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RESUMO

A presente dissertagdo, com vistas a refletir sobre a sala de aula enquanto espaco
propicio ao desenvolvimento metacognitivo dos alunos em funcdo de uma
aprendizagem auténoma, reune estudos tedrico-empiricos acerca da aprendizagem
escolar sob o ponto de vista metacognitivo. Para tanto, faz uma revisdo bibliografica
que inclui autores bastante representativos de temas como aprendizagem, no que diz
respeito as teorias genético-construtivista, socio-construtivista e do processamento de
informagdes; autonomia, sob o viés filosofico, psicoldgico e pedagdgico; linguagem
na perspectiva de mediacdo dos processos metacognitivos; e metacogni¢do no ambito
da aprendizagem bem sucedida. Essa interlocucdo teorica foi complementada por
dados empiricos obtidos junto aos pesquisados (37 professores do 6° ano do Ensino
Fundamental da Rede Estadual de Ensino de um municipio do Noroeste Fluminense).
O objetivo do estudo foi verificar como vem se processando a relacdo professor/aluno
e desses entre si, na percepcdo dos professores, na perspectiva de um ambiente
facilitador ao desenvolvimento de habilidades metacognitivas dos alunos. A coleta de
dados foi feita através de um questiondrio com perguntas fechadas, elaborado por
Gregory Thomas (2003) — Escala de Orientagdo Metacognitiva — na versao adaptada
para este estudo. Envolveu, também, uma entrevista focal realizada com dez desses
professores.Os dados foram analisados atraves de estatistica descritiva (resultados do
questionario) e analise de conteddo (grupo focal). Os resultados obtidos no estudo
apontam 0 contexto pesquisado como um espaco que oferece simultaneamente
condigbes favoraveis e desfavordveis ao desenvolvimento de habilidades
metacognitivas dos alunos.

Palavras-chave: Metacogni¢do. Autonomia. Aprendizagem escolar. Mediacéo da
Aprendizagem.



ABSTRACT

The present dissertation, with sights to reflect the classroom while propitious space to the
metacognitive development of the students in function of an independent learning,
congregates studies theoretician-empiricists concerning the pertaining to school learning
under the metacognitive point of view. For in such a way, it makes a bibliographical revision
that includes authors sufficiently representative of themes as learning, in what it says respect
to the theories genetic-constructivist, socio-constructivist and of the processing of
information; autonomy, under the philosophical, psychological and pedagogical views;
language in the perspective of mediation of the metacognitive processes; and metacognition in
the scope of the successful learning. This theoretical interlocution was complemented by
gotten empirical data obtained with the researches (37 teachers from 6™ grade of elementary
school of the State School of the Rio de Janeiro state on the northwestern fluminense region).
The objective of the study was to verify as it comes if processing the relation teacher/student
and of these between themselves, in the perception of the teachers, in the perspective of a
facilitator environment to the development of metacognitive abilities of the students. The
collection of data was made through a questionnaire with closed questions, elaborated by
Gregory Thomas (2003) — Metacognitive Orientation Scale — in the version adapted for this
research. It involved, also, a carried through focal interview with ten of these teachers. The
data had been analyzed through descriptive statistics (resulted of the questionnaire) and
analysis of content (focal group). The results have gotten in the study point the searched
context as a space that simultaneously offers conditions favorable and unfavorable to the
development of metacognitive abilities of the students.

Key-words: Metacognition. Autonomy. School learning. Mediation of the Learning.
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INTRODUCAO

Desde tempos bastante remotos a aprendizagem é objeto de aten¢do do homem, e a
cada época e espaco tem sido concebida e valorizada diferentemente. A exemplo, podemos
citar a Antiguidade Oriental — mais precisamente Egito, China e India — em que sua
relevancia achava-se associada a preservacdo de tradicGes e valores. J& na Antiguidade
Cléssica, na Grécia e em Roma, apoiava-se em duas vertentes que, apesar de parecerem
opostas, na verdade se complementavam: de um lado se enfatizava a aprendizagem com base
nas caracteristicas individuais, em defesa de uma pedagogia personalista; por outro,
advogava-se uma pedagogia naturalistica, com destaque para uma aprendizagem universal
associada a realidade social.

A ldade Média, envolta pelos dogmas religiosos, trouxe para a aprendizagem novos
significados. Foi do século XVII ao século XX que ela passou a ser investigada
cientificamente, porém, s6 a partir de 1930, com a emergéncia do comportamentalismo
advindo dos experimentos de Pavlov (Condicionamento Classico, 1903), é que a
aprendizagem ganhou status cientifico, chegando aos dias atuais como alvo de preocupacao
de muitos pesquisadores e/ ou educadores do mundo inteiro.

Uma vez inserida no contexto cientifico, a aprendizagem, em sua evolucao teérico-
conceitual seguiu o curso das grandes escolas psicoldgicas, principalmente a
comportamentalista (Watson, Hunter, Lashley, Hull, Guthrie, Skinner) quer pelo seu status
como marco inicial da era positivista na psicologia americana, quer pelas suas idéias
oposicionistas as demais escolas (Estruturalismo, Funcionalismo, Gestaltismo, Psicanalise e
Humanismo), ou mesmo pela sua ampla popularidade nos meios cientificos e nao cientificos.

N&do obstante, desde os anos 50, o comportamentalismo vem sendo atacado por
intensas criticas em relacdo a sua tese de negacdo total dos processos mentais, abrindo espaco
para 0 movimento cognitivista (Tolman, Bandura, Piaget, Vygotsky, Wallon, Ausubel,
Bruner, Gardner, Gagné, Freire) que vem crescendo em longa escala até os dias atuais. Vale
mencionar que as teorias cognitivistas tratam da cognicdo, ou seja, de como o individuo
conhece, processa a informacdo, compreende e da significados a ela. Em outras palavras, seu
interesse acha-se voltado para como se processa a informacao, o funcionamento da memoria,
a atencdo e a percepcao, e ainda, a motivagao interna e a metacognicéao.

Assim, é nesse contexto de transformacdes paradigmaticas que historicamente se da o

desdobramento das diferentes concepcOes de aprendizagem, entendida nos dias atuais como
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um processo rumo a autonomia do aluno, autonomia essa que parece decorrer, sobremaneira,
do desenvolvimento de suas habilidades metacognitivas. Portanto, considerando as demandas
educacionais da atualidade, torna-se inadequado e insuficiente um modelo de acdo docente em
que a funcdo do professor é transmitir de forma instrucional um conteudo cientifico,
competindo aos alunos (receptores passivos) a reproducdo; uma aprendizagem centrada
apenas na copia.

Adotar esta nova visdo de aprendizagem escolar implica aceitar a complexidade do
aprender, com implica¢Ges nos contetdos, nas interacdes (relacdo professor/aluno; aluno/
aluno) e, principalmente, no “como” ensinar ¢ no “como” aprender. Uma importante
consequéncia dessa nova atitude é que o professor tem de estar consciente da relevancia de
melhor atender essa complexificacdo existente na construcdo do conhecimento pelo aluno.
Nesse sentido, ele precisa interagir e receber informacGes provenientes das diferentes
perspectivas tedrico-cientificas, com vistas a compreender melhor as condi¢des cognitivas,
afetivas, sociais e culturais que perpassam a aprendizagem escolar, a fim de promover um
avanco qualitativo no seu modo de ensinar e na maneira de aprender dos alunos.

N&o obstante, em verdade, os professores parecem estar desprovidos da compreensdo
aprofundada de “como o aluno aprende”, situagdo que pode ocasionar uma visdo equivocada
de diferentes momentos de ensino e aprendizagem; muitas vezes, 0s professores, na auséncia
de informac®es, transferem o insucesso no aprender a incapacidade de os alunos realizarem
determinados tipos de aprendizagem ou a problemas de motivacdo, fugindo de sua
responsabilidade como mediador da construcdo de conhecimentos; sendo assim, mostram-se,
freqiientemente, impacientes e rotuladores, ignorando a influéncia educativa que oferecem
através de suas propostas pedagogicas (POZO, 2002; ZABALZA, 2004; DEMO, 2000).

Diante dessa constatacdo, € preciso repensar o professor como um ponto proeminente
no qual se da a realizacdo das transformacdes necessarias no campo educacional, uma vez que
ele ocupa posicao estratégica no ato de aprender dos alunos. E preciso também que o aluno
seja percebido como sujeito pro-ativo, ou seja, que reconstroi o conhecimento através de
processos autdbnomos de aprendizagens. Além disso, é imprescindivel que se tenha
consciéncia da necessidade da ado¢do de um modelo que abandone o leito seguro da tradicdo
reprodutora rumo a concepgdes, hoje amplamente aceita no campo da educacdo escolar,
pautada em relevantes conceitos de “aprender a aprender”, “ensinar a aprender” e “ensinar a
pensar”. E preciso, pois, conforme sugere Monereu (2004) que questdes como: O que
significa ensinar a aprender a aprender? Que fatores estdo implicados? Como podem 0s

professores conseguir que o0s estudantes aprendam a aprender e a pensar de maneira
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progressivamente mais autdbnoma? De que maneira se pode, desde um assessoramento
psicopedagdgico, favorecer essa meta? Essas questdes devem ser levadas em conta quando se
propGe que o processo educativo escolar seja busca da eficiéncia do ato pedagdgico para lidar
com a complexidade individual ou com a caracteristica do aprender de cada aluno, em funcao
de um aprendizado autbnomo. Acredita-se que as respostas a essas questdes possam gerir um
melhor conhecimento sobre o funcionamento do processo de aprendizagem, o que ha de
permitir uma compreensdo mais adequada do aprender e do ensinar.

Monereo (2004) segundo Zabalza (2004), afirma que os professores carecem nédo sé de
conhecimentos cientificos sobre como os alunos aprendem, mas também de conhecimentos
sobre seu proprio processo de construcdo do conhecimento. Comumente h& reclamacbes
sobre a auséncia de motivacdo e de técnicas de estudo por parte dos alunos, além da caréncia
de estratégias para lidar com as tarefas educativas propostas. Considerando que so é possivel
ensinar aquilo que se sabe, é importante oportunizar aos professores a compreensdo de como
podem lidar com as caracteristicas pessoais no processo de aprender, demonstrando a
possibilidade de mudancas na capacidade de sua organizacdo cognitiva na reconstrucdo do
conhecimento.

Frente a esse propoésito, é necessario que o professor assuma uma postura educativa
que estimule o aluno a se perceber como auto-organizador na reconstrucdo de seu
conhecimento, ou autorresponsavel pelo ato de aprender, o que, em Ultima instancia, implica
adocdo de procedimentos metodoldgicos do professor que assegurem condi¢fes aos alunos de
reaprender a aprender, ou que propicie 0 seu desenvolvimento cognitivo, afetivo e social.
Nesse sentido, Grangeat (1999) afirma que ao explorar nos alunos suas capacidades para
realizar aprendizagens mais eficazes, é possivel promover uma conduta autbnoma exitosa, que
modifica a relagdo com o saber, conduzindo ao progresso na inteligibilidade do mundo. Nesse
caso, sdo relevantes as atividades fundamentadas na metacognicao.

O presente estudo, configurado no sentido de verificar as atitudes do professor que
possam facilitar no aluno a construcdo de habilidades necessarias para uma aprendizagem
bem sucedida, € relevante na medida em que vai ao encontro do desafio que hoje se imp&e a
educacdo escolar: desencadear e implementar acdes e/ ou praticas pedagdgicas direcionadas a
autonomia de aprendizagem do aluno ou ao desenvolvimento de habilidades metacognitivas.O
cenario educacional relativo ao incentivo de habilidades metacognitivas parece ainda
incipiente, haja vista a escassez de literatura relacionada ao tema,embora este possa muito

contribuir para atenuar os problemas existentes.
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Sua importancia estd na possibilidade de poder superar abordagens remediativas em
favor de préticas pedagogicas com enfoque mais preventivo, no que concerne a promogao da
capacidade do aluno para “aprender a aprender”, tornando-se, assim, um estudante
responsavel pela sua propria aprendizagem. Considerando ainda que, apesar de inumeros
estudos voltados para a aprendizagem escolar, o tema metacognicdo é pouco abordado na
producdo cientifica nacional, esta pesquisa também colabora para o desenvolvimento de um
referencial tedrico-pratico da tematica no Brasil.

Assim, a partir das consideracGes tecidas e em funcdo da problematica apresentada, o
principal objetivo deste estudo é analisar a sala de aula enquanto espago propicio ao
desenvolvimento metacognitivo dos alunos, em funcdo de uma aprendizagem autébnoma, de
acordo com a opinido dos docentes acerca de seus procedimentos para com os alunos.

Referenda ainda os multiplos desafios da sociedade contemporanea (dita do
conhecimento e da aprendizagem), provocando profundas reflexdes sobre a educacgéo escolar,
principalmente no que diz respeito a autonomia e eficacia de aprendizagem dos alunos.

O presente estudo acha-se estruturado em cinco partes. Na primeira parte, sdo
apresentados referenciais tedricos sobre o desenvolvimento e aprendizagem, com a finalidade
de evidenciar o entrelagamento entre aprendizagem, autonomia e metacogni¢do. Nesta parte
sdo abordados temas relacionados as concepgdes genético-cognitivista, socio-cognitiva e do
processo de informacdo. A segunda parte enfoca a autonomia sustentada por um referencial
tedrico multidisciplinar, ou seja,do ambito da filosofia, da pedagogia, da psicologia e da
educacdo escolar. A terceira parte discute a metacognicdo em seus conceitos e estudos
realizados no ambito da educacdo escolar, e mais especificamente, remetida ao contexto da
aprendizagem escolar. A quarta parte é destinada a apresentacdo do problema e das hip6teses
propostas para o estudo em questdo; a quinta parte trata-se da descricdo da metodologia, e por
fim, sdo apresentados os resultados da investigacdo, articulados com o referencial tedrico e

com vistas a responder a questao-problema e hip6teses da pesquisa.



1 CONSIDERACOES ACERCA DE TEORIAS PSICOLOGICAS RELACIONADAS
AOS PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO E/OU DE APRENDIZAGEM

A aprendizagem ¢é um fato concreto, entretanto € importante compreender o modo
como as pessoas aprendem e as condi¢cdes necessarias para a aprendizagem. Nesse sentido é
que as teorias sdo importantes, uma vez que procuram reconhecer a dindmica que envolve o
ensinar e o aprender.

As teorias mais modernas da aprendizagem garantem que a construcdo do
conhecimento comeca em tenra idade e que 0 contexto em que a pessoa estd inserida
influencia essa construgdo. Dentre as concepcdes que tratam da aprendizagem destacam-se as
teorias Psicogenética , a histérico cultural, bem como a teoria do processamento de

informacao, por suas contribuicfes relevantes na area.

1.1 Concepgao genético-cognitivista

A teoria genético-cognitivista, cujo principal representante é Piaget, tem como ponto
central a interacdo organismo-meio, que ocorre através de dois processos simultaneos: a
organizacdo interna e a adaptacdo ao meio, funcBes exercidas pelo organismo ao longo da
vida. A adaptacgdo ocorre através dos mecanismos de assimilagdo e acomodacdo. Denomina-se
assimilacdo quando a nova informacdo for acrescentada ao esquema anterior, sem modificar
suas caracteristicas prévias; a acomodacdo ocorre quando nova informacéo contradiz ou entra
em conflito com o esquema anterior, ocasionando modificacGes.

Os esquemas sdo decorrentes dos mecanismos de assimilacdo e acomodacdo, e
constituem estruturas mentais, ou cognitivas, pelas quais os individuos intelectualmente se
adaptam ao meio. Na concepcdo piagetiana os esquemas significam estruturas cognitivas
subjacentes e relativamente estaveis, ou organizagdes as quais novos atos sdo assimilados. A
partir das estruturas disponiveis (esquemas), 0 sujeito constréi outras novas para se
reequilibrar, quando as situacdes e contetidos ainda ndo assimilados revelam a insuficiéncia
da organizagéo dessas estruturas.

