perna, a
bochecha e o pescogo.
Eu comecei em fazer a
cabeca.

Fiz o cabelo, os olhos, a
boca.

A perna, o brago e aqui.

Eu fiz aqui (mostra uma
parte do desenho).

Num outro desenho.

De fazer uma lagarta.

Nao sei.

Aponta pro sol.

S6 esse (aponta para o
desenho).

No meu pai, que gritou
comigo.

Uma bola.

A casa.

Na lua.

N&o sei.

Na caveira.

N&o sei.

Num carro.

Em fazer um risco.
Pintando.

Um aviéo.

N&o sei.

QUESTAO 2. Como vocé escolheu comegar o seu desenho?

Planejou Néao Planejou
Modelo Real (quando a | Utilizagdo de verbos | Descricdo da acao | Identificagido da
crianca se refere ao | que mostram o | (descreve a acdo de | producdo a partir da
desenho da professora) pensamento (pensei, | forma sequencial) acao (descreve a agédo ao

escolhi, imaginei, etc.)

acaso)

AR.

A professora.

Pela minha tia.

Eu comecei com o papel.
A professora.

Deixe eu pensar. Poderia
fazera G., a P., um trem.
Pela professora, depois a
bola.

Pela S. e L.

Com a S.

Comecei a desenhar a P.

Eu escolhi fazendo essa
bola, essa bola, dois
olhos e um tapa olho
(Aponta para 0s
desenhos feitos na
folha).

Bom. Eu comecei a
desenhar. Todo mundo

tava quietinho deixaram
eu pintar.

Escolhi lendo. Lendo na
biblia.

Eu comecei com essa
daqui, depois essa,
depois essa.

Eu comecei pelo chéo.
Comecgando a fazer um
boneco.

Comecei.... eu to
aprendendo a desenhar
com a minha mae e meu
pai.

Fazer a cabega, o ombro
e a cabega e os cabelos.

Na cabeca.

Com lapis.

Cabega (aponta com o
dedo) e cabelo.

Pelo cabelo.

Na barriga.

Um quadrado.

Comecgando a cabecga.
Cabega.

Porque oh, mostrou com o
dedo as pernas.

Eu fiz aqui a rua, dai o
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eaCG.

Comecei pela cabeca da
professora.

Comecei pela professora.
Comecei pela P.

Pensei quando
pequeno bebé.

Eu escolhi (parte superior)
este daqui e o banco.

Pensei na escola.

Escolhia L.

Imaginei uma pessoa.

era

E a flor e a outra
menininha. Comecei
assim...uma bola. O rosa
nao deu.

Comecei isso daqui 6...a
boca dele, o pé. Eu fiz o
sapo com éculos.

Eu comecei assim, dei
uma volta e assim...
varios risquinhos.... a
mao embaixo....o botdo
para ele dormir e o ultimo
botéo para ele ficar
desligado quando
desobedecesse.

Eu comecei pelo
quadrado, a porta, as
janelas e esses
negocios.

Eu comecei pelo canto.
Eu comecei a desenhar.

carro bateu. (aponta para
fora da sala).

Comecei pelo canto.

Eu estudava na outra sala

(minha prima Fernanda
estudava aqui).
Eu peguei o lapis ( e

movimenta em circulos).
Uma bola.

Por aqui.

..acasa....

“P” “O” apontou para as
rodas.

Comecei a desenhar.

No carro.

Comecgou por esse.

Um montdo de cores séo
da floresta.

Comecgar com o Bem 10.
No vermelho.

Apontou no meio do
desenho e falou: Uma
boneca.

Com minhas amigas.
Comecei por todas as

partes (esqueci a estrela
do norte).
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QUESTAO 3. Se vocé tivesse que usar outras cores, quais usaria?

Vermelho, azul, cor de rosa e branco.

Eu usava azul mais clara, a verde, a rosa e a vermelha.
Usaria azul.

Escolhi azul.

Eu usava preto....

Azul e verde. Eu usei roxo!

Eu usei vermelho.

A rosa e o roxo.

Amarelo, vermelho, roxo, cor de rosa e verde.
Essa azul.