Piaget e Inhelder (2002) percebem o0s esquemas como elementos estruturantes ou
organizadores das acles, que se transferem ou generalizam no momento em que a acéo é

repetida em circunstancias semelhantes ou analogas.
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Segundo Piaget (1971, 1976), o amago da construcdo do conhecimento estd na
operacdo, por ele definida como sendo uma acdo interiorizada, ou seja, uma agdo no
pensamento ou operacdo mental que modifica o objeto do conhecimento. Uma operacéao
nunca é isolada, estando sempre ligada a outras operagdes, formando assim uma estrutura
cognitiva, como € o caso das estruturas operatorias.

As operacgdes, entretanto, para que possam ocorrer, necessitam dos chamados
esquemas. Desta forma, “os esquemas sdo elementos que o sujeito utiliza nas suas interagdes
com 0 meio, pois conhecer ndo consiste em copiar o real, mas sim em agir sobre ele e
transforma-lo, a fim de compreendé-lo em fungdo dos sistemas de transformacdo que estdo
ligados a estas acdes” (PIAGET, 1971, p. 16).

Situacdes que geram conflitos entre os esquemas do sujeito, tal como o que ocorre
guando o sujeito € defrontado com um problema, acarreta a conseqiiente construcdo e
coordenacdo de esquemas em subsistemas, resultando no progresso cognitivo do sujeito.
Desta forma, o conflito cognitivo, que surge quando as expectativas e hipoteses baseadas no
raciocinio do sujeito ndo sdo confirmadas, acaba propiciando a coordenacdo dos seus
esquemas prévios, podendo entdo construir outros a partir dos ja existentes, para solucionar
um determinado problema que se Ihe proponha. Conclui-se, portanto, que a construgdo do
conhecimento pelo sujeito se faz a partir dos esquemas que ja possuli, isto €, a partir dos que ja
havia construido em sua relagdo com o0 meio que o cerca.

Pertinente € ressaltar, conforme elucidam Coutinho e Moreira (1992), que uma crianca
guando nasce apresenta poucos esquemas, € a medida que se desenvolve, estes se tornam
generalizados, diferenciados, e mais numerosos. No ser humano os esquemas iniciais, ou 0
ponto de partida da interacdo sujeito / objeto, sdo os reflexos. Quando o bebé nasce, de
imediato, passa a exercitar, nas relacdes que estabelece com o meio, o aparato de reflexo que
Ihe garante a sobrevivéncia. Assim, por exemplo, o reflexo de succéo, inato no ser humano,
para sugar o leite materno, expande-se para outros campos: chupar a chupeta, o dedo, a
mamadeira. Quando isso ocorre, 0s reflexos cedem lugar aos esquemas de acdo. Por sua vez,
um conjunto de esquemas forma uma estrutura cognitiva, ou seja, uma forma especifica de
pensar. Os esquemas vdo se modificando de acordo com a maturagdo do organismo e com as
experiéncias do individuo nas interagdes que estabelece com o meio, configurando 0s estagios
de desenvolvimento: sensorio-motor, pré-operatorio, operatério-concreto e operatério formal
(PIAGET, 1983).

Uma breve descricdo dos estagios do desenvolvimento é necessaria para esclarecer

como, aos poucos, vai se constituindo a inteligéncia. Também, a importancia de se definir os
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periodos de desenvolvimento da inteligéncia reside no fato de que, em cada um, o individuo
adquire novos conhecimentos ou estratégias de sobrevivéncia, de compreensao e interpretacdo
da realidade.

O estagio Sensorio-motor inicia-se com 0 nascimento e se estende até,
aproximadamente, o segundo ano de vida. Neste estddio a crianca acha-se voltada as
percepcdes sensoriais € 0s esquemas motores, que conduzem a um equilibrio sempre
provisorio entre o sujeito e o meio. E esse processo de equilibracdo e de regulacdo da
atividade do sujeito sobre o meio que explica as construcbes de suas estruturas e
conhecimentos produzidos. A aprendizagem ocorre através da percepcdo sensorial e da acdo
motora que a crianga exerce no meio. Assim sendo, Piaget (1976, 1982, 1983) advoga uma
visdo cognoscitiva a respeito da natureza da inteligéncia, cujo desenvolvimento ocorre através
do equilibrio dindmico com o meio ambiente. Nesse sentido, a inteligéncia define-se como a
capacidade de adaptacdo a situacGes novas e, como tal, implica constru¢do continua de novas
estruturas. Assim, a cada desafio ou conflito cognitivo se (re) constrdi, sequencialmente, por
meio de um processo de equilibracdo, baseado na assimilacéo (incorpora todo e qualquer dado
da experiéncia) e na acomodacdo (modificacdo estrutural ou a criacdo de novos esquemas
adequados as exigéncias do meio).

Piaget (1983) considera que nessa fase a crianca ainda ndo possui pensamento, embora
tenha uma conduta inteligente (inteligéncia pratica), isto porque esta bastante ligada a eventos
e situacdes imediatos. Ainda, segundo o autor supracitado, um ato de inteligéncia sensério-
motor sO tende a satisfacdo pratica, isto é, ao éxito da acdo, e ndo ao conhecimento
propriamente dito. E uma inteligéncia vivida, e de modo alguma reflexiva. Importa observar
que os esquemas sensdrio-motores, sdo construidos a partir de reflexos inatos que vao sendo
modificados através das experiéncias. E nesse periodo que além da crianca fortalecer a nocéo
do “eu” comeca a construir as concepg¢des de tempo, espaco e causalidade.

No estagio pré-operatorio a crianca ja disponibiliza de esquemas de agdo mais
interiorizados que sdo denominados por Piaget (1982, 1983) de esquemas simbolicos. Assim,
neste periodo, as criancas j& sdo capazes de abstrair, sem a necessidade de uma acdo imediata,
indicando, portanto acdes interiorizadas, contudo, ndo reversiveis, pois a crian¢a ainda ndo é
capaz de retornar ao ponto de partida como forma de completar sua operagdo de pensamento
e assim garantir seu conhecimento, por isso neste periodo as criang¢as ndo possuem a nogao de
conservacdo. O pensamento pré-operatdrio caracteriza-se, dentre outros, pelo egocentrismo,
ou seja, pensamento ndo flexivel, centrado no ego, no sujeito (que tem como ponto de

referéncia a propria crianca). Vale observar que esse estagio representa o primeiro estagio da
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inteligéncia intuitiva. E quando se inicia a descentralizagio da assimilagio egocéntrica, o que
representa grande progresso rumo ao pensamento operatorio.

O estagio pré-operatorio acha-se subdividido em dois subestagios: no primeiro, o da
inteligéncia intuitiva , compreendido entre dois e quatro anos aproximadamente; desenvolve-
se 0 pensamento simbdlico e pré-conceitual surgindo a linguagem, o que implica diferenciar
significante e significado. Pertinente € esclarecer que, nesse subestagio, a imitacdo é que
possibilita a aquisicdo dos significantes sociais que formar&o as representacdes socializadas e
sdo as representacdes verbais que constituirdo as representacdes conceituais. Esta evolucao
ndo se da subitamente, ao contrério, se efetua lentamente. No inicio, a linguagem apenas
reforca a representacdo preparada pela imitacdo, isto é, as representaces evocadas, tanto as
referentes a jogos, como as pré-conceituais. S&o intermediarias entre o simbolo imaginario e o
concreto (PIAGET, 1982, 1983); no segundo subestagio, entre 0s gquatro e 0s sete anos, as
coordenacdes das relacdes representativas vao progredindo gradativamente, o que favorece o
desenvolvimento do pensamento operatorio, por conseguinte dos conceitos. Mas o0
pensamento é ainda pré-operatorio e 0s julgamentos sdo controlados por ajustamentos
intuitivos. Aos poucos a crianca vai corrigindo-os por um sistema de ajustamentos que
anunciam as operacoes (PIAGET, 1982, 1983).

No estagio operatério concreto, compreendido entre sete e doze anos, as acles ja
interiorizadas adquirem a categoria de operac¢des concretas, como resultados de agfes mentais
interiorizadas e reversiveis. Em outras palavras, “o pensamento infantil que, no estagio
anterior se caracterizava por certa incoeréncia e auséncia de organicidade logica, evolui de
modo a operar com coeréncia ¢ 16gica” (COUTINHO e MOREIRA, 1992, p. 104).

Vale chamar a aten¢do para o fato de que, neste estagio, a crianca ainda esta presa as
aparéncias do objeto, ou seja, aquilo que é observavel. Assim, a crianga que se encontra nesta
fase costuma ser capaz apenas de pensar sobre os elementos de um problema tal e qual ele foi
apresentado, ou seja, apdia-se em dados reais presentes, mesmo que seja capaz de ir além, ele
sempre se baseara em um prolongamento do real, ou seja, o possivel esta subordinado ao real.

Corroborando com essa idéia, Flavell, Miller e Miller (1999), asseguram que para
mergulhar em um problema a crianga geralmente comeca com a realidade e dirige-se
relutantemente para a possibilidade (o reino da possibilidade abstrata € algo incerto e
ocasional, enquanto a realidade € palpavel e segura).

Ao estagio das operagdes concretas segue o estdgio das operacbes formais, que se
inicia por volta dos onze anos e vai até os quinze anos aproximadamente, coincidindo,

portanto, com o periodo da adolescéncia. Segundo Piaget (1983) é nesta etapa que a
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independéncia em relagdo ao concreto é atingida, ou melhor, é nesta fase que o individuo se
liberta do atual e se orienta para o ndo-atual e para o futuro.

Ainda, segundo Piaget (1983), apenas na etapa operatorio formal o adolescente é
capaz de raciocinar proposicionalmente. Nesta fase o raciocinio pode, pela primeira vez,
levantar hipoteses. Assim, diferentemente do periodo anterior, 0 sujeito agora é capaz de
raciocinar ndo apenas sobre objetos fisicos presentes, mas sobre hipdteses e enunciados. Ele
raciocina sobre hipdteses e esta € a principal novidade dessa nova fase, e como diz Piaget
(1971, p. 85) “raciocinar sobre hipdteses ¢ pelo contrario subordinar o real ao possivel e ligar
possiveis vinculos necessarios que englobam sim, mas ultrapassam também o real”. Nesse
sentido, Flavell, Miller e Miller (1999, p. 117), afirmam que o individuo “ndo raciocina
apenas sobre o que tem diante de si, mas também sobre dados ndo presentes que apenas
podem ser concebidos sem que sejam necessariamente constataveis”.

Retomando os processos de desenvolvimento e de aprendizagem na perspectiva
piagetiana, Coutinho e Moreira (1992, p. 85-7) auxiliam na melhor compreensdo dos
seguintes constructos: organizacdo,adaptacdo,assimilacdo, acomodacao,esquemas,experiéncia
fisica e experiéncia l6gico-matematica:

[...] N@o h& nenhuma adaptacdo (assimilacdo e acomodacao) proveniente de uma
fonte desorganizada ou cadtica, uma vez que essa adaptagdo tem como base uma
organizacéo inicial expressa no esquema [...] Adaptagdo e organizacdo sdo processos
indissolGveis do pensamento. O pensamento se organiza mediante a constituicao de
esquemas que se formam por meio do processo de adaptagdo [...] assimilagdo e
acomodacdo sdo processos que compdem a adaptacdo [...] a assimilacdo cognitiva
consiste na incorporacgdo pelo sujeito dos elementos do mundo exterior as estruturas
do conhecimento j& construidas [...] o processo de acomodagdo representa o
momento da acdo dos objetos sobre os esquemas do sujeito, impondo-lhes
modificagdes [...] O esquema é a condigdo inicial das trocas que se efetuam entre
individuo e o meio [...] A experiéncia fisica consiste na acdo do sujeito sobe o
objeto, de modo a leva-lo a abstrair as caracteristicas préprias do objeto [...] a
experiéncia l6gico-matematica consiste em agir sobre os objetos, de modo a extrair
o conhecimento da prépria acdo que é exercida sobre 0s objetos [...]

Piaget (1983) além da equilibracdo, reconhece a existéncia de outros grandes fatores
relacionados ao desenvolvimento das estruturas cognitivas, todos absolutamente necessarios
ao desenvolvimento: a maturacdo bioldgica, notadamente no que se refere aos sistemas
nervoso e enddcrino, que é a base sobre a qual se assentam os demais fatores do
desenvolvimento; o papel do exercicio e da experiéncia em relacdo aos objetos, ou seja, a
experiéncia fisica referente & acdo do sujeito sobre os objetos (abstracdo simples) e a
experiéncia légica matematica, que se refere a capacidade do sujeito apreender os resultados
das coordenacOes dessas mesmas acOes (abstracdo reflexiva); a transmissdo social e as

interacOes, abrangendo aqui as relagdes entre os individuos e a educagdo escolar propriamente
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dita. Conforme exemplifica Piaget (1973), assim como o desenvolvimento mental depende da
transmissao hereditéria e é condicionado em parte pelas transmissdes sociais e educativas, a
equilibracédo, elemento central da teoria piagetiana, também € um mecanismo interno que atua
compensando os efeitos das perturbacfes do meio externo sobre o individuo e vice-versa.

Assim, de acordo com o ideério piagetiano, o desenvolvimento sofre influéncia de
fatores como maturacdo (crescimento biologico dos 6rgaos); exercitacdo (funcionamento dos
esquemas e orgdos que implica na formacéo de habitos); aprendizagem social (aquisi¢cdo de
valores, linguagem, costumes e padr@es culturais e sociais) e equilibracdo (processo de auto-
regulacdo interna do organismo, que se constitui na busca sucessiva de reequilibrio ap6s cada
desequilibrio sofrido).

Pertinente é observar que a equilibracdo constitui 0 motor do desenvolvimento
cognitivo, propiciando incessante construcdo de esquemas e estruturas de pensamento, cada
vez mais potentes e adaptadas, que possibilitam a recuperacdo do equilibrio em um nivel
superior, sempre com mais estabilidade e versatilidade ao existente previamente. A este
crescente grau de estabilidade das estruturas, Piaget (1976) denominou de equilibracdo
majorante.

Piaget d& o nome de equilibrio ao estado resultante da acdo balanceada entre
assimilacdo e acomodacdo. Dai o fato de sua teoria ser também conhecida como Teoria da
Equilibragdo Majorante.

Piaget (1976) entende portanto, que o processo de desenvolvimento € sempre um
processo em construcdo, cujo resultado delimita, em cada patamar, a capacidade do sujeito
para aprender. Deduz-se, dai, que o sujeito ndo tem uma capacidade ilimitada de
aprendizagem, assim, ele estd em constante processo de (re) constru¢do, auto-regulacdo de sua
aprendizagem (construcdo e reorganizacdo das estruturas internas de conhecimento do
aprendiz).

Partindo do principio de que o individuo durante sua evolugdo intelectual passa por
estagios pré-determinados que se sucedem e se relacionam entre si:, Piaget (1982, 1983),
defende a idéia de que a aprendizagem ocorre por um processo continuo de construcdo de
estruturas, obedecendo a uma sequencia fixa que pode ser observada na progressdao dos
periodos cognitivos (estagios), os quais sao delimitados pelas capacidades mais recentemente
construidas, tornando-se cada vez mais complexos em relagdo aos outros. Portanto, a
aprendizagem é, para Piaget (1976), um processo de mudanga, resultante da interagdo entre o
sujeito e o0 objeto de conhecimento. Para ele, a aprendizagem resulta do envolvimento do

sujeito com a agdo — articulando, estabelecendo relagdes, aprendendo a resolver problemas



21

em uma agdo pedagogica de natureza propria — e ndo da imposi¢do do mundo externo sobre o
sujeito. Assim sendo, de acordo com Piaget (1976) a aprendizagem se da pela interacdo do
sujeito. Por conseguinte, a aprendizagem esta situada na interacdo mutua de acomodacao e

assimilacdo, integrando a experiéncia dentro da existéncia de conceitos mentais. Deste modo:

0 conhecimento ndo procede nem da experiéncia Unica dos objetos nem de uma
programacdo inata pré-formada no sujeito, mas de construcfes sucessivas com
elaboragdes constantes de estruturas novas. Desta forma, o conhecimento ndo esta
no objeto nem na mente do sujeito, mas resulta da interacdo do sujeito com o objeto
e que as construgdes sucessivas resultam das relagcdes entre sujeito e objeto. As
estruturas Idgicas sdo construidas e essa construcdo ndo é funcdo do ensino, mas
acdo espontanea do sujeito pela aprendizagem auto-organizada, auto-regulada,
explicada pela teoria da equilibragdo ou da abstracéo reflexionante na interacdo com
0 objeto de conhecimento (PIAGET, 1976, p. 367).

Para Piaget “o desenvolvimento é como uma espécie de equilibragdo progressiva, que
busca, através da evolucdo, um equilibrio maior. Para que esta equilibragdo possa acontecer, o
sujeito precisa realizar novas e continuas regulacdes, decorrentes dos mecanismos de
acomodacdo e assimilacdo (PIAGET & GRECO, 1974, p 28). Nesse sentido, o
desenvolvimento cognitivo “segue uma hierarquia das regulagoes, levando a auto-regulacdo e
a auto-organizacdo serd formada através da extensdo dos ciclos iniciais e através da
multiplica¢do de coordenagdes diferenciadas, requerendo um nivel mais alto de integragao”
(PIAGET, 1976, p. 140).

O desenvolvimento cognitivo também ¢é descrito por Piaget (1983) como um
crescimento do tipo de abstracdo alcancada que comporta a abstracdo empirica (tem por base
0s objetos, 0 que € observavel e a propria acdo do sujeito sobre) e a abstracdo reflexionante
(tem por base as coordenacBes das acGes dos sujeitos), que pode ser consciente ou nao.
Quando acontece de forma consciente, Piaget a denomina de abstracéo refletida, que, segundo
ele, é a auto-regulacdo dos processos de aprendizagem. Auto-regular a aprendizagem significa
solucionar problemas.

Mesmo que Piaget ndo tenha desenvolvido uma teoria da aprendizagem, sua
epistemologia de como, quando e por que 0 conhecimento se constroi obteve grande
repercussao na area educacional. Seus postulados sobre desenvolvimento da autonomia,
cooperacdo, criatividade e atividade centrados no sujeito influenciaram praticas pedagogicas
ativas, centradas nas tarefas individuais, na solucdo de problemas, na valorizagdo do erro e
demais orientacdes pedagodgicas. Para que a auto-regulacdo aconteca, segundo esta teoria, €
importante que a pessoa seja ativa e desenvolva agdes que a estimulem a avancar (BECKER
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& FRANCO, 1998). Além disso, para que haja auto-regulacdo da aprendizagem é necessario
que o sujeito esteja fortemente motivado para resolver problemas o que, em ultima instancia,
0 conduz ao desejo de saber a forma através da qual ele aprende.

Embora Piaget ndo tenha, em sua obra, trabalhado de maneira explicita a questdo do
desenvolvimento metacognitivo, pode-se inferir de sua teoria o construto da metacognicéo, a
partir do conceito de abstragdo refletida, ou seja, de auto-regulacdo que conduz ao
monitoramento do processo cognitivo pelo préprio sujeito.

Também, na aplicacdo da teoria a pratica nos processos de ensino-aprendizagem, um
dos pontos que necessita ser destacado refere-se a atuacdo do professor como agente
desequilibrador, que, em lugar de transmitir simplesmente um conhecimento, permite que o
aluno, em uma acdo interiorizada (pensamento) ou em uma acao efetiva (de acordo com seu
grau de desenvolvimento), compare, exclua, ordene, categorize, classifique, reformule,
comprove, formule hipéteses etc, tais operacdes contribuem efetivamente para o
desenvolvimento metacognitivo. Além disso, a transferéncia de aprendizagem, um ponto alto
na teoria de Piaget, aproxima do ideario metacognitivo, na medida em que, a cada nova
situacdo todas as estruturas e contelidos ja existentes (aprendizagens anteriores) se mobilizam
no processo de equilibracéo.

Assim, metacogni¢do enquanto capacidade de conhecer e de auto-regular o seu préprio
funcionamento cognitivo com a finalidade de solucionar problemas, vai ao encontro de
conceitos-chave piagetianos como equilibracdo majorante e auto-regulacdo/ abstracdo
reflexionante.

Em sintese, a abordagem piagetiana, provavelmente, € um caminho viével e possivel
para que a aprendizagem escolar se efetive em funcdo da autonomia do aprendiz, em outras
palavras do aprender a aprender, o0 que, consequentemente, implica desenvolvimento

metacognitivo do sujeito que aprende.

1.2 Concepgéao socio-cognitiva: o sujeito historico-cultural

A concepcdo de aprendizagem sécio-cultural ou interacionista, conforme a teoria
desenvolvida por Vygotsky destaca a insercdo do aluno em praticas socio-culturais de ensino
e de aprendizagem ao definir os sujeitos como aprendizes do conhecimento mediado por
simbolos em suas diferentes formas e instrumentos.

Diferentemente de Piaget cujos estudos remetem sobremaneira ao desenvolvimento da

autonomia e a independéncia do sujeito face as coisas e aos outros, Vygotsky (1991) orienta-
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se pela idéia de heteronomia ou dependéncia do sujeito as diversas estruturas sociais. Desta
forma, o sujeito s6 se desenvolve na medida em que participa em formas diversas de
integracdo social, utilizando-se de diferentes instrumentos e simbolos e, principalmente, do
coletivo, da interagdo com 0s outros.

Ainda, de acordo com Vygotsky a histdria do desenvolvimento do individuo nasce do
entrelacamento das fungdes psicoldgicas elementares de origem bioldgica, e das funcGes
psicoldgicas superiores, que sdo geneticamente sécio-historicas. A aprendizagem tem a
funcdo de impulsionar os varios processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de
operar somente quando a crianca interage com pessoas em seu ambiente e quando em
cooperagdo com seus companheiros (COUTINHO e MOREIRA, 1992).

Em outras palavras, para Vygotsky (1991), ha dois tipos de desenvolvimento: o
natural, resultante da maturacdo, e o cultural, ligado a linguagem e ao raciocinio. Do
desenvolvimento natural emerge as fungdes primérias, enquanto o desenvolvimento social
produz fungdes superiores. A esse respeito Souza Santos (2001, p. 130) esclarece que “a
grande diferenca entre os processos psicoldgicos elementares e superiores diz respeito ao fato
de que os primeiros sdo controlados pelo meio, enquanto os segundos obedecem a uma auto-
regulagdo”. Vygotsky (1991) defende a idéia de que a crianca nasce dotada apenas de fungdes
psicoldgicas elementares, como sdo as acles reflexas, as reacGes automatizadas, a atencdo
involuntaria e os processos de associacdo simples entre eventos, presentes em todos o0s
animais mais desenvolvidos. Contudo, com o aprendizado cultural, parte dessas funcdes
basicas transforma-se em funcBes psicolégicas superiores, como a consciéncia, 0
planejamento e a deliberacdo, caracteristicas exclusivas do homem. Assim, as fungdes
psicoldgicas superiores dependem de aprendizagem e sdo construidas ao longo da histéria
social do homem, em sua relacdo com o mundo. Essa evolucdo acontece pela elaboracédo das
informacdes recebidas do meio.

Para explicar o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, Vygotsky
(1991) langa mé&o do conceito de mediagdo, ou seja, a relagdo do homem com o mundo néo é
uma relacdo direta, mas mediada por ferramentas auxiliares (instrumentos e signos) conforme
explicitado no paragrafo inicial. Corroborando com esse ideario Davis (1990, p, 32) informa
que:

As informagfes nunca sdo absorvidas diretamente do meio. Sdo sempre
intermediadas, explicita ou implicitamente, pelas pessoas que rodeiam a crianca,
carregando significados sociais e historicos. 1sso ndo significa que o individuo seja
como um espelho, apenas refletindo o que aprende. As informagdes intermediadas
sdo reelaboradas numa espécie de linguagem interna.
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Vale salientar que o instrumento funciona como ferramenta importante que amplia as
possibilidades de transformacdo da natureza pelo sujeito, enquanto o signo é o elemento
basico responsavel pela mediacdo que, de forma semelhante ao instrumento, funciona como
um meio auxiliar para a atividade psicoldgica. Exemplificando, Rego (2001) esclarece que da
mesma forma que o homem utiliza 0 machado para cortar a madeira, transformando, assim, a
natureza, utiliza os signos (sobremaneira a linguagem) para controlar voluntariamente sua
atividade psicoldgica (atencdo, memoria etc.).

E importante observar, conforme esclarece Lourenco (2005, p. 58), que o processo de
interiorizagdo, ou seja, “a passagem de algo externo e interpessoal para o dominio interno e
intrapessoal ndo é feita por simples imposicdo exterior, mas exige também reconstrucao e
transformacédo por parte do préprio sujeito”. Importante também € assinalar que, de acordo
com Vygotsky (1991), o desenvolvimento cognitivo ocorre através das possibilidades criadas
pelas mediacdes possiveis entre 0 meio (contexto socio-histérico que o circunda) e o sujeito, e
que, além disso, os processos afetivos e cognitivos ndo se desenvolvem separadamente, mas
estdo imbricados um ao outro. Essa mesma relacdo encontra-se entre pensamento e
linguagem, que surge durante o desenvolvimento, mas que com outras aprendizagens também
se modifica.

Oportuno € esclarecer, conforme mencionam Coutinho e Moreira (1992, p. 140-1)
que:

0 conceito de mediagdo semidtica é o grande epistemoldgico dos estudos de
Vygotsky, & medida que esse conceito-chave articula os demais conceitos
(internalizacdo, objetivacdo, desenvolvimento proximal, pensamento, linguagem
etc.) conferindo-lhes unidade e coeréncia tedrica [...] A partir da constatacdo de que
o0s instrumentos e ferramentas sdo mediadores, orientados externamente para regular
a acdo do homem frente a natureza, Vygotsky estende esse conceito mediacional
aos signos que passam a ser considerados instrumentos psicolégicos ou mediadores
internos para a interacdo entre o psiquismo das pessoas. Mediacdo semiética
significa, assim, a intervencdo de signos na relagcdo do homem com o psiquismo dos
outros homens [...]

Neste caso, a linguagem, além de ser uma ferramenta fundamental para que a pessoa
possa aprender a pensar, € um dos conceitos-chave para a compreensdo das fun¢es mentais
superiores; essas fungdes para Vygotsky (1991) ocorrem duas vezes que no decorrer do
desenvolvimento cultural da crianca; inicialmente no plano social (nivel interpsicoldgico) e,
posteriormente, no plano individual (nivel intrapsicologico). Este processo € denominado de

interiorizacdo. Nesse sentido, mesmo que a linguagem seja adquirida atraves da interacédo
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social e tenha na primeira fase do desenvolvimento a funcdo social, ela &, depois, interiorizada
e passa a ser determinante para 0 pensamento.

Vélido é mencionar que para Vygotsky (1991, 1995), a linguagem tem a funcédo de
comunicar, regular o comportamento, planejar a acao e generalizar conceitos e experiéncias
que designam coisas, acOes e relacdes. Igualmente importante, € esclarecer que na primeira
fase do seu desenvolvimento, a linguagem ndo mantém nenhuma relacdo com o
desenvolvimento do pensamento. Contudo, em determinado momento do desenvolvimento
infantil, as linhas da linguagem e do pensamento se cruzam e mudam, radicalmente, tanto
uma como a outra. “A linguagem se intelectualiza, se une ao pensamento € o pensamento se
verbaliza, se une a linguagem” (Vygotsky, 1995, p.172). Nao obstante, o pensamento ¢ a
linguagem, mesmo apos essa interacdo inicial, continuam seguindo linhas de desenvolvimento
distintas. No decorrer do desenvolvimento do individuo, essas linhas se cruzam e se separam
varias vezes, trazendo mudangas qualitativas e quantitativas para o desenvolvimento psiquico.

Ainda, a titulo de esclarecimento, & imprescindivel assinar que o curso de
desenvolvimento da linguagem integra trés estagios: a linguagem social ou externa tem a
funcdo de comunicacdo, de estabelecer relagdes entre a crianca e as pessoas que a rodeiam; a
linguagem egocéntrica € uma fase transitoria entre linguagem externa e interna: é um
elemento constitutivo da atividade pratica da crian¢a, que organiza o pensamento, permitindo
planejar sua acédo; e linguagem interna, fase em que o individuo alcanga uma nova maneira de
pensar, que € o pensamento verbal. Diferentemente da linguagem externa (expressa por
palavras), a linguagem interior opera com a semantica, portanto, €, em grande parte,
expressdo pura de significados. Assim, no decorrer do desenvolvimento do individuo, a fala,
geneticamente social, passa a ser individual. Conforme a linguagem se desenvolve, modifica-
se 0 pensamento que, uma vez modificado, também interfere no desenvolvimento da
linguagem (VYGOTSKY, 1995).

Ao considerar a linguagem como o primeiro veiculo para 0 pensamento e para a auto-
regulacdo voluntaria, Vygotsky (1991) afirma a importancia das atividades verbais precoces
das criangas com os adultos e com os pares para o desenvolvimento posterior da capacidade
auto-regulatdria. Nesse sentido, Vygotsky (1991), esclarece que o aprendiz avanca primeiro
por processos controlados pelo meio (regulacéo) e depois obedece a auto-regulacao do sujeito
(que implica no préprio planejamento, execucdo e avaliacdo do proposto). Segundo esta
teoria, a auto-regulacdo da aprendizagem se da através do apoio, entendido como acdo

regulatoria (mediacdo), como se fossem ajudas pedagdgicas que estimulam as fungdes
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psicolOgicas superiores que tém origem nos processos sociais. Os processos mentais podem
ser entendidos pela compreensdo dos instrumentos e signos que atuam como mediadores.
Retomando a questdo da linguagem no ambito da mediacdo vygotskyana, pertinente é
reafirmar a linguagem enquanto sistema simbolico basico de representacdo da realidade,
elaborado no decorrer da histéria social, e que tem como uma das principais fun¢des o
intercambio social. Desta forma, é a necessidade de comunicagdo, desde o inicio da vida, que
da impulso ao desenvolvimento da linguagem. Conforme esclarece Rego (2001), a linguagem
introduz trés mudancas essenciais nos processos psiquicos do homem: representacdo mental,
criando a possibilidade de o sujeito lidar com objetos externos a ele, mesmo que estes ndo
estejam presentes; abstracdo/ generalizagdo, mediada pela palavra que generaliza o objeto e 0
inclui em determinada categoria; e comunicacdo, como garantia da preservacdo, transmissao e
assimilacdo de informacGes e experiéncias acumuladas pelo homem ao longo de sua historia

cultural. Desta forma,

Os sistemas simbolicos (entendidos como sistemas de representacdo da realidade),
especialmente a linguagem, funcionam como elementos mediadores que permitem a
comunicacdo entre os individuos, o estabelecimento de significados compartilhados
por determinado grupo cultural, a percepcdo e interpretacdo de objetos, eventos e
situagBes do mundo circundante (REGO, 2001, p. 55).

Vygotsky (1995) ressalta também a importancia do contexto sdcio-cultural no
desenvolvimento da auto-regulacdo da aprendizagem. O aprendiz, através das ferramentas
adquiridas na interacdo com o outro, avanca do estagio de regulacdo externa assistida para a
auto-regulacéo interna. Salienta ainda a importancia do controle consciente e reflexivo para a
aprendizagem e considera que a base para a auto-regulacédo € a linguagem, que regula a acéo e
o pensamento. Para Vygotsky (1991, p. 156) “o pensamento ndo ¢ simplesmente expresso em
palavras; € por meio delas que ele passa a existir”.