Eu usaria o rosa. O rosa quebrou a ponta.
Usaria roxo, vermelho, marrom, preto, azul, verde, preto, amarelo, verde e rosa bebé.
Cor de pele, verde.

Verde.

Vermelho.

Vermelho, amarelo, verde e azul.

Rosa, azul, amarelo, verde e vermelho.
Vermelho e laranja.

Laranja.

O azxul e o vermelho.

Verde.

Rosa, roxo, marrom...

Amarela.

Roxo.

Rosa

Amarelo e azul.

Azul.

Branca.

Vermelho.

Roxo.

Branco e preto.

Eu usei amarelo para colorir vermelho ou amarelo.
Roxo!

Primeiro apontou o azul e depois falou laranja.
A de laranja.

Verde.

Vermelho escuro.

Cor de rosa.

Azul e vermelho.

Verde, preto, amarelo, vermelho, roxo, azul e vermelho.....prata.
Verde.

Todas as cores que eu conseguisse.

Essa eu ndo sei.

Eu usaria outro papel.

Coloridas.

Esse e esse (aponta para o desenho).

Eu seco louga e o meu pai lava.

Eu gosto de verde.

Aponta pra as cores. Rosa.

Eu usaria essa cor mesmo.

Aponta para o papel.

Nao sei.

Nao sei.

O meu pai, verde.

As mesmas.

Roupa.

Eu usaria o meu cachorro Parati.

Eu ia pensar em fazer essa de amarelo, vermelho, a roupa e os bragos azuis.

QUESTAO 4. Se vocé pudesse usar outra coisa para desenhar, o que usaria?

Eu usaria uma caneta que é igual um lapis, mas colorido.
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A canetinha.

Usaria tinta.

Tinta amarela e uma vermelha.

Qutro papel.

Osso.

Canetinha.

Eu pegaria quatro lapis assim (gestos com os dedos) — mostra quatro dedos.
Lapis azul.

Caneta dai.

Massinha verde, azul, roxo e amarelo.
Giz.

Caneta.

Lapis.

Tinta.

Lapis.

Tinta.

Tinta ou pode ser lapis.

Uma canetinha.

Lapis.

Caneta.

Canetinha.

Eu usaria lapis.

Acho que a tinta. Eu tenho tinta t4 em casa.
Verde.

Eu usaria essa, esse, essa e esse.

E esse aqui...(mostra o marrom)

Usaria um pouquinho de branco.

Roxo.

Azul.

Usaria roxo.

Preto.

Vermelho, roxo e rosa.

Faca o meu pai, minha mae e meu nome.
Com verde.

la fazendo isso parecido.

Eu usaria azul e verde.

Em baixo, uma linha.

Nao sei.

Nao sei.

A minha mée, tinta.

Mostra a cor marrom no seu desenho.
Esse. Uma pulseira.

Um chéo. Esse é de verdade.

Rosa. Aponta para as formas do desenho.
Varios robds com giz molhado.

Um boneco.

Um escudo e um carro.

la fazer o céu, as professoras e a escola.
Borboleta, carro, tinta.

Um sapo.

Todas as cores.

Bolinha de sab&o.

Nao sei.

Laranja para fazer o céu para o avido voar.
Mas ta cheio (a folha).

Eu gostaria de fazer uma estrela, outra coisa que nado era de lapis, de tinta.
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QUESTAO 5. Vocé gostou do seu desenho?

Sim. Porque ele ficou bonito.

Gostei. Tem olhos coloridos.

Gostei, porque faz muito rapido.

Gostei. Porque eu gosto de fazer desenho.

Gostei. Porque eu gosto de desenho.

Gostei. Porque o meu desenho eu consigo fazer facinho.
Afirma com a cabeca. Porque é muito legal porque é colorida.
Gostei porque ele fica mais lindo.

Gostei porque eu achei tdo bonito porque eu fiz assim.
Sim. E que eu ia fazer o sol e a grama, mas ficou bonito.
Sim porque eu sempre desenho as coisas que eu gosto.
Sim. Porque é legal.

Sim. Por que sim (bonitinho).

Sim. Ta bonito.