Outro aspecto particularmente importante da teoria de Vygotsky € a idéia da existéncia
de uma area potencial de desenvolvimento cognitivo, definida como a distancia que medeia
entre o nivel atual de desenvolvimento da crianca, determinado pela sua capacidade atual de
resolver problemas individualmente, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
atraveés da resolucdo de problemas sob orientagdo de adultos ou em colaboracdo com pares
mais capazes (Vygotsky, 1991). Nesse sentido, ao recorrer a aprendizagem para fundamentar
o0 desenvolvimento, Vygotsky (1991) garante que se pode inferir sobre o desenvolvimento de

uma crianga ndo a partir do que ela pode desempenhar num determinado momento (nivel de
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desenvolvimento real), mas sim pelo seu potencial de executar determinada tarefa com a
ajuda de terceiros (nivel de desenvolvimento potencial). Em face de tais consideracdes é que
Vygotsky (1991) propde outro conceito central de sua teoria — Zona do Desenvolvimento
Proximal (ZDP).

Pertinente é esclarecer que ZDP refere-se a

Distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que costuma se determinar por
testes psicolégicos e que se refere a capacidade de solugdo independente de
problemas e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado pela solucdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes. Dito de outra maneira, a zona de desenvolvimento proximal define
funcBes que ainda ndo amadureceram, que estdo em estado embrionério e, portanto,
ainda sdo ‘brotos’ do desenvolvimento (COUTINHO e MOREIRA, 1992, p. 156).

Vygotsky chama atencdo para o fato de que é na ZDP que se da a construcdo de
aprendizagem, isto é, inicia-se por aquilo que o sujeito ja sabe para a construcdo de novas
aprendizagens, mediado por instrumentos, signos, orientaces dos adultos e/ ou companheiros
mais capazes. Assim, a acdo de mediar o conhecimento de quem sabe menos equivale a uma
tutoria que passa a atuar na auto-regulacdo dos aprendizes. Vale dizer que as intervencdes
educativas podem ser denominadas de regulatorias, e podem evoluir a medida que os sujeitos
vao se apropriando dos processos de regulacdo que foram anteriormente assegurados pelo
tutor.

Considerando que a ZDP caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente, o
entendimento deste construto por parte de educadores (professores, pedagogos etc) pode ser
um meio adequado para que se compreenda 0 curso interno de desenvolvimento o que,
consequentemente, ha de permitir a esses profissionais delinearem o futuro imediato da
crianga e seu estado dinamico de desenvolvimento (Vygotsky 1991).

Hanzin e Meira (2004) apoiados em conhecimentos reportados de Valsiner e Van Der
Veer (1993) colocam em evidéncia trés momentos evolutivos do conceito de ZDP:
desempenho, interacdo e mediacdo simbdlica. No primeiro, destacam-se as habilidades
intelectuais que a crianca ja domina (nivel de desenvolvimento real); o segundo momento diz
respeito as possibilidades da crianca quando em situac@es interacionais especificas capazes de
mobiliza-la em dire¢do ao desenvolvimento. Neste momento, “o foco de andlise recai sobre o
intermental constituido por individuos em intera¢do” (HANZIN & MEIRA, 2004, p. 55). Ja,
no terceiro momento, ainda levando em conta a dimens&o interacional, a énfase recai sobre os

aspectos mediacionais pelo grupo que comunica novos sentidos e produz novos significados.
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Desta forma, como resultado da interacdo tem-se a construgdo de conhecimentos
(aprendizagem), na qual a linguagem tem um papel crucial.
Dolly (1999, p. 32), afirma que:

[...] é preciso conceber sessdes de reflexdo e de avaliacdo dos alunos sobre suas
producbes e procedimentos, primeiro que as conduzam, com a mediacdo do
professor, a passar de uma avaliacdo intuitiva e imprecisa, sempre possivel se a
situagdo estiver em zona proximal — do ‘isto vai’ ao ‘isto ndo vai’— a uma avaliacdo
explicita e precisa dizendo o porqué é que ‘isto vai’ ou ‘isto ndo vai’. Quer dizer,
leva-los a elaborar e conceitualizar critérios que dizem simultaneamente a respeito
do produto e aos procedimentos e que em seguida deve servir para a autoavaliacdo/
regulacdo ou controle da atividade de producdo ou de reproducéo, e isto a partir da
sua producéo e da localizag¢do dos seus erros.

Sob este aspecto, pode-se identificar um dos pontos-chave da relacdo das concepgdes
vygotskyanas com a metacognicgéo: o professor atua inicialmente como agente metacognitivo
ao monitorizar e dirigir, sutilmente a atividade do aluno em diregéo a concluséo da tarefa ou
da resolucdo do problema, trabalhando, efetivamente, como regulador do processo e analista
do conhecimento. Quando o aprendiz interioriza 0 comportamento cognitivo, o professor
transfere para ele a responsabilidade e o controle metacognitivo. Assim, o conhecimento do
professor relacionado com a teoria de Vygotsky podera ser um instrumento que auxilia a
pratica pedagdgica em sala de aula, para ajudar os alunos a ampliarem as suas capacidades em
funcdo de uma aprendizagem mais autdbnoma e eficaz, ou seja, trabalharem
metacognitivamente.

Vygotsky (1995) postulou a relagdo direta entre a consciéncia dos proprios processos
cognitivos e a capacidade de controld-los: “[...] a consciéncia e o controle aparecem apenas
num estagio tardio do desenvolvimento de uma funcéo, apds esta ter sido utilizada e praticada
inconsciente e espontaneamente. Para submeter uma funcdo ao controle da volicdo e do
intelecto, temos primeiro que nos apropriar dela” (VYGOTSKY, 1995, p.78). Ele define, em
seguida, o termo consciéncia: “utilizamos a palavra consciéncia para indicar a percepcao da
atividade da mente — a consciéncia de estar consciente” (VYGOTSKY, 1995, p.78) e diz que
“o fato de nos tornarmos conscientes de nossas operacdes, concebendo-as Como um processo
de um determinado tipo [...] nos torna capazes de domina-la” (VYGOTSKY, 1995, p.79).

A respeito da metacognicdo como uma capacidade de auto-regulacdo, Tomasello
(2004), fazendo referéncia a autores como Vygotsky, Luria, Goodman e Bakhtin, entre outros,
defende a idéia de que a linguagem, materializada na atividade dialdgica, especialmente pela

fala, é que exerce o principal papel de auto-regulacdo e, conseqlientemente, promove a



29

atividade metacognitiva que leva ao desenvolvimento de outras atividades e capacidades
cognitivas. Em suas palavras: “A idéia central, desenvolvida por Vygotsky, ¢ que as criangas
internalizam o discurso que os adultos utilizam para instrui-las ou regular seu comportamento
(isto é, aprendem-no cultural ou imitativamente), e isso as leva a examinar seus proprios
pensamentos e crencas e refletir sobre eles da mesma maneira que o adulto estava fazendo. O
resultado é uma variedade de aptiddes de auto-regulagdo e metacognicdo que se manifestam
inicialmente no final da primeira infancia, e, talvez, em processos de redescricdo
representacional que resultam em representacdes cognitivas

dialogicas”. (TOMASELLO, 2004, p.266).

Cabe aqui ressaltar a influencia de Vygotsky nos processos metacognitivos, de um
lado, por intermédio de sua discussdo sobre a transferéncia da regulacdo, do outro para a
autoregulacdo; por outro, o papel mediador da linguagem, juntamente com a énfase dada as
interacOes sociais, acentua a base socio-cultural da auto-regulacdo do outro para a auto-
regulacao.

A habilidade de regulacdo, que para Vygotsky € uma funcdo mental superior, para
estudiosos da metacognicdo (FLAVEL, 1979; BROWN, 1987 apud GRANGEAT, 1999),
realiza-se através das interagdes sociais com o auxilio de pessoas mais experientes, num
processo que caminha do plano interpsicoldgico (social) ao plano intrapsicolégico
(individual). Assim, inicialmente a regulacdo é exercitada no contexto social, através do
“outro”, que estabelece diregdes sistematicas (regras vivenciadas coletivamente) para a
atuacdo do aprendiz e posteriormente essa habilidade é internalizada, passando a ser uma
atividade do proprio individuo, ou seja, de auto-regulacao do sujeito.

Outra contribuicdo do ideério Vygotskyano ao conceito de metacognicao refere-se a
apropriacdo do conhecimento reflexivo (conhecimento sobre a cognicdo) pelo sujeito e ao
controle deliberado de sua propria cognicdo (regulacdo da cognicéo). Nesse sentido Vygotsky
(1995) enfatiza a auto-observacdo verbalizada (introspec¢do), através da qual o individuo
percebe 0 seu proprio processo cognitivo como importante para o seu desenvolvimento e para
a sua aprendizagem.

Em meio a essas reflexdes pode-se entrever a partir de conceitos como internalizagéo e
zona de desenvolvimento proximal (como algo que so existe partilhado pelo professor e pelo
aprendiz que interagem) possiveis aproximacoes entre o ideario vygotskyano e os propdsitos
de Flavell referentes & metacogni¢do, na medida em que abordam a questdo do controle, da

regulacdo e do monitoramento das acdes e do pensamento.



30

1.3 Teoria do Processamento da Informagéo

O advento tecnoldgico que sucedeu a segunda guerra mundial exerceu influencia
significativa sobre o campo da psicologia do desenvolvimento, na medida em que trouxe
novos referenciais para o estudo dos processos mentais, dentre eles a teoria do Processamento
de Informacgdo. Em comentarios sobre a origem dessa teoria, Bzuneck (2004) salienta que a
sua génese data dos anos 50 e 60 do século XX, ¢ que o termo “processamento” é uma
metafora, extraido da informatica e do computador.

Carvalho (1998) esclarece que esse paradigma concebe a mente como um sistema
complexo de caréater légico e nédo fisico, buscando legitimar-se por meio de uma analogia
estabelecida entre a mente humana e o computador.

Do ponto de vista da psicologia do desenvolvimento, a abordagem do Processamento
de Informacdo procura oferecer uma compreensdo explicita e minuciosa do que o sistema
cognitivo de uma criancga realmente faz quando esta realizando uma tarefa ou em meio a um
problema. Nesse sentido, Flavell, Miller e Miller (1999) afirmam que os modelos do
processamento de informacgdo enfatizam o papel ativo da cognicdo sobre a interacdo e o
conhecimento, procurando descrever 0 modo como as criangas processam a informacéo e
selecionam um comportamento nas situac¢6es do dia-a-dia.

O processo cognitivo presente na mente humana resume-se em trés momentos
analogos ao do modelo do computador, ou seja, a teoria do Processamento da Informacéo
divide o processo de aprendizagem da seguinte forma: a recep¢do da informacdo; a
organizago e o processamento do conhecimento; e o uso dos conhecimentos aprendidos. E
interessante ressaltar que esse processo ndo acaba ao final de um aprendizado, mas o novo
conhecimento se armazena na memoria de longa duracdo servindo de base para futuras
construcdes e reconstrucdes de aprendizagens, quando evocados.

Pozo (2002, p. 48), em comentarios sobre a teoria em questéo e o seu significado para
a aprendizagem, declara que “o processamento de informacdo tem estudado problemas de
aprendizagem sob a epigrafe da memoria. Na verdade ambos o0s temas costumam ser
analisados conjuntamente (por exemplo Brown e colaboradores, 1983; Postman, 1976;
Wickelaren, 1979, 1981)”.

Flavell, Miller e Miller (1999) atestam que esta abordagem pressupfe gque a mente
humana ao apreender uma informagdo, faz sua conversdo para uma representagdo mental,
atribuindo-lhe um significado através da comparagdo com outras informagfes anteriormente

processadas e, por fim, a conserva armazenada na memdria.
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Ainda, esses autores afirmam que:

existem informacGes declarativas, que remetem ao sentido das palavras e fatos, e
informacBes procedimentais, que esclarecem a forma de operacionalizacdo para a
resolucdo do problema. As informacdes podem se organizar em unidades pequenas e
elementares e, ainda, como um todo organizado em um nivel mais abstrato,
composto de varias unidades elementares como scripts de eventos (aniversario,
casamento etc) e planificacdo de estratégias para a resolucdo de problemas. A
mudanca cognitiva, nesta perspectiva, seria impulsionada pela automatizacdo dos
processos mentais, definida por Siegler (1991) como uma progressiva e eficiente
execucdo de procedimentos que promove a liberacdo de recursos mentais para outras
finalidades Essa eficiéncia seria alcancada em decorréncia da pratica e
aprimoramento das estratégias (FLAVEL, MILLER e MILLER, 1999, p. 52)

Vale observar que é na memoria de longa duracdo que sdo armazenados O0S
conhecimentos elaborados de forma significativa. Segundo Bzuneck (2004) sua representacao
e organicidade podem ser comparadas a uma grande biblioteca estruturada de forma que, ao
serem solicitados, as informagdes sdo facilmente localizadas em seu acervo. Pertinente
também ¢é esclarecer que, ainda para o autor, a memoria de longa duracdo comporta trés
sistemas: memdria episddica, memoria semantica e a memoria de procedimento. A memoria
episddica refere-se a situacdes particulares ligadas a questdo temporal, exemplificando, ao
lembrar aonde fomos no ultimo sadbado remetemos a determinados fatos para depois recordar
do evento como um todo; a memoria semantica armazena os conhecimentos declarativos:
fatos, conceitos, entre outros; a memdria de procedimento refere-se as habilidades, ou seja,
como fazer em determinada situacao.

Consideracdes feitas por Santana, Roazzi e Dias (2005) acerca da teoria do
processamento de informac6es afirmam a existéncia de um controle executivo, uma espécie
de processador central capaz de planejar a atividade intelectual e controlar sua execugéo.

Bzuneck (2004) esclarece que os conhecimentos prévios presentes na memoria de
longa duracdo podem ser comparados a um sistema de redes interligando conceitos e
esquemas. Assim, quando o executivo central presente na memoria de trabalho ou de curta
duracéo solicita uma informacédo, a mente humana percorre os caminhos até chegar ao ponto
no qual esta a informacdo remetendo & memoria de trabalho para uma associagdo com a nova
informacdo 1& presente. Também o autor relata que quanto mais redes ou caminhos uma
pessoa possuir, maior sera a agilidade e qualidade na aprendizagem. Uma maneira de
aumentar as ligacdes entre 0s conceitos e esquemas consiste no uso de estratégias de
aprendizagem. Portanto, os professores precisam ensina-las aos seus alunos visando otimizar

a construcdo do conhecimento pelos discentes.
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Nesse processo acima descrito por Bzuneck (2004) pode-se observar a importancia
dos conhecimentos prévios na construgdo das novas aprendizagens. Presentes na memoria de
longa duracdo e ativados pelo executivo central, sdo eles que vdo dar significado ao novo
saber. Para o autor € imprescindivel que o professor, através de uma avaliacdo diagnostica,
conheca em que grau esta os conhecimentos dos seus alunos para, a partir de entdo, tracar
estratégias visando enriquecer o processo de aprendizagem. Se os professores ndo adotarem
esses procedimentos que priorizem a evocacdo dos conhecimentos prévios, SO estardo
transmitindo contetdos sem que 0s alunos possam processar 0S novos conhecimentos de
modo significativo na concepgdo de Ausubel conforme exposto por Moreira(2006). Esta
concepgdo é também reforcada pelos tedricos metacognitivos, que atribuem importancia aos
metaconhecimentos (conhecimento da pessoa,da tarefa,e das estratégias) para o alcance dos
objetivos.

Referindo-se a teoria do Processamento de Informagdes no ambito da educacao
escolar, Almeida (1992) afirma que € possivel se prescrever métodos instrucionais para apoiar
cada um dos processos que compdem a inteligéncia e enfatiza que a instrucéo precisa ir além
de prover unica e exclusivamente a informacdo e fornecer o apoio necessario para 0
processamento cognitivo. Para alunos com facilidade de aprender, inserir muito apoio aos
processos cognitivos na instrucdo resulta na reducdo da eficiéncia da capacidade de
aprendizagem dos mesmos; ja alunos com muita dificuldade de aprendizagem necessitam que
a instrucdo contenha 0 maximo de apoio possivel aos processos cognitivos. Neste sentido,
segundo Mettrau e Mathias (1998), menor nivel de realizacdo deixa de ser entendido como
deficiéncia de capacidade ou de conhecimento e passa a ser considerado decorrente do uso
inapropriado dos mecanismos de processamento da informagao.