Sim. Porque eu fago direitinho.

Gostei. Porque é muito legal!

(gesto que sim) ficou bonito...

Sim. Eu gostei.

Gostei.

Sim, porque eu estava desenhando, eu gostei disse, da professora.
Hummmm.....porque é lindo!

Sim. Muito lindo. Porque desenhei todas as cores.
Gostou. Porque é lindo.

Sim, porque eu achei bonito.

Gostei, porque € lindo.

Sim. Porque ele é muito lindo.

Gostei porque eu fiz muita felicidade.

Porque é legal.

Sim. Porque sim.

Sim. Nao sei.

Sim (afirma com a cabeca). Porque eu gostei.

Sim. Porque eu desenho.

Sim. Porque sim.

Sim. Porque sim.

Sim. Aponta a boca.

Sim. Aponta os desenhos.

Sim, porque sim. Aponta os desenhos. Cores!

Sim. Eu gostei.

Sim, porque gostei.

Sim. Do material.

Sim, porque sim, eu fiz certo.

(fez sim com a cabega) Porque gostei da calucinha.
Porque eu fiz dois coragoes.

Gostei, porque eu fiz as “bolas”...um monte! E um coragdo. Sabia que eu vim de énibus escolar?
Gostei...porque eu fiz com essa cor ai....

Gostei da Lucia. Ela é legal.

Sim, porque sim, eu fazi um monte de amigo.

Sim, porque eu fiz o cabelo.

Gostei porque eu fiz um homem.

Gostei. E porque eu gosto de desenhar assim.

Gostei. Porque ta pintado tudo aqui. (mostrou com o dedo).
Gostei porque bateu dois caminhdes aqui.

Gostei, porque a minha mae desenha antes e vou aprendendo e depois eu desenho.
Sim. Porque eu fago um monte de desenhos |a em casa.
Do....bo....bo... aponta com o dedo.

N&o Sei.

Eu ia fazer um arco iris.

QUESTAO 6. O que vocé nio gostou no seu desenho? Por qué?

Eu gostei...eu gostei de tudo!!!
Nada. Porque ele é lindo.

N&o. Eu gostei de tudo.

Eu gostei muito do meu desenho.
Eu gostei dele.
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E claro que eu fiz uma coisa que eu gostei. Gostei de tudo....

N&o gostei disso daqui. Porque sé tem risquinho.

Ahhh! Mas eu gosto dele porque eu gostei.

Nada. Porque nao.

N&o. Gostei de tudo.

S6 nao gostei disso aqui...(apontou com o dedo) € um boneco muito feio.
Gostei de tudo.

Porque néo.

Gostei de tudo.

N&o. Eu gostei.

N&o gostei.

Gostei de tudo.

Do monstro (ele esta escondido).

Acho que nao gostei desse.

Porque n&o. Porque eu nao fiz lindo o sapo.

Da parte escura.

N&o gostei do cabelo.

N&o gostei do verde.

Aponta uma parte do desenho em vermelho. Porque eu nao terminei aqui.
Eu ndo gostei s6 desse aqui (apenas o verde). Eu fiz muito rapido por que quando eu estava com a méae e o pai
e ele me bateu. Porque eu queria a cachorrinha “A lena”

Eu n&o gostei é disso aqui (apontou um ponto roxo).

Porque veio uma bola com cabelo.

De fazer a perna, porque eu nao fiz o sapato.

Eu n&o gostei desses riscos aqui. Porque eu ndo desses riscos na cara dela.
N&o gostei dessa outra pulseira.

Do castelo, porque saiu fora (a pintura)

Aponta para uma parte do desenho. Porque néo.

Eu tentei fazer uma flor aqui, mas eu n&o consegui.

N&o gostei desse rabisco (aponta) porque ta meio porca.

Meu nome. N&o sei.

Eu ndo gostei de fazer a Rejane pequenininha. Mas um dia eu vou fazer a Rejane grande.
S6 que nao pintei essa parte.

Eu s6 ndo gosto que ndo fiz essas duas sem cabelo.

Eu ndo gostei do lapis ndo desenhar direito (aponta pro rosa).

Gostei de tudo. S6 n&o gostei disso daqui...uma arvore!

N&o gostei desse porque era verde.

S6 ndo gostei dessas coisas que fiz errado (apontou para o telhado e a escada).
N&o gostei do risco verdinho.

N&o gostei do sol. (ta verdinho).

O cavalo.

Do fantasma. (vendo a Sueli).

Ficou meio embassado. Na casa do teu pai.

N&ao tem.

Telhado.

N&o gostou de pintar.

Acho que n&o gostei desse.

N&o sei.

N&o sei.

N&o.

N&o gostei do rato, ndo eu gostei. Gostei de tudo.

Helicoptero.

Nao respondeu.

Tem. Aponta para o desenho. Aponta outra coisa.

Apontou no desenho e falou que era um pato e depois falou que era uma brandura.

QUESTAO 7- Se vocé tivesse que colocar alguma coisa a mais no seu desenho, o que vocé colocaria?

Avaliou Nao Avaliou
Com relacdo a estratégia utilizada para o Porque ficou na avaliagdo da producéo,
desenho da professora do concreto
Mais nada. Um sol.
Eu ia colocar a Alessandra, mas eu ja coloquei. Avibes, os matos e umas praias.
Nao sei ainda! Porque ele ta ficando bem assim. Eu colocaria banco.
AG. A fumaga.
Nada. Eu colocaria sapato, roupa, vestido, mais ou menos
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Eu esqueci de colocar a perna.
O cabelo.
Eu colocaria um cabelo.

uma arvore...Mas eu néo sei fazer muito, arvore!
Colocaria lua e sol e as estrelinhas.

Casa, s isso.

Brilho e confete.

Uma borboleta, uma joaninha.

Colocaria coisas que eu gostava. Um sol, uma grama,
um monte de coisas.

Uma arvore! Pra elas comerem maga.

Eu desenharia uma bailarina.

Acho que a minha mae, meu pai e a minha vo.
Eu desenho o cabelo em todo lugar na mulher.
Uma planta!

Helicoptero.

Eu colocava o sol.

Um desenho na frente do carro.

Um ledo.

Uma baleia.

Uma cidade.

Uma flor, mais.

Brilho. Azul.

O mar é esse daqui.

Uma grama.

Um lapis de menina.

Um coragéo (eu sei fazer quadro de coragéo).
Um arco iris.

Eu colocaria uma etiqueta do Maxstil.

Uma flor.

Uma pipa.

A estrela do norte.

N&o sei.

Eu colocaria uma tinta bem colorida.

Eu colocaria o meu nome.

Aponta para o marrom no seu desenho.

A Giovana (amiga).

Vermelho.

Roxo e vermelho.

Colocaria mais laranja.

Esse. Aponta o desenho.

Aponta para outra parte do desenho.

Giz. la desenhar um carro.

A tinta (apontou)

Uma méao, minha do meu pai e tua mée.
Perna (em quem?) - Eu.

Pode ser tinta, pincel, para colorir.

Meu nome.




APENDICE B
TABELAS PRE

143

QUESTAO 1. Antes de vocé comegar o desenho, o que vocé pensou?

Planejou Nao Planejou
Modelo Real (quando a | Utilizagdo de verbos | Descricido da acédo | ldentificagao da
crianca se refere ao | que mostram o | (descreve a agdo de | producdo a partir da
desenho da professora) pensamento (pensei, | forma sequencial) acao (descreve a acgao

escolhi, imaginei, etc)

ao acaso)

Na professora.

Fazer a professora.
Pensei em desenhar um
monte de coragdozinhos

e as professoras no
meio.
Pensei que vocé era

essa e apontou para o
desenho da direita, a
baixinha que é a Rosana
e aoutraaN.

Eu pensei em desenhar a
professora.

Eu pensei em fazer ela
(apontou) E. e depois a
T.

Eu pensei uma nuvem,
um sol, duas criangas € a
professora.

Ah! Eu pensei....eu fiz as

duas professoras, dois
caminhdes.
Eu pensei fazer a
professora. Eu fiz o
cabelo dela de vermelho
e cacheado.
Em fazer a N.