Ainda, segundo Almeida (1992), a crenca de que todo aluno, em principio, tem o
potencial de se tornar um aprendiz bem sucedido e auto-regulado (Zimmerman, Bonner &
Kovach, 1996); a consciéncia de que "ensinar a aprender” e "aprender a aprender”, embora
sejam investimentos a longo prazo, sdo possiveis e estdo totalmente dentro dos limites
educacionais (Pressley, Borkowski & Schneider, 1989); e a importancia concedida ao ensino
de estratégias de aprendizagem para a melhoria do desempenho escolar de alunos (Hattie,
Biggs & Purdue, 1996), constituem-se nas principais contribuicdes da Psicologia Cognitiva
baseada na Teoria do Processamento da Informacéo para uma abordagem matacognitiva da

aprendizagem.
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A partir das consideracOes aventadas a respeito da teoria de Processamento da
Informacdo, é possivel conjeturar que determinadas estratégias metacognitivas podem estar
relacionadas ndo somente a uma melhor memdria, mas também a uma melhor aprendizagem.

As teorias que oferecem suporte a construcdo do modelo metacognitivo da
aprendizagem véo além das mencionadas, entretanto sdo estas as que oferecem os alicerces
mais significativos em que se fundamenta a metacognicdo.Uma abordagem retrospectiva mais

ampla extrapola os objetivos deste estudo.



2 O CONCEITO DE AUTONOMIA NUMA ABORDAGEM MULTIDISCIPLINAR

2.1 Breve percurso conceitual pela Filosofia, pela Pedagogia e pela Psicologia

Etimologicamente o termo autonomia origina-se dos vocabulos gregos autos (proprio,
por si mesmo, ele mesmo) e nomos (lei ou regra do compartilhar). Nesse sentido, autonomia
significa propriamente a competéncia humana em ‘“dar-se suas proprias leis” (SEGRE,
SILVA, SCHRAMM, 2008). Em outras palavras, significa ser dirigido por si mesmo,
referindo-se a capacidade do individuo de definir suas proprias regras e limites sem que estes
sejam impostos por outros.

Nos dicionarios de Lingua Portuguesa (HOUISS, 2001; FERREIRA, 2003,
MICHAELLIS, 2005) a palavra autonomia é definida numa dimens&o filoséfica no sentido de
liberdade moral e intelectual, consistindo na qualidade de um individuo de tomar suas
préprias decisbes com base em sua razdo individual.

Uma breve incursdo historico-filoséfica no conceito de autonomia ha que se buscar em
Rousseau (1712-1778) — um dos grandes inspiradores da Escola Nova — um referencial
importante, uma vez que sua filosofia, partidaria de uma educacdo natural, sempre esteve
vinculada a concepcdo de que a educacdo nao vem de fora, é a expressao livre da crianca no
seu contato com a natureza (CERISARA, 1990). Ainda segundo a autora, Rousseau formulou
principios educacionais que permanecem até nossos dias, principalmente ao afirmar que a
verdadeira finalidade da educacdo € ensinar a crianca a viver e a aprender a exercer a
liberdade. Foi a partir dessas raizes histéricas que, no século XX (década de 30), surgiu um
movimento a favor do desenvolvimento da autonomia do aluno como um dos principais
objetivos da educacdo escolar. Esse movimento denomina-se Escola Nova e € representado
por pedagogos como Dewey (1871-1932), Decroly (1871-1932) Montessori (1870-1952),
Kilpatrick (1871-1965), e, posteriormente (anos 50), por Freinet (1896-1966). Assim, muito
antes do nascimento desses pedagogos, Rousseau ja propusera a libera¢do do individuo, a
exaltacdo da natureza e da atividade criadora, e a rebelido contra o formalismo e a civilizagao,
como aspectos relevantes a serem considerados pela educacao.

Vale mencionar que a Escola Nova destacou-se por sua reacdo a educacao tradicional
baseada na transmissdo de contetidos descontextualizados, sem significado para a vida dos
alunos. Pode-se apontar que, ja no século XVIII, com Pestalozzi (1746-1827) e Froebel

(1782-1825), encontram-se 0s precursores da Escola Nova, porém, alguns tedricos delimitam
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com Rousseau o comego do ideario desse movimento. Mas ha um consenso de que 0S seus
principais precursores foram os educadores Ovide Decroly e Celestin Freinet, que
protagonizou a Pedagogia de Projetos. na Franga, que criou os “Centros de Interesse”; Maria
Montessori, na Italia; John Dewey, nos Estados Unidos, que preconizou a sala de aula como
uma “comunidade em miniatura”; William Kilpatrick, discipulo de Dewey, que, no inicio do
século XX, propde um trabalho integrado com Projetos.

Dados reportados de Martins (2002, p. 225) informam que “[...] nas denominadas
pedagogias ativas, 0 centro passou a ser o ensino voltado para a constru¢do de um individuo
auténomo, tomando por base suas necessidades e capacidades [...]”. E nessa tendéncia que se
inseriu 0 pensamento dos escolanovistas supracitados.

Nesse contexto, a relacdo professor/ aluno deveria se transformar radicalmente, o
professor deveria assumir o papel de orientador na relacdo e conforme esclarece Martins
(2002, p.225):

[...] a classe poderia assumir a coordenacéo dos trabalhos e certos aspectos da vida
escolar por meio de um conselho cooperativo: 0s alunos expressar-se-iam livremente,
criariam, usariam a imaginacdo e encontrariam no grupo O apoio necessario e a
imagem para Se reconhecerem como sujeitos — membros de uma comunidade [...]

Pertinente é ressaltar que as contribuicbes desses tedricos apontam a autonomia do
sujeito como ponto-chave para uma aprendizagem bem sucedida, conforme o exposto a
sequir.

Em Dewey essa autonomia pode ser sintetizada em “aprender fazendo”, ou seja, o
individuo deve procurar descobrir por si proprio a solucdo dos problemas e se esforcar por
ordenar em seu pensamento as conclusdes a que chegar. Ainda esse teorico, no seu livro
“Democracia e Educagdo”, defende a idéia de que a sala de aula deve ser um “laboratério da
sociedade”, e tem a fun¢do de proporcionar aos alunos experiéncias de aprendizagens que os
ensine a estar na vida real. Este principio entende a educa¢do como uma forma socializadora
para a integracdo do aluno na sociedade. Para tanto, € preciso que o aluno desenvolva
capacidades comunicativas necessarias para aprender a organizar o trabalho em grupo, e
estabeleca relagdes de cooperagdo com os seus pares. Dewey (1967) nédo aceitava a educacgéo
pela instrugdo e propunha a educagéo pela acdo; criticava severamente a educacdo tradicional,
principalmente no que se refere a énfase dada ao intelectualismo e & memorizagdo. Defendia
uma educacao com a finalidade de propiciar a crianca condi¢Ges para que resolvesse por si

propria os seus problemas. Nesse sentido, alguns autores tém dirigido as suas pesquisas para o
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trabalho cooperativo na sala de aula, trabalho esse que, em Gltima instancia, ha de favorecer a
autonomia do aluno sobre o ato de aprender.

Kilpatrick, discipulo de Dewey, ao sugerir um trabalho integrado com Projetos,
propBe que a base de toda a educacdo esta na auto-atividade orientada, realizada por meio de
projetos que tém por objetivo incorporar idéias ou habilidades a serem expressas ou
executadas. Nesse sentido, Kilpatrick (1967), propde uma pedagogia dindmica, centrada na
criatividade e na atividade discente, portanto, na perspectiva de construcdo do conhecimento
pelos alunos, e menos na transmissdo dos conhecimentos pelo professor.

Cabe ainda destacar um dos mais conhecidos pedagogos do século XX, Freinet que
advoga principios pedag6gicos de autonomia, liberdade, respeito a crianca de suas
necessidades imediatas, defendendo a idéia de que a crianca deve compreender o0 mundo com
certa rigorosidade de pensamento, por meio de um trabalho de pesquisa reflexiva. Freinet
atribuia “pouquissimo valor ao raciocinio logico, racional, ordenado” defendendo o incentivo
a um “saber espontineo e principalmente o sentimento e a sabedoria de vida” (DI
GIORGIO,1990, p. 38).

Outros nomes importantes da Escola Nova foram Decroly e Maria Montessori. Ao
privilegiarem processos bioldgicos e psicologicos da aprendizagem, sdo contados entre 0s
escolanovistas que defenderam que a educacdo deveria deixar uma base predominantemente
filosofica em beneficio de uma base cientifica. Além disso, Montessori e Decrolly
defenderam os temas ludicos e o ensino ativo.

Conforme esclarece Busquets (2003, p.26):

Maria Montessori apontou a necessidade da atividade livre e da estimulagdo
sensdrio-motora. O trabalho e o0 jogo, as atividades prazerosas, a formacao artistica
colaboram para desenvolver a personalidade integral e psicomotricidade nas pré-
escolas. Destacou que a educacdo sé é alcangada com a atividade prépria do sujeito
que se educa, através do “aprender fazendo”, e deve despertar interesse. O educador
deve observar e orientar as atividades dos alunos, mais que ensinar, e a ele cabe criar
condi¢Bes para que o educando atinja metas. O método montessoriano centra-se na
educacdo infantil e na aprendizagem da leitura e da escrita, preocupa-se com mais
liberdade para as criangas na escola, rompendo com o ciclo vicioso do modelo
tradicional, no qual o aluno girava em torno da escola e do conhecimento [...]
Montessori apresenta propostas educacionais voltada as capacidades de iniciativa, de
deliberagdo e de escolhas independentes [...]

Ao atribuir valor fundamental a infancia, Maria Montessori apresenta uma das mais
fortes caracteristicas da Escola Nova: a organizacdo do meio escolar de acordo com as
caracteristicas fisicas e psiquicas proprias da infancia e a utilizagcdo de material ludico para

alfabetizacéo, aprendizagem matematica e estudos de historia.
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Segundo Busquets (2003) Decroly sugeriu a aprendizagem globalizadora, em torno de
centros de interesse, nos quais os alunos escolhem o que querem aprender, constréi o proprio
curriculo, segundo sua curiosidade e sem a separacdo tradicional entre as disciplinas. Para ele,
existem seis centros de interesse: a crianca e a familia; a crianca e a escola; a crianca e 0
mundo animal; a crianca e 0 mundo vegetal; a crian¢a e 0 mundo geogréfico; a crianga e 0
universo, que poderiam substituir os planos de estudo construidos com base em disciplinas.
Nesse sentido, ele defende a idéia de uma aprendizagem ativa, fundamentada na possibilidade
de o aluno conduzir o proprio aprendizado e, assim, aprender a aprender.

Rogers (1973) propds um modo de intervencdo de carater ndo diretivo, inspirado em
sua psicoterapia e centrado na empatia, na autenticidade, na confianga das potencialidades do
ser humano, na pertinéncia do assunto a ser aprendido, na aprendizagem participativa, na
totalidade da pessoa, na auto-avaliacdo e na autocritica. Nesse sentido, a verdadeira
aprendizagem sugere autonomia do aprendiz.

Assim, do contexto filoséfico representado, sobremaneira por Rousseau, 0 conceito de
autonomia ganhou o ambito da pedagogia através do ideério escolanovista, constituindo-se
num dos pontos-chave da educacao escolar. Vale observar que ambos 0s contextos entendem
a autonomia como uma categoria central da esséncia da vida humana, na medida em que
confere as pessoas 0 poder de determinar 0s processos e estratégias de acdo, de escolher
caminhos e alternativas e de concretizar desejos e ideais. Deste modo, a autonomia envolve
maultiplas capacidades do individuo, implicando escolhas.

Também, é nesta perspectiva que tedricos da Psicologia Cognitiva vém encaminhando
0 conceito de autonomia. A exemplo, cita-se Piaget, uma vez que a autonomia do sujeito é

ressaltada em sua teoria em dois dominios, ambos relacionados a razao:

O primeiro deles € a prépria construgdo dessa razdo. [...] basta lembrar que para a
epistemologia genética, o pensamento racional é, entre outras coisas, fruto da
abstracdo reflexiva, ou seja, do esforco que o sujeito faz para pensar o0 seu proprio
pensar ou agir [...] O segundo dominio onde encontramos a afirmagdo da autonomia
do sujeito ndo diz mais respeito a construcao da razdo, mas sim a sua funcéo E neste
dominio (moral), inclusive, que Piaget usa explicitamente o termo autonomia [...]
gracas ao uso da razdo, o sujeito pode estabelecer, ele mesmo, suas certezas,
liberando-se do que a tradicdo procura pura e simplesmente impor as diversas
consciéncias (TAILLE; DANTAS, OLIVEIRA, 1991, p.62, grifos nosso)

Para Piaget a autonomia ndo esta relacionada com isolamento (capacidade de aprender
sozinho e respeito ao ritmo proprio); na verdade entende Piaget que o florescer do
pensamento auténomo e légico operatério € paralelo ao surgimento da capacidade de
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estabelecer relagdes cooperativas. No entender de Piaget ser autbnomo significa estar apto a
cooperativamente construir o sistema de regras morais e operatdrias necessarias a manutencao
de relacdes permeadas pelo respeito mutuo.

Piaget (1977) entende a autonomia como a capacidade de coordenacdo de diferentes
perspectivas sociais com o pressuposto do respeito reciproco. Também para este autor a
autonomia se desenvolve juntamente com o processo de desenvolvimento da autoconsciéncia.

Vale observar que no inicio do desenvolvimento cognitivo, a inteligéncia assenta-se
sobre atividades motoras, centradas no proprio individuo, numa relagcdo egocéntrica de si para
si mesmo (consciéncia centrada no eu). E o estado de anomia (individuo da ndo consciéncia).
Na medida em que o individuo evolui no seu desenvolvimento e suas agdes se complexificam,
o0 individuo reconhece a existéncia do outro e passa a reconhecer a necessidade de regras, de
hierarquia, de autoridade e o controle estd centrado no outro. Assim, o individuo desloca o
eixo de suas relagbes de si para o outro, numa relacdo unilateral, no sentido entdo da
heteronomia. A verdade e a deciséo estdo centradas no outro, no adulto.

Para Piaget (1977), ndo é possivel uma autonomia intelectual sem uma autonomia
moral, pois ambas se sustentam no respeito mutuo, o qual, por sua vez, se sustenta no respeito
a si préprio e reconhecimento do outro como ele mesmo.

Kamii (1998, p.72-3), corroborando o ideario piagetiano afirma que “[...] autonomia
significa ser capaz de considerar os fatores relevantes para decidir qual deve ser o melhor
caminho da agdo [...]”

Assim, para Piaget (1983) a autonomia intelectual enquanto é fruto dos poderes da
razdo tem origem no proprio sujeito, uma vez que 0 processo de construcdo de estruturas
mentais é obra do sujeito, obra esta que ninguém pode fazer por ele e cujos resultados
traduzem nas potencialidades nele inscritas. Portanto, a autonomia intelectual explicita-se pela
participacdo indispensavel do individuo na elaboracdo de novas formas de pensar e novos
conhecimentos. A autonomia intelectual se manifesta na atitude de questionamento e
problematizacdo das pessoas. J& a autonomia moral, fruto da funcdo razdo, refere-se ao
desenvolvimento do juizo moral, que comega pela aprendizagem de variadas normas, regras,
valores e obrigacOes estabelecidas e impostas pelos adultos a crianca, posteriormente
englobando a nocgdo de justica, honestidade e reciprocidade que, em geral, constitui um
sistema racional de valores.

Em Vygotsky, o conceito de autonomia pode ser identificado a partir de trés
elementos: em primeiro lugar, a relagdo entre individuo e sua cultura como palco de

negociagdes em que os individuos estdo em constantes processos de recriagao e reinteracéo de
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informacdes, conceitos e significados; em segundo lugar, a configuracdo absolutamente
particular da trajetdria de vida de cada individuo, ou seja, a sequéncia singular de processos e
experiéncias vividas por sujeitos especificos; em terceiro lugar, a natureza das funcoes
psicoldgicas superiores (TAILLE; DANTAS, OLIVEIRA, 1991).