De fazer a professora.

Eu pensei no cabelo.

Eu pensei um desenho
bonito de fazer, uma arte
de tinta, mas eu fiz com
lapis.

Eu pensei que so ia fazer
as duas professoras e
dai eu conheci a senhora
ai eu falei, vou fazer as
trés mesmo.

Eu pensei em fazer tudo
isso (apontou) legal dai
eu fiz.

Pensei em ser o piloto.
Pensei de fazer uma
pessoa.

Pensei em desenhar uma
coisa bem bonitinha.

Eu pensei que ia ficar
mais bonito.

Eu pensei que ia fazer a
atividade mesmo.

Eu pensei de fazer uma

princesa.

Pensei em fazer um
desenho lindo.

Eu pensei que... Nao
conseguira fazer. Dai eu
consegui.

Eu pensei eu era um
jacaré.

Pensei... eu ndo sei.

Em vocés trés que
estavam indo no

shopping e passou um
avido.

Nas borboletas voando

(parecia uma chuva,
umas coisas voando
rapido).

Uma camisa da escola
(escola).

Nao lembro.

Que o caminhdo sai
fumaca.

Fazer um monte de

chuva.
Desenhei a arvore.
Fazer um jardim.

QUESTAO 2. Como vocé

escolheu comecgar o seu desenho?

Planejou

Néo Planejou

Modelo Real (quando a
crianca se refere ao
desenho da professora)

Utilizacdo de verbos
que mostram o
pensamento (pensei,
escolhi, imaginei, etc.)

Descricdo da acao
(descreve a agédo de
forma sequencial)

Identificagao da
producdo a partir da
acao (descreve a agéo ao
acaso)
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Primeiro a professora,
grama, escola, uma
arvore, 0 Céu, os
passaros, laranjinhas na
arvore, passaros grandes
a noite e pequenos, 0s
filhotes.

Pela professora.

Pela professora.

Pela professora.

Primeiro eu tinha que
fazer uma professora.
Fazendo a professora.
Com a professora e
apontou o azul.

Comecei pela professora.

Comecgar ela “apontou”
para aR.
Comecei a fazera E., T.,
a grama.

Professora.

Eu comecei pelo cabelo,
tipo uma arte artistica.
Escolhi, comecei com a
cabeca.

Eu escolhi comegar com
a cabeca.

Eu escolhi comegar elas.
Eu escolhi comegar o
meu desenho com a flor.
“ixi” essa ¢é dificil....para
desenhar assim.
Comecei a desenhar,
pintar e...vocé me fez a
pergunta e eu terminei.
Comecgar? Se a
professora ia gostar.
Escolhi pelo pé.

Peguei eu fiz o sol e
depois outra coisa e
depois o outro solzinho.
Eu comecei a fazer
esta “Apontou para a
primeira da direita”,
depois esta e depois
esta.

Ah, eu desenhei
primeiro a cabega, os
olhos e a boca, o nariz
tb.

Eu fiz a cabega, depois

a barriga, depois a
perna e depois eu fiz o
pé.

Fiz a mao, a perna e o
corpo.

Um trago.
Comigo.
Consegui
desenho.
Rapidinho.
Com o sol.
Porque eu escolhi...
“assim” (apontou).
Pela cabeca.

Pela cabecga.

fazer o meu
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QUESTAO 3. Se vocé tivesse que usar outras cores, quais usaria?

Eu fiz tudo muito colorido.

Vermelho, verde e laranja.

Varias cores, amarela, azul, vermelho, preto, rosa, Pink.
Amarelo, laranja, vermelho.

Vermelho.

Verde.

Vermelho, verde.

Rosa.

Vermelho, rosa, roxo claro, amarelo queimado.
Vermelho e amarelo.

Azul, vermelho e roxo.

Roxo, rosa, azul e amarelo.

Vermelho.

Azul.

Rosa, amarelo, verde e cinza.

E....preto.

Rosa.

O vermelho e o azul.

Marrom e azul e

vermelho e rosa.

O roxo.

Verde.

Eu usaria o roxo.

Eu usaria verde, o amarelo.