Ainda Vygotsky (apud GONCALVES et al, 2001), o que mais caracteriza o dominio
da propria conduta humana é a escolha, e esta é a esséncia do ato volitivo. Desta forma,
escolher ndo € um ato impensado, portanto, toda vez que se faz escolhas, € necessario que se
decida por algo e esse ato de decidir ndo é aleatorio ou involuntario.

Tudge, Winterhoff e Hogan (1996, apud MOGILKA, 1999), partindo de uma
perspectiva socio-cultural, reconhecem a importancia para o crescimento cognitivo da
colaboracdo entre pares, considerando, porém, que os maiores beneficios do trabalho em
conjunto surgem quando existe um parceiro com alto nivel de competéncia, que pode atuar
como modelo e facilitador no processo de interagdo. Ainda, esses mesmos autores, apontam a
colaboracdo como fator de facilitacdo do desenvolvimento cognitivo dos alunos, ou seja,
como possibilidade de os alunos monitorarem o seu préprio aprendizado e ganharem um
maior grau de autonomia em seus estudos. Contudo, ndo basta tdo somente formar um
pequeno grupo de alunos e deixa-los interagir livremente objetivando a discussdao de um
determinado tema. E muito importante que sejam consideradas a configuracdo do grupo e a
relacdo do professor com o mesmo, pois ele deve sempre evitar ser o elemento central para o
qual os alunos direcionam a sua atencao.

E oportuno observar que no curso do desenvolvimento psicolégico, essas fungdes
(processos voluntarios, agdes conscientes controladas e mecanismos intencionais) sdo as que
apresentam maior grau de autonomia.

Assim considerada,

a autonomia ndo implica determinismo, ao contrario, cada individuo € absolutamente
Unico e por meio de seus processos psicoldgicos mais sofisticados, que envolvem
consciéncia, vontade e intencéo, constroem seus significados e recriam a sua propria
cultura. Sem postular um determinismo historico, mas sem ter de recorrer a uma
entidade extramaterial como ‘livre-arbitrio’, Vygotsky estabelece que o individuo
interioriza formas de funcionamento psicoldgico dadas culturalmente, ao tomar posse
delas, torna-as suas e as utiliza como instrumentos pessoais de pensamento e a¢do no
mundo (TAILLE; DANTAS, OLIVEIRA, 1991).

A vista do exposto, pode-se concluir que dos diferentes contextos (filosofico,
pedagdgico e psicoldgico) emerge um conceito de autonomia fundamentado na idéia de

liberdade de escolha, de tomar decisdo por si mesma; escolha esta, ndo como um ato
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involuntario, impensado, mecénico. Além disso, dos contextos examinados, insurge também
um dado importante de que autonomia ndo se atribui a ninguém, cada um tem a sua prépria
autonomia que é construida a medida que fazemos escolhas. Importa observar que é na idéia
de autonomia como capacidade de fazer escolhas conscientes em face de estratégias

adequadas a uma aprendizagem bem sucedida é que se pretende encaminhar este estudo.

2.2 A concepcdo de autonomia remetida ao contexto da educacao escolar

E certo que na verdadeira aprendizagem os alunos vdo se transformando em reais
sujeitos da construcdo e reconstrucdo do saber ensinado e que isto ocorre lado a lado com o
professor e demais alunos. Nesse sentido, a aprendizagem € um processo dindmico que
emerge do didlogo na direcdo de um saber pensar o que, em Ultima instancia, possibilita os
aprendizes tomarem iniciativa e decisfes. Tudo isso traz implicita a idéia de autonomia como
algo que ndo estd em nods, mas que vai se construindo, ou seja, que “vai se constituindo na
experiéncia de varias e inimeras decisoes que vao sendo tomadas” (FREIRE, 1996, p.120).

A autonomia, por conseguinte, quando remetida ao contexto pedagogico, apesar de
referir-se a uma condicdo de independéncia pessoal do aprendiz, insurge de suas interagdes
com 0s outros sujeitos (professores/ alunos). Em outras palavras, embora a autonomia esteja
relacionada ao “eu”, ela ocorre a partir da troca de informacdes e experiéncias, do didlogo
entre o aluno/ professores ou aluno/alunos. Assim, “a autonomia trata do desenvolvimento do
sujeito e do grupo, da coletividade. Pressupbe a promocao de condi¢cdes que permitam o
interjogo entre o centramento do eu/ ndo eu e 0 necessario descentramento para que eu possa
assumir a posigdo do ndo-eu (HABERMAS, apud MEDEIROS, 2004, p. 9).

Nesse contexto, ha que se considerar a autonomia intelectual enquanto independéncia/
dependéncia para gerir aprendizagens proprias, como capacidade de aprender a aprender e
aprender a fazer. A autonomia intelectual é, pois, decorrente da construcao, pelo estudante, de
formas competentes de aprender, e essa constru¢do vai constituindo-se na trajetoria que o
aluno percorre por si mesmo, orientado pelo professor e na troca que realiza com o0s
companheiros (LIMA, 2002). Tal concepgdo vai ao encontro do pensamento de Zabalza
(2004, p. 194) ao defender que “desse modo, a aprendizagem é um processo mediado pela
interacdo com 0 meio e com as pessoas que fazem parte dele, especialmente por professores e

colegas”.
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Demo (2000) afirma que a autonomia vai ao encontro do saber pensar. Sob essa
perspectiva ndo basta ao aluno apenas saber o conteido didatico, mas, sobretudo é preciso que
ele seja capaz de compreender a forma com que aprende esse conteddo, ou seja, 0 seu proprio
processo cognitivo em funcdo da escolha de procedimentos adequados para a obtencdo de
maior sucesso em sua aprendizagem.

Ainda, de acordo com Demo (2000), a autonomia se constroi a partir de interagcdes
com o outro. Nesse sentido, cabe ao professor conduzir o aluno a obter gradativamente
autonomia. Assim posto, o professor que permite que seus alunos exponham suas formas de
pensar e aprender estd colaborando para que este realize escolhas autbnomas, pautadas tanto
na realidade individual como coletiva. Contudo, para que essa autonomia se concretize €
preciso que o aluno consiga refletir sobre o seu proprio processo cognitivo, sobre sua forma
de aprender, sobre suas capacidades e limitacbes. Ndo obstante, o professor precisa conhecer
as necessidades cognitivas de seus alunos, para que possa conduzi-los ao gerenciamento
eficaz de seus processos mentais. Desta forma, o professor deve oferecer auxilio com relacdo
a técnicas e estratégias, uma vez que um aluno ndo chega a autonomia de forma
desacompanhada.

Pozo (2004) entende que ensinar a resolver problemas pode ndo somente proporcionar
ao aluno o desenvolvimento de habilidades e estratégias cognitivas, mas também fazer com
que desenvolva uma aprendizagem autbnoma. Ao expor o aluno a uma situagdo que deseja ou
precisa resolver e para qual jA ndo dispde de um percurso definido que direcione a sua
resolucdo, ele podera ultrapassar a barreira da aplicacdo de rotinas aprendidas e passar a
discernir o sentido da tarefa e de sua acéo na realizacdo da mesma.

Para Freire (1979), a capacidade de auto-reflexdo é a raiz de toda a aprendizagem,
porque ela conduz ao desenvolvimento da consciéncia critica, que permite a reorganizacdo da
experiéncia pessoal, levando os individuos a transformarem a sua propria realidade. A
aprendizagem ndo flui do educador para o educando, ela ndo é depoésito bancério, ela acontece
na relacdo com o outro através do didlogo e da reflexdo.

Diante do que foi exposto, 0 importante é instituir um espaco pedagogico em que 0
dialogo e os recursos didaticos funcionem como mediadores ndo apenas dos conhecimentos
inscritos nos conteudos escolares, mas principalmente para que o aluno possa refletir e criar
com autonomia solugdes para os problemas de acordo com suas possibilidades. Portanto, a
questdo esta em elaborar recursos de aprendizagem que proporcionem a autonomia do aluno.
Para tanto, Menegotto Backes, e Schlemmer (2006, p. 10) sugerem que “o professor

proporcione momentos de cooperacéo entre seus alunos, promovendo situacdes nas quais 0S
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mesmos desenvolvam o espirito de trabalhar em conjunto, envolvendo-os na aprendizagem,
suscitando no aluno o desejo de aprender”. Nesse sentido, hé que se destacar a importancia do
trabalho em pequenos grupos para o desenvolvimento da autonomia intelectual do aluno.

A este respeito, Piaget (1994) afirma que é por meio das atividades cooperativas, tal
COMO 0corre em pequenos grupos ou equipes, que se desenvolve a autonomia, em decorréncia
do intercambio entre os diferentes pontos de vista. Isto propicia a capacidade de reflexao e,
conseqiientemente, o pensamento cientifico. Desta forma € extremamente importante
considerar na formacdo de alunos, a forma como eles interagem entre si no ambiente escolar.

Moro (2000), utilizando-se da perspectiva piagetiana, afirma que para ocorrer
aprendizagem é necessaria a execucao de tarefas em pequeno grupo, com a orientacdo de um
professor, que atue como provedor de desafios interessantes ao grupo, pois desta forma ocorre
o confronto de realizacbes e pontos de vista diferentes ou opostos dos parceiros, sobre o
conceito a ser aprendido, surgindo entdo, conflitos cognitivos e o consequente estimulo para a
resolucdo destes mesmos conflitos, mediante novas construgfes. Portanto, o conflito
cognitivo criado pela interacdo social, seria o local privilegiado onde o desenvolvimento
intelectual ocorre.

Lafortune, Jacob e Hébert (2002, apud MURAD, 2005) indicam a verbalizagdo das
acOes do aluno referentes as suas aprendizagens como um caminho que parece promissor para
o professor guiar o aluno na aquisicdo e desenvolvimento ndo s6 de conhecimentos, mas
também da autonomia cognitiva. Dai a relevancia de uma situacdo na qual os alunos
explicitam sobre suas reflexdes e julgamentos no ato de aprender, o que envolve, a0 mesmo
tempo, tomada de consciéncia de suas capacidades e/ ou limitacfes e comunicabilidade dessas
caracteristicas.

Nesse sentido, é que os autores supracitados entendem a importancia da metacognicdo
no monitoramento do processo mental dos alunos. Eles se tornam gradualmente mais
autdbnomos para elaborar suas proprias estratégias, para escolher as que sdo mais eficazes
numa determinada situacao, para critica-las e verbaliza-las para poder discuti-las com outros.
Por conseguinte, o desenvolvimento de tais habilidades metacognitivas responde a uma
necessidade da escola que deseja favorecer a autonomia, isto porque da metacognicao
sobrevém a idéia de que o aluno possa alcancar uma determinada autonomia sobre sua
aprendizagem.

Cabe ao professor, portanto, orientar o aluno para obter, gradativamente, autonomia
em sua aprendizagem. Para tanto, € necessario que o professor reestruture sua pratica

pedagdgica.
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Em sintese, o professor que favorece o desenvolvimento da metacogni¢do em sua sala
de aula, possibilita o estabelecimento gradativo da autonomia na gestdo de tarefas e

aprendizagens pelo aluno.



3 AMETACOGNICAO NO AMBITO DA LITERATURA ESPECIALIZADA

3.1 Origem, natureza e conceituacao

O termo metacognicdo tem sido objeto de um ndmero crescente de pesquisas
psicoldgicas no ambito da educacdo escolar. Frequentemente usado em educacgéo e psicologia,
etimologicamente significa “para além do conhecimento” (VALENTE et al, 1989). Apesar do
grande numero de definicdes, na esséncia elas se reduzem a um unico campo de investigacao
ao designar, compreender e auto-regular processos mentais que intervém na resolucdo de
problemas e aprendizagem.

Foi Flavell, em1970, a partir dos seus trabalhos, principalmente na drea da memoria, o
primeiro autor a se referir a metacognicgéo, definindo-a como “o conhecimento que o sujeito
tem sobre o seu proprio conhecimento” (FLAVELL, MILLER & MILLER, 1999, p. 125).
Nesse sentido, o seu significado nuclear é, pois, a "cognicdo da cognicdo"”, ou seja, 0
conhecimento dos préprios processos e produtos cognitivos, ou algo relacionado com eles.

Comumente a metacognicdo € um termo amplo que serve para descrever diferentes
atributos do conhecimento, ou seja, como se percebe, se recorda, Se pensa e se age,
traduzindo-se, por conseguinte, numa capacidade de saber sobre o que se sabe e 0 que nao se
sabe; também, pode ser definida como pensamento sobre o pensamento. Metacognicao &,
portanto, a capacidade que um individuo tem de avaliar a sua propria execugdo cognitiva
(POZO; MONEREO; CASTELLO, 2004). Assim sendo, a metacognicdo implica atividades
mentais referentes a tomada de consciéncia, reflexividade e dominio sobre os proprios
processos de aprendizagem.

Brown (1987), fortemente influenciada por Flavell, ao abordar a metacognicdo de
forma geral, considera-a o conhecimento do proprio conhecimento, o conhecimento dos
proprios processos cognitivos e suas formas de operacdo, auto-regulacdo e, ainda, o
automonitoramento (FIGUEIRA, 1999). Nessa discussdo conceitual, Brown propde duas
dimensdes da metacognicdo: o proprio conhecimento e o controle deste, esclarecendo ainda
que enquanto o conhecimento € estavel, passivel de verbalizacdo e falivel, o controle
apresenta-se com caracteristicas opostas: é instavel e nem sempre passivel de verbalizagéo.

Ainda que possam existir imprecisdes a respeito do conceito de metacognicdo, a
maioria dos pesquisadores reconhece a presenca de dois componentes: conhecimento e
controle. Nesse sentido é que a metacognicdo pode ser entendida como conhecimento sobre o

conhecimento, isto é, tomada de consciéncia dos processos e das competéncias
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imprescindiveis a execucdo da tarefa e de seu produto, ou ainda, como auto-regulacéo,
referindo-se a capacidade para avaliar a execucdo da tarefa e fazer corre¢des quando
necessario.

Embora recente, ja na literatura filosofica, pode-se identificar evidente alusdo a
metacognicdo em Socrates, quando se refere ao "'s6 sei que nada sei". Desta forma, a idéia de
metacognicdo encontra bases na maiéutica de Socrates (século IV A.C.), que buscava fazer
emergir as idéias por meio de questionamentos ao interlocutor. Tratava-se de uma atividade
que objetivava, na visdo do filésofo, trazer a0 mundo a verdade que ha dentro de cada um.
Uma espécie de “parto intelectual”, fazendo surgir de seus interlocutores congruéncias e
incongruéncias no dialogo. Contudo, ainda que o didlogo socratico pudesse representar um
processo de acesso a consciéncia, ou uma forma de reflexdo sobre crencas e idéias do
individuo, ou uma busca pela verdade dentro de si, 0 processo ndo era tdo individual como o é
investigado pela pesquisa metacognitiva. De fato, Socrates acreditava tanto que o
conhecimento era algo vivo e interativo, que negava a validade da escrita pela sua
caracteristica de imutabilidade, de modo que nada escreveu, e seu legado a nds chegou
especialmente pelo seu discipulo Platdo. Portanto, interagir e dialogar eram condicGes sine
qua non para a emergéncia da verdade (SEGRE; SILVA; SCHRAMM, 2001).

Dewey, em 1910 (apud FIGUEIRA, 1999), no seu sistema de indugdo de leitura
refletida, j& reconhecia as atividades de conhecimento e controle (regulacdo) do préprio
sistema cognitivo, apontando-as como auxiliar a monitorizacao ativa e a avaliagdo critica.

De certo modo, a metacognicdo classica, por assim dizer, converge para temas da
filosofia e da psicologia cognitiva ao se ocupar da reflexdo, dos processos de monitoracédo, do
controle e do conhecimento sobre o conhecimento (metaconhecimento) que uma pessoa tenha
sobre si, sobre uma dada tarefa e sobre as estratégias em geral no contexto individual
(FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999).

Inicialmente, os trabalhos sobre metacognicdo detiveram-se apenas no conhecimento
que os individuos tinham sobre sua cognicdo, ou seja, do que sabiam sobre sua memoria
(metamemoria) e do que sabiam sobre sua atencdo (meta-atencdo). Martin e Marchesia
(1995), por exemplo, referem os trabalhos de Baldwin (1909), autor que utilizava
questionarios introspectivos para examinar as estratégias de estudo, podendo ser entendidos
como os precursores do autoconhecimento das pessoas, dos Seus processos cognitivos e
resultados das realizagoes.

Posteriormente, conforme esclarece Leffa (1996), nas ultimas décadas novos conceitos

foram sendo incorporados ao estudo de metacognicdo. Por exemplo, o enfoque do
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processamento de informacéo, proposto pela Psicologia Cognitiva, considera que o sistema
cognitivo é provido de um subsistema de controle que tem a finalidade de monitorar, planejar
e regular seus processos. Esse controle metacognitivo, na maioria das vezes e especialmente
em criangas peguenas, acontece com pouca participacao consciente. Entretanto, a medida que
0S processos cognitivos sdo mais exigidos por situagdes mais complexas de vida, 0s processos
tornam-se mais conscientes.

Weinert e Kluwe (1997) consideram a metacognicdo como cogni¢des de segunda
ordem, isto é, pensamentos acerca de pensamentos, conhecimento sobre o conhecimento ou
reflexdes sobre as agOes; um sistema de habilidades para planificar, dirigir, monitorizar e
avaliar o comportamento durante a aprendizagem. Portanto, metacognicao deve ser entendida
como uma competéncia para formular e planejar ac6es, bem como avalid-las na execucéo de
uma tarefa (antes, durante e depois). Igualmente, € saber relacionar conhecimentos novos aos
ja existentes, além de saber selecionar as estratégias cognitivas apropriadas a diferentes
situacdes e/ ou tarefas; é, pois, saber aprender a aprender.

Outros autores tém conjeturado perspectivas diferenciadas para a metacognicao.
Blakey e Spence (2000) destacam como habilidades metacognitivas de alta definicdo o saber
relacionar novas informacdes as ja existentes, saber selecionar estratégias de pensamento com
um propdsito e saber planejar, monitorar e avaliar 0s processos de pensamento.

Ribeiro (2006) define a metacognicdo como capacidade de promover o proprio
desenvolvimento cognitivo. Jou e Sperb (2006) argumentam que através da metacognicdo é
possivel se atingir novos niveis de desenvolvimento mental, posto que habilidade é uma
conquista evolutiva do ser humano. Ainda este mesmo autor afirma que, devido a amplitude
da utilizacdo do termo na literatura psicoldgica, ndo existe uma definicdo Unica para
metacognicdo. Assim, no ambito de diferentes concepc¢des tedricas, ora a metacognicao €
considerada a partir do conhecimento que o individuo tem sobre o seu préprio conhecimento
(metaconhecimento), ora na perspectiva de conhecimento dos prdprios processos cognitivos e
suas formas de operacdo relacionadas ao controle executivo ou a auto-regulagdo do
pensamento (grau de deliberacdo, regulacdo e monitoragdo cognitiva). Tudo isso, segundo

Ferreira (1999, p. 2) implica:

“saber 0 que” se quer obter (objetivos) e “saber como” se obtém (auto-regulacdo e
estratégias). Esta diferenciacdo “o que” e “como” destaca duas dimensdes da
metacognicdo: metacognicdo como conhecimento das operagbes mentais e a
metacognicdo como auto-regulagdo. Contudo estas duas fun¢fes metacognitivas se
integram, na medida em que “a metacognicdo do conhecimento interage na auto-
regulagéo e na tomada de consciéncia e vice-versa”
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Mateos (2001, p. 21) corroborando com Flavell (1976) esclarece que:

a metacognicdo refere-se ao conhecimento que alguém tem sobre os proprios
processos e produtos cognitivos ou qualquer outro assunto relacionado com eles, por
exemplo, a propriedade da informacéo relevante para o aprendizado. Assim, pratico
a metacognicdo (metamemdria, metaaprendizado, metatencdo, metalinguagem etc)
quando dou conta que tenho mais dificuldade em aprender A que B; quando
compreendo que devo verificar pela segunda vez C antes de o aceitar como um fato;
quando me ocorre que eu deveria examinar todas e cada uma das alternativas em
uma eleicdo multipla antes de decidir qual é a melhor; quando alerto que deveria
anotar D porque posso esquecé-lo [...] A metacognicdo faz referéncias entre outras
coisas, a supervisao ativa e conseqliente sobre 0s que atuam ao servico de uma meta
ou objetivo concreto.

Pertinente é observar que o desenvolvimento do processo metacognitivo possibilita ao
individuo administrar sua propria personalidade de acordo com a tarefa exigida, aprendendo a
lidar com as dificuldades e ansiedades que a tarefa desperta, bem como ser flexivel para
seguir novas direcdes quando necessario, sem perder de vista seus objetivos.

Lopes da Silva e S& (1994, p. 24) afirmam que:

Os estudantes desenvolvem o seu conhecimento metacognitivo, quando refletem
sobre as exigéncias das tarefas, sobre as competéncias estratégicas pessoais que
devem ser aplicadas na resolucdo dos problemas, quando testam o0s seus
conhecimentos e revéem os trabalhos realizados.

Vaérios estudiosos da metacognicdo (GRANGEAT et al.,, 2000; MATEOS, 2001;
PERFECT e SCHWARTZ, apud POZO, MORENEO, CASTELLO) relembram que
processos de aprendizagem podem ser mais eficazes quando sdo otimizadas as operacgdes
metacognitivas, sobretudo porque a interacdo entre 0 monitoramento e controle pode
contribuir para um resultado positivo na reconstru¢do do conhecimento, visto que durante o
préprio desenvolvimento da tarefa o aluno pode usar estratégias de forma flexivel, adaptando-
as em funcgéo do objetivo.

Oliveira (1999, p. 37) esclarece que:

[...] o conceito de metacognicdo refere-se as estratégias que utilizamos para
‘aprender a aprender’. S3o estratégias que nos permitem responder a perguntas do
tipo: Estou aprendendo? Como estou aprendendo? Esta forma de aprender é a mais
eficiente? [...] O dominio das técnicas e estratégias de metacognicdo pode levar o
aluno, em longo prazo, tornar-se um individuo autbnomo [...] a metacognicdo é a
compreensdo do individuo sobre a sua capacidade de aprender e sobre como
funciona a sua estrutura de pensamento e memdria no momento em que procura
aprender alguma coisa.
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Corroborando com essas definicbes, Mettrau (2006) destaca a importancia da
metacognicdo na construcdo de uma aprendizagem de qualidade, j& que o individuo assume
uma tomada de consciéncia desses processos e controle sobre 0s seus proprios processos.

Retomando Flavell (1999) em seus estudos sobre a metacognicéo, pertinente é dizer
que este autor, em funcdo da complexidade dos aspectos envolvidos na metacognicéo,
instituiu dois conceitos-chave para um melhor entendimento da metacognicdo: conhecimento
metacognitivo e experiéncia metacognitiva. O conhecimento metacognitivo (acumulados por
meio da experiéncia e do armazenamento da memdria a longo prazo), refere-se ao
conhecimento ou crencgas que temos de mundo, em outras palavras, é a consciéncia que temos
do que sabemos e do que achamos que as pessoas sabem. Esses conhecimentos armazenados
podem ser declarativos (“saber que”, referem-se a nossa propria forma de aprender, sdo
teoricos), procedimentais (“saber como”, dizem respeito as nossas proprias estratégias de
aprender) e condicionais (“saber quando e por qué”, abrangem as razdes de se escolher um
procedimento e ndo outro).

Em relacdo ao segundo aspecto, experiéncias metacognitivas, Flavell (1999) esclarece
gue estas ocorrem em condicdes de pensamento altamente consciente como, por exemplo, em
novas situagdes, em que cada passo é da maior importancia, exige planejamento antecipado e
avaliacdo posterior. Por conseguinte, as experiéncias metacognitivas refletem a tomada de
consciéncia (idéias, pensamentos, sentimentos, sensa¢des) dos processos cognitivos em acao,
e referem-se ao que acontece antes, durante e depois de uma operacdo cognitiva,
desempenhando um papel fundamental no processo de auto-regulacdo, uma vez que o
individuo, através delas, monitora a atividade, suas dificuldades, o tipo de progresso que ja
fez ou tera de fazer, entre outros.

Vale esclarecer que para o autor supracitado o conhecimento metacognitivo refere-se
ao conhecimento adquirido pelo individuo com relacdo ao todo cognitivo — sua mente e suas
caracteristicas psicoldgicas —, ja as experiéncias metacognitivas referem-se a consciéncia das
experiéncias cognitivas e afetivas que acompanham cada empreendimento cognitivo. As
experiéncias metacognitivas se diferem dos conhecimentos metacognitivos, na medida em que
estes sdo informagdes acumuladas sobre 0 mundo que diz respeito as pessoas como agentes
cognitivos e as suas tarefas, metas, acdes e experiéncias cognitivas e aquelas sdo sentimentos
conscientes que afloram durante alguma atividade cognitiva e que se relacionam ao processo
de conhecer. Pertinente é assinalar que as experiéncias metacognitivas e 0 conhecimento

metacognitivo estdo ligados na medida em que, por um lado, o conhecimento permite
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interpretar as experiéncias e agir sobre elas e, por outro, as idéias e sentimentos poderdo
contribuir para o desenvolvimento e para a modificacdo da cognigéo.

Com o intuito de entender a variedade de acontecimentos que podem ocorrer durante
uma operacao cognitiva, Flavell (1979, 1987, apud MURAD, 2005), desenvolveu um modelo
de monitoramento cognitivo (QUADRO 1), contendo quatro classes integradas: conhecimento

metacognitivo; experiéncia metacognitiva; tarefas/ objetivos; e estratégias/ acdes.

QUADRO I — MONITORAMENTO GOGNITIVO: classes do fendmeno metacognitivo —
adaptado de Flavell (1979)

CLASSES COMPONENTES

CONHECIMENTO METACOGNITIVO —Variaveis da pessoa
—Variaveis de estratégias

—Variaveis de tarefas

EXPERIENCIA METACOGNITIVA
—Reagdo subjetiva do individuo em relacdo ao seu
TAREFAS/ OBJETIVOS préprio conhecimento metacognitivo, metas ou
estratégias.

ESTRATEGIAS/ ACOES

—Os objetivos de um empreendimento cognitivo.

—Cognicdo e outros comportamentos aplicados para

ativar metas e tarefas.

Para Flavell (1999) o conhecimento metacognitivo, ou seja, conhecimento que o
sujeito tem sobre o0s eventos cognitivos (ja descrito anteriormente) pode proporcionar ao
individuo o engajamento ou a desisténcia de uma atividade cognitiva particular baseada em
suas relacgOes de interesses, habilidades e objetivos. Esse conhecimento, conforme apresentado
no quadro I, comporta trés categorias de conhecimento: varidveis da pessoa; varidveis da
tarefa; e variaveis da estratégia.

O conhecimento metacognitivo das variaveis pessoais diz respeito ao conhecimento

que o sujeito adquiriu sobre os aspectos da cogni¢cdo humana (pensamento humano e o sujeito
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cognoscente em si), sobre as habilidades e motivacdes dos outros (outros individuos em
comparagdo com ele) e sobre as habilidades e motivagdes préprias (a si préprio enquanto
individuo), portanto, compreende tudo que o sujeito sabe sobre si mesmo e sobre o outro.
Esse tipo de conhecimento permite ao aprendiz ter consciéncia de seu desempenho em
situacOes de aprendizagem. Exemplificando, através dele o aprendiz toma consciéncia de
ambientes que sdo mais produtivos ou adequados a aprendizagem, como é o caso de
ambientes calmos.

O conhecimento das variaveis da tarefa refere-se ao conhecimento que o individuo
adquiriu sobre como lidar com as informagdes, ou seja, diz respeito a informagdes sobre a
natureza da tarefa e o nivel de dificuldade de certas tarefas. Esse conhecimento permite
avaliar as diferencas entre as tarefas e organizar-se para o cumprimento destas, por exemplo,
0 processo de leitura para um texto cientifico é diferente para a leitura de um texto de jornal.

As variadveis de estratégia referem-se a diferentes estratégias que podem ser usadas
para problemas especificos, bem como saber qual a que mais se adéqua a cada situacao.
Flavell (1999) faz uma distin¢do entre estratégias cognitivas e metacognitivas. As primeiras
dizem respeito ao resultado de uma tarefa e as segundas, a eficiéncia deste resultado. Por
exemplo, para resolver uma adicdo soma-se um numero a outro. Essa é uma estratégia
cognitiva. Repetir a operacdo para ter confianca de que a estratégia cognitiva utilizada levou
a0 sucesso é uma estratégia metacognitiva.

Sobre a segunda classe do monitoramento metacognitivo, ou seja, a experiéncia
metacognitiva, como explicitada em paragrafos anteriores, Flavell (1999) esclarece que estas
se acham relacionadas a experiéncia subjetiva do individuo no que diz respeito a um
determinado evento cognitivo. Assim, ter o sentimento de que ndo se estd entendendo o que
foi lido, ou sentir a conhecida sensacdo de que uma palavra estd na ponta da lingua, ou ter o
sentimento de que se sabe algo (feeling of knowing) seriam experiéncias metacognitivas.

Sobre a terceira categoria, relacionada a tarefas ou objetivos metacognitivos, Flavell
(1999) esclarece que esta implica tanto a compreensdo como memorizacao de fatos, como a
producdo de algo (que pode ser um texto escrito ou a resolucdo de um problema) e, ainda,
aprimoramento do proprio conhecimento. Enfim, a quarta classe, estratégias/ acles
metacognitivas, referentes ao proposito de uma determinada tarefa, constitui-se numa espécie
de supervisdo do processo de aprendizagem pelo proprio sujeito, portanto, diz respeito as
habilidades metacognitivas do individuo para planejar, monitorar e avaliar 0 seu progresso

cognitivo.
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Mister se faz chamar atencdo para o fato de que em seu modelo de monitoramento
cognitivo, Flavell (1999) destaca a possivel interacdo entre o desenvolvimento dos processos
metacognitivos e 0s processos de informacdo elementares, referindo-se a influéncia das
limitacGes no conteudo especifico sobre a aquisicdo de algum tipo de metacogni¢do. Em
outras palavras, 0 conhecimento metacognitivo especifico de determinado dominio se
desenvolveria s6 depois do sujeito ter suficiente conhecimento sobre esse dominio;
exemplifica dizendo que um individuo ndo alfabetizado nunca poderia desenvolver
habilidades metacognitivas.

Em sintese, a metacognicdo caracteriza-se como 0 pensar sobre a cognigdo, o
comportamento e a propria aprendizagem, incluindo a auto-regulacdo da aprendizagem.
Abrange questBes sobre o planejamento, progndstico e monitoramento da propria atividade de
aprender, desenvolvendo a consciéncia e a autonomia da aprendizagem (BORUCHOVITCH
& MERCURI, 1999).

Diante do exposto, pode-se inferir que o sentido da metacognicdo é possibilitar ao
individuo observar e refletir a respeito dos seus proprios processos cognitivos, ou mesmo
experiéncia-los, informando assim seu estagio cognitivo em relacdo ao seu objetivo. Nesse
sentido alunos bem sucedidos sdo aqueles que tém consciéncia de suas proprias estratégias de
aprendizagem e que, quanto maior conhecimento apresentarem acerca de diferentes
estratégias e seu potencial de aplicacdo, maior serd a facilidade em identificar e selecionar
uma estratégia mais adequada a fim de atender as demandas de um objetivo especifico,

monitorando sua performance e mudando de estratégia se necessario.