Ah! Eu usaria preto, verde, roxo.

Eu usaria rosa, verde, vermelho.

Rosa, amarelo, azul, vermelho e verde e preto e laranja.
Rosa.

Laranja.

Verde.

Eu usava preto ou amarelo.

Azul, rosa, verde e preto, azul, laranja, roxo, amarelo, verde de novo e laranja e rosa e amarelo e laranja,
laranja, laranja e laranja....

A minha cor que eu queria € um vermelhinho.
Lapis de cor e canetinhas.

QUESTAO 4. Se vocé pudesse usar outra coisa para desenhar, o que usaria?

Canetinha.

Eu usaria giz, outras cores, fiz colorido a saia.
Lapis.

Giz.

Eu usaria tinta, canetinha, giz.

Canetinha.

Um giz.

Canetinha e algo mais....de lapis.

Eu usaria canetinha, giz.

Ué....eu usaria lapis.

Lapis de cor, giz de cera.

E...canetinha.

Lapis.

Caneta.

Tinta.

Vermelho.

Eu usaria o vermelho.

Eu desenharia, tipo uma pessoa, uma casa, um desenho artistico. O meu pai e minha mae me ajudam no
desenho para ele ficar bonito.

Carvéo.

Uma régua.

O short da escola.

Uma areia, um sol, um muro e um monte de crianga brincando.
A boca.
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Verde.

Se fosse forma, eu usaria, de contornar.

Usava amarelo.

N&o sei.

Usaria...ela saiu da escola... eu quando passou os carros elas vao andar e foram no passeio.
Coragéo.

Outra cor.

“isso aqui” apontou para o dedo e para o desenho.

Eu nédo sei.
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QUESTAO 5. Vocé gostou do seu desenho?

Sim. Porque eu achei muito bonito o que eu fiz, a cor.
Gostei. Porque esta muito bonito.

Sim. Porque eu achei que ele esta muito bonitinho.
Gostei porque ele é bonito.

Bonito.

Porque eu fiz bem bonito.

Gostei tudo.

Gostei....Porque.....foi muito legal.

Sim. Ah! Porque ele ficou legal e chique.

Gostei. Ah! Porque.... eu achei lindo. Eu desenhei bonito.
Gostei....porque ficou lindo!

Eu gostei. Porque...ele é muito bonito.

Gostei. Porque ele ficou bonito.

Gostei porque eu achei lindo!

Sim, pois o desenho ficou bonito e eu ja sei fazer coragéo.
Sim, porque eu adorei meu desenho.

Sim. Porque ficou legal.

Gostei. Eu usei muitas cores, desenhei bem.

Gostei, porque ficou bonito.

Gostei porque eu fiz a professora com cabelo enrolado.
Gostei. Porque...T6 pensando hein...Porque ficam com o cabelo vermelho cacheado e com os olhos aqui.
Porque sim.

Sim Por causa que eu pintei, desenhei.

Gostei porque eu fiz a professora, o meu nome.

Sim, porque tem um avido indo, tem um sol, tem vocés.
Gostei, porque eu fiz tudo que professora falou.

Gostei porque eu gosto de desenhar assim.

Sim, porque....tem muitas.

Gostei devido ao sol.

Gostei, porque ele tem a perna, a barriga, tem a cabeca.
Sim. Porque minha mae, ela fala para mim muitas histérias dai eu sonho e acabo pensando.
Apontou para a nuvem.

QUESTAO 6. O que vocé nio gostou no seu desenho? Por qué?

Ah, eu gostei de tudo. Eu gostei de tudo que eu fiz, entendeu?
Eu gostei de tudo.

Eu gostei!

Bonito.

Gostei de tudo.

Gostei tudo.

Gostei de tudo.

Porque ficou lindo.

O sol. Porque ele ficou feio.

E que assim, aqui eu fiz o cabelo preto, mas aqui eu no fiz — 6.
Do sapato porque eu fiz muito pequeno o pé dela.

Eu nao gostei de fazer uma mulher grandona do tamanho do céu.
Tipo um risco, mas néo tem, mas se tivesse ficaria feio.

Eu fiz errado eu.

Minha mae ensina eu desenhar bem

Uma esqueco.

Tronco da arvore (galho) esta quebrado.

Nada.

N&o gostei da mae.

Da vela de aniversario.

Nenhuma coisa. Eu ndo achei nenhuma coisa feia.

As nuvens porque elas sao roxas pretas — as nuvens sao brancas.
De nada.

Ah! Eu gostei nada. Eu gostei tudinho.

Da fumaga do caminh&o. Tava soltando....

Um...Fiz um monte de professora.

E....nada.

Que ficou a cabega pequena aqui.
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Do sapato.

Da arvore.

Para fazer o 6nibus porque é muito grande.
Fazendo dragéo e monstro.

Apontou para a nuvem.

Daqui...apontou para o céu.

Apontou... para o quadrado pintado de roxo.

QUESTAO 7- Se vocé tivesse que colocar alguma coisa a mais no seu desenho, o que vocé colocaria?

Avaliou Néao Avaliou
Com relacdo a estratégia utilizada para o | Porque ficou na avaliagio da producdo, do
desenho da professora concreto
Um pé. Parquinho. Ele é muito grande. E um murinho para as
Um chapéu. criangas que bagungaram, sentaram la.
Eu colocaria uma calga e uma blusa. Um risco, porque risco € | do meu nome.
A minha mochila.
Cor.

Colocava um sol, uma nuvem, sé um pouquinho de
numeros e também eu colocava um quadrado com
uma porta.

Eu colocaria um urso.

Um cachorrinho.

Um coragaozinho.

Fazé o sol e todo mundo. Mas nao deu.

Eu colocaria uns passaros e uma casa.

Borboleta, muitos

Coracgoes. Borboletas em cima, coragdo em baixo.
2 borboletas.

Um coragao.

Um cavalo.

Uma arvore.

“boboleta”, pessoas, chao e “foia”.

Eu colocaria um cachorro, um passarinho.

Brilho.

Uma ambulancia. Ela ia salvar quem estava dirigindo,
ferido com sangue na perna.

Uma cabaninha.

Um coragao.

Uma flor.

Colocaria um coragéo aqui.... € outro aqui... € um no
sol.

O sol.

Uma flor.

Passarinho.

Toda “as cidades” ndo deu.

Uma princesa.

Um cachorro.

N&o sei.
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ANEXO A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DIREGAO

Eu , RG n.° , diretora da

Escola , autorizo-o(a) a realizagéo da pesquisa denominada:

"Aprendizagem e Conhecimento na Agao Educativa", cujo o objetivo é identificar o papel
profissional e social da professora de Educacgao Infantil, sua percepgdo pessoal como
professora, na constru¢do do conhecimento, para transformar, qualitativamente, a relagéao

educativa entre professor/aluno.

Para tanto, a pesquisadora, no proprio espaco da escola e no periodo regular das
aulas, observara os alunos em atividade nas diferentes areas do conhecimento, bem como

no convivio com colegas e professores no ambiente escolar.

Além da observacdo da crianca, sera analisado o ambiente educativo e a pratica

pedagdgica das professoras.

Estou ciente de que a privacidade dos participantes sera respeitada, ou seja, o
nome, ou qualquer outro dado confidencial, sera mantido em sigilo. A elaboracéo final dos

dados sera feita de maneira codificada, respeitando o imperativo ético da confidencialidade.

A responsavel pela pesquisa é a professora Dr.? Evelise Maria Labatut Portilho
(3271-1655 ou 3271-1364), da Pontificia Universidade Catdlica do Parana.

Li, portanto, este termo, fui orientado quanto ao teor da pesquisa acima mencionada,
compreendi a natureza e o objetivo do estudo. Concordo, voluntariamente, na realizacao da

pesquisa em minha escola, sabendo que nao receberei, nem pagarei nenhum valor econémico.

Curitiba, de de 2010.

Assinatura do responsavel pela escola

Assinatura da pesquisadora responsavel
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ANEXO B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PROFESSORAS

Eu , RG n.° ,

estou sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa denominada "Aprendizagem e

Conhecimento na Ag¢ao Educativa", cujo objetivo é identificar o papel profissional e social
da professora de Educacao Infantil, sua percepgéo pessoal como professora, na construgao

do conhecimento, para transformar, qualitativamente, a relagao educativa entre professor/aluno.

Sei que para o avango da pesquisa a participagdo de voluntarios € de fundamental
importancia e que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome, ou qualquer outro
dado confidencial, sera mantido em sigilo. A elaboragéo final dos dados sera feita de

maneira codificada, respeitando o imperativo ético da confidencialidade.

Estou ciente de que posso recusar a participar do estudo ou retirar meu

consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofrer qualquer dano.

A responsavel pela pesquisa é a Prof.? Dr.? Evelise Maria Labatut Portilho (3271-1655

ou 3271-1364) no programa de Mestrado da Pontificia Universidade Catdlica do Parana.

Estao garantidas todas as informagdes que eu queira saber antes, durante e depois

do estudo.

Li este termo, fui orientado(a) quanto ao teor da pesquisa acima mencionada e
compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual fui convidado a participar. Concordo,
voluntariamente, em participar desta pesquisa, sabendo que nao receberei nem pagarei

nenhum valor econdmico por minha participacgao.

Curitiba, de de 2010.

Assinatura do(a) Professor(a)/ Educador(a)

Assinatura da pesquisadora responsavel
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ANEXO C
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIMENTO
(RESPONSAVEL PELO ALUNO)

Eu ,RGn.° , responsavel legal

pelo(a) aluno(a) , da Centro Municipal de Educacéo

Infantil Nice Braga, concordo em participar e autorizo meu(minha) filho(a) a fazer parte da
pesquisa "Aprendizagem e Conhecimento na A¢ao Educativa", cujo o objetivo é Identificar o
papel profissional e social da professora de Educacao Infantil, sua percepcao pessoal como
professora, na constru¢do do conhecimento, para transformar, qualitativamente, a relagao

educativa entre professor/aluno.

Para tanto, aceito responder e preencher o questionario referente a pesquisa, enviado
na agenda do(a) aluno(a), e devolvé-lo para a escola. Autorizo também, que os pesquisadores
no préprio espaco da escola e no periodo regular das aulas, observem meu(minha) filho(a)
em atividade nas diferentes areas do conhecimento, bem como no convivio com colegas

e professores.

Estou ciente de que a minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome, ou

qualquer outro dado confidencial, sera mantido em sigilo.

A elaboracao final dos dados sera feita de maneira codificada, respeitando o imperativo

ético da confidencialidade.

Estou ciente também da possibilidade da recusa da participagao neste estudo, a

qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofrer qualquer dano.

O responsavel pela pesquisa é a professora Dr.? Evelise Maria Labatut Portilho
(3271-1655 ou 3271-1364), da Pontificia Universidade Catdlica do Parana.

Li, portanto, este termo, fui orientado(a) quanto ao teor da pesquisa acima mencionada,
compreendi a natureza e o objetivo do estudo. Concordo, voluntariamente, em sua participacao

nesta pesquisa, sabendo que nao receberei, nem pagarei nenhum valor econémico.

Curitiba, de de 2010.

Assinatura do responsavel legal pelo(a) aluno(a)

Assinatura da pesquisadora responsavel



ANEXO D
DESENHO DA PROFESSORA

Nome do aluno (a): Turma:
ldade: data: / /

Nome da Professora:

DESENHO DA PROFESSORA

153

Registro da fala do aluno:
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ANEXO E
PERGUNTAS METACOGNITIVAS

Aluno(a) Série

PERGUNTAS METACOGNITIVAS

Planejamento

1. Antes de vocé comecar o desenho, o que vocé pensou?

2. Como vocé escolheu comecar o seu desenho?

Supervisao

3. Se vocé tivesse que usar outras cores quais usaria?

4. Se vocé pudesse usar outra coisa para desenhar, o que usaria?
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Avaliagao

5. Vocé gostou do seu desenho? Por qué?

6. O que vocé nao gostou no seu desenho?

7. Se vocé tivesse que colocar alguma coisa a mais no seu desenho, o que vocé colocaria?