3.2 Diferentes estudos sobre a metacogni¢do no ambito da educacéo escolar

A revisdo da literatura evidencia varios estudos empiricos (KLAUER, 1996; VIEIRA,
1999; BORUCHOVITCH & MERCURI, 1999; CHAHON, 1999; SENA DE PAULA, 2000;
OLIVEIRA et. al., 2000; JOU, 2001; MEVARECH e KRAMARSKI, 2003; ROZENCWAIG,
2003; ERKTIN, 2004 e DIAZ, 2005 apud RIBEIRO, 2006; DAVIS, NUNES & NUNES,
2005; dentre outros) que mostram a metacognicdo como um fator determinante na
aprendizagem formal. Grande parte desses estudos foi realizada com criangas e as variaveis
analisadas ficaram circunscritas as tarefas de aprendizagem basica, como leitura. Segundo
Leffa (1996), a importancia do dominio especifico nos estudos empiricos sobre metacognigdo
pode ser apreciada na aprendizagem da leitura compreensiva. Assim, a reflexdo do leitor

sobre 0 seu processo cognitivo de compreensdo tem merecido a atencéo dos investigadores.
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Nesse sentido tem-se observado o uso que o sujeito faz de estratégias cognitivas e
metacognitivas.

Klauer (1996 apud GRANGEAT, 1999) realizou estudos mostrando o monitoramento
dos processos cognitivos envolvidos na resolucédo de tarefas em diferentes dominios escolares;
Vieira (1999) avaliou a auto-instrugdo durante a resolucdo de problemas matematicos, em
professoras de ensino fundamental; Bochovitch e Mercuri, (1999) estudaram a metacognicao
aplicada a compreensdo da leitura; Chahon (1999), observando a utilizacdo sistematica da
capacidade metacognitiva em uma aula de matematica, mostrou a possibilidade de promover a
compreensdo de regras ldgicas para resolucao de fracdes

Também, Sena de Paula (2000) observou a metacognicdo na alfabetizacdo; Oliveira et.
al. (2000) realizou estudos sobre a metacognicdo relacionada a aprendizagem da matematica
aplicada a compreensdo da leitura; Jou (2001) observou que as criangas que participaram de
um programa de intervengdo em leitura compreensiva aumentaram seu conhecimento sobre a
estrutura do texto e sobre suas capacidades metacognitivas.

Ribeiro (2006) cita estudos relativos a metacognicdo desenvolvidos por Mevarech e
Kramarski (2003), Rozencwajg (2003), Erktin (2004) e Diaz (2005). Mevarech e Kramarski
(2003, apud RIBEIRO, 2006) investigaram o efeito do treinamento metacognitivo e do
treinamento na resolucéo de problemas de algebra em alunos de oitava série, cujos resultados
apontaram melhor desempenho dos alunos que participaram do treinamento metacognitivo;
Rozencwajg (2003, apud RIBEIRO, 2006) investigou a relacao entre 0s niveis metacognitivos
e os desempenhos na resolucdo de problemas de ciéncias em alunos de sétima série.

Num trabalho com professores de matematica, Erktin (2004, apud RIBEIRO, 2006)
desenvolveu um projeto para que através de debates se pudesse ensinar estratégias de
pensamento. Além disso, conduziu trés estudos com a finalidade de investigar o papel da
metacognicdo no desempenho matematico e o efeito das habilidades metacognitivas do
professor. Diaz (2005, apud RIBEIRO, 2006) investigou como as pessoas aprendem a
aprender, aprendem a pensar e como pensam sobre 0 que pensam, estudando os instrumentos
de avaliacdo de capacidade metacognitiva.

Em estudos sobre a metacognicéo e o sucesso escolar Davis, Nunes & Nunes (2005)
explicam que o fracasso ocorre ndo por problemas cognitivos, mas por “dificuldades
metacognitivas™: A raiz do problema parece residir, portanto, menos na falta de saberes e
habilidades do que no fato de ndo conseguirem nem utiliza-los, nem transferi-los para outras

situacoes.
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A partir da literatura revisada, pode-se reunir uma amostra significativa de trabalhos
empiricos que tém mostrado a metacogni¢cdo como um fator importante na aprendizagem. Os
resultados destes estudos vém, também, possibilitando a constru¢cdo de um corpo de
conhecimento explicito e sistematico acerca dos mecanismos cognitivos e metacognitivos
envolvidos no desempenho dos alunos. A partir dessas informagdes, professores podem
desenvolver situacGes de aprendizagem que propiciem o surgimento e desenvolvimento de
habilidades cognitivas necessarias a compreensdo e ao processamento das informacdes
disponiveis no mundo. Contudo, apesar de inumeros estudos na area da educacdo, o tema
metacognicdo é pouco abordado na producéo cientifica nacional, sendo perceptivel a caréncia

de uma interlocucgéo entre a formagéo de professores e 0 uso de atividades metacognitivas.

3.3 Metacognicao e aprendizagem escolar

As situacOes de aprendizagem dependem de inimeros fatores. Contudo, é importante
ressaltar a relevancia dos conhecimentos e habilidades prévias dos alunos e o conhecimento e
controle das atividades cognitivas que eles tém de si mesmos, ou seja, da metacognicdo para o
sucesso da aprendizagem escolar. Necesséario é destacar que o conceito de metacognicéo,
desenvolvido por Flavell, tornou-se significativo para a educa¢do quando se comegou a
compreender e a reconhecer as suas implicagdes e contribuigdes para o contexto escolar, na
medida em que a metacognicdo se refere a todo conhecimento que o individuo tem sobre as
suas potencialidades e sobre as suas limitacdes, sobre as tarefas e as estratégias para executa-
las, ou como esclarece Pinto (2001, p.32) “conhecimentos de uma pessoa sobre o ambito e
limites da mente humana e dos respectivos processos cognitivos de atencdo, aprendizagem,
memoria e raciocinio”.

De acordo com Coll, Palacios e Marchesi (1995, p.26) as teorias sobre 0s processos
metacognitivos ressaltam a capacidade do individuo de auto-regular a prépria aprendizagem,
ou seja, de planejar estratégias que devem ser utilizadas em cada situacdo de aprendizagem,
aplica-las, controlar o processo de utilizagdo, avalid-los para detectar erros que tenham sido
cometidos e, consequentemente, fazer modificagGes para nova atuacao

Campione, Brown e Ferrara (1985, apud MARTIN; MARCHESIA, 1995) chamam
atencdo para o fato de que os individuos inteligentes realizam todos estes passos e, 0 que &
mais importante, aprendem a executd-los como uma instru¢cdo completa; ndo & necessario
ensinar-lhes explicitamente cada um destes processos, pois seu comportamento inteligente

manifesta-se precisamente neste desenvolvimento “espontaneo” de processos metacognitivos.


http://www.educacional.com/pais/glossario_pedagogico/metacognicao.asp
http://www.educacional.com/pais/glossario_pedagogico/metacognicao.asp
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Pozo, Monereo e Castell6 (2004) em seus escritos sobre o aprender a pensar,
apresentam algumas premissas para uma organizacdo do processo de ensino para uma
aprendizagem estruturada: organizar aquilo que se aprende e 0 modo como se aprende torna-
se pertinente, ndo apenas porque pensar bem pressupde conhecer os conteidos sobre 0s quais
se pensa, mas também porque esses conteudos determinam a “forma como se pensa”.

Como ja foi citado anteriormente, inimeros estudos tém demonstrado que o uso da
metacognicao por parte dos alunos € um diferencial importante na aprendizagem escolar. Os
individuos com mais rendimento em qualquer idade séo os que tém a capacidade de monitorar
0 seu proprio desempenho em determinada tarefa. Nesse sentido, a criacdo de um ambiente
favoravel ao desenvolvimento das capacidades metacognitivas € garantia certa de uma
aprendizagem bem sucedida. Ndo obstante, para criar esse ambiente, professores devem levar
em conta todas as caracteristicas do aprendente, isto é, suas habilidades, conhecimentos
anteriores, atitudes de planejamento das proprias atividades de aprendizagem. Sem divida, é
preciso deixar o aluno apreciar, expor todas as estratégias que utiliza para aprender; quais 0s
fatos, conceitos e principios serdo aprendidos e qual o tipo de resposta solicitada. Nesse

sentido, conforme sugere Pinto (2001, p. 32):

Um melhor conhecimento sobre as competéncias mentais de cada aluno permite
selecionar as estratégias mais adequadas para a organizagdo, integracdo, e
processamento profundo da informacdo, facilitando a integracdo de materiais
escolares novos com informagdes anteriormente retidas na meméria.

Martin e Marchesia (1995) afirmam que apesar de os professores ndo planejarem
atividades com a finalidade especifica de metacognicdo ou mesmo ndo percebem que o0s
processos de conhecimento e de aprendizagem podem ser objeto de estudo e reflexdo, muito
do que se realiza em sala de aula colabora para o desenvolvimento das habilidades
metacognitivas. A exemplo, cita-se um professor que sugere aos seus alunos resolucdo de
problemas matematicos partindo de elementos dos conhecimentos vividos e incentiva as
estimativas e hipoteses, estd colaborando com o planejamento das atividades intelectuais, na
medida em que estes elementos favorecem a inter-relagéo entre o conhecido e o novo.

Coll, Palacios e Marchesi (1995) advertem que quando um aluno percebe que ao
destacar os conceitos, fatos ou principios de um texto qualquer, estruturando esquemas, 0s
mesmos sdo lembrados ou evocados durante uma avaliacdo, ele pode utilizar esta
estratéegia para melhorar sua memdria ou entender mais facilmente as articulagcdes que

podem estar sendo feitas. Nesse sentido, a consciéncia do aluno sobre suas habilidades de
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regulagdo do funcionamento cognitivo, ou seja, do conhecimento do funcionamento de sua
inteligéncia, de forma coordenada, favorece a aprendizagem. Contudo, de acordo com
Vygotsky (1991), nem sempre se tem consciéncia dos caminhos utilizados para pensar e
agir diante de um problema qualquer e, com freqiiéncia, tem-se dificuldades em explicar
como realizamos alguma atividade, isto porque, a consciéncia pode estar mais centrada no
ato em si do que nos proprios processos mentais que permitem realiza-lo. Se chegarmos a
captar e prestar atencdo aos processos mentais que utilizamos, poderemos tornar-nos
conscientes do que fazemos e de como nos organizamos para realizar as atividades.

E importante observar que conceitos vygotskyanos como de internalizagio e zona de
desenvolvimento proximal (ZPD) se articulam com os aspectos da metacognigéo, na
medida em que implica regulacdo pelos outros (plano interpsicolégico dos processos
sociais) e a auto-regulacdo (plano intrapsicologico). A esse respeito, Brown (1987, apud
FIGUEIRA, 1999) esclarece que o processo fundamental do desenvolvimento é a
internalizagdo gradual e a personalizacdo do que foi originalmente uma atividade social,
ou seja, inicialmente € o adulto (pais, professores etc.) quem controla e guia a atividade da
crianca; gradualmente o adulto e a crianca partilnam as funcGes de resolucdo do problema,
em gue a crianga toma a iniciativa e o adulto a corrige quando falha; finalmente, a crianca
assume o controle da prépria atividade. Deste modo, o desenvolvimento de aptidfes
metacognitivas realiza-se normalmente através da internalizacdo gradual de aptiddes
regulatérias, que sdo primeiramente vivenciadas pela crianca em situacdes sociais. Depois
de repetidas experiéncias com peritos (pais, professores etc.), que criticam, avaliam e

ampliam os limites das suas experiéncias, a crianca desenvolve aptiddes de auto-regulacao.

Retomando o ideério vygotskyano sobre natureza social do ser humano, cabe observar
que o desenvolvimento da inteligéncia é produto da convivéncia e na auséncia do outro, o
homem ndo se constri homem. Nesse sentido, para Flavell, Miller e Miller (1999) sdo os
adultos que proporcionam modelos de comportamento, organizam e estruturam a participacdo
das criangas em atividades, por isso mesmo sdo denominados “incentivadores cognitivos” na
“participacdo orientada”. Também, vale lembrar que o processo de internalizagdo nao
constitui, em si mesmo, fundamento para uma pedagogia completa; além disso, € preciso que
0 aluno seja capaz de identificar o conhecimento, habilidades e valores que foram
internalizados, completando essa atividade de identificacdo do processo iniciado com a
interiorizagdo, ficando assim pronto para iniciar um novo ciclo de aprendizagem em um nivel

cognitivo mais elevado. Importante também ¢é assinalar que todo esse processo envolve a
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tomada de consciéncia do aluno sobre o proprio conhecimento, podendo ser conduzido pelo
professor no sentido de se desenvolver na sala de aula uma cultura do pensar o que, segundo
Salema (2000, p. 32) implica

(i) estimular os alunos a verbalizarem as suas dificuldades e os processos cognitivos
utilizados nas tarefas, a avaliar os percursos realizados e a explicitar as razfes das
suas dificuldades ou dos seus sucessos, (ii) explicitar os seus proprios processos
mentais na estruturacdo da apresentacdo dos conteudos e (iii) descrever aos alunos
0s processos subjacentes a realizagdo das tarefas.

Contudo, o autor chama a atencéo para o fato de que, somente solicitar aos alunos
que identifiqguem e explicitem as suas dificuldades e os seus pensamentos nao € suficiente.
E preciso antes de tudo que o professor saiba criar um ambiente em que os alunos ndo se
sintam intimidados, constrangidos perante os colegas. Para tanto, o professor pode
trabalhar este tipo de reflexdo de forma mais pessoal, ou seja, incentivando seus alunos a
apresentar as suas dificuldades por escrito e de forma anénima.

Doly (1999) também afirma que registros de aula podem ajudar os alunos a identificar

as estrategias que eles precisam ou deveriam usar e entdo avaliar sua eficacia. Nesse sentido o
apoio do professor sob a forma de pistas e frases como: “O que fazer agora?” “As estratégias
estdo funcionando bem?” pode oferecer aos alunos uma estrutura que requer que eles sejam
metacognitivos. Alunos, principalmente aqueles com dificuldades, podem ser beneficiados
com orientacGes explicitas e repetitivas para as estratégias metacognitivas.

Tishman, Jay e Perkins (2002) sugerem a colocacdo de cartazes na sala para lembrar
os alunos de pensar sobre seu raciocinio. Frases como “Essa é a melhor estratégia para a
tarefa?” ou “Seu plano esta funcionando tdo bem quanto deveria?” ajudam os alunos a
lembrar de ser metacognitivos.

Para Grangeat (1999), além de incentivar a metacogni¢do, o professor deve
oportuniza-los a praticar suas capacidades metacognitivas. Para tanto, os alunos podem
exercitar o pensamento em voz alta com um parceiro ou em grupos pequenos e ouvir como 0s
colegas abordam problemas complexos. Também, o uso de frases como “O que fazer
primeiro?” “O que mais vocé pode tentar?” e “A estratégia esta funcionando bem?” instiga os
alunos a pensar a respeito de seu préprio raciocinio enquanto estdo trabalhando. Também,
solicitar aos alunos que falem sobre uma determinada situacdo, ou seja, sobre a estratégia
adotada para resolver uma tarefa, ou sobre as estratégias utilizadas durante a realizacdo de

uma determinada atividade é saudavel para o estabelecimento de habitos reflexivos sobre a
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aprendizagem. Vale dizer que para descrever verbalmente aquilo que esta a fazer, a pensar ou
a sentir, o0 aluno tem de distinguir e concretizar os elementos e relagfes que esta a usar.

Ainda, de acordo com o autor suprarreferido, para aprender é preciso aprender como
fazer para aprender, que ndo basta fazer e saber, mas € preciso saber como se faz para saber e
como se faz para fazer. Assim, a metacognicdo pode, entdo, ser vista como a capacidade
chave de que depende a aprendizagem, certamente a mais importante: aprender a aprender, o
que por vezes ndo tem sido contemplado pela escola.

Para Cosme e Trindade (2001, p.13) € preciso que a escola ndo se limite a ser, apenas,
um espago de difusdo dos saberes, além disso, é necessario que ela se defina, antes de tudo,
como um contexto que estimule os seus alunos a apropriar-se e a construir, de uma forma
progressiva, 0 seu patrimoénio pessoal de metaconhecimentos, ou seja, de conhecimentos
sobre 0 modo como se adquire, gere, utiliza e alarga seu campo de saberes. Em sintese, a
aprendizagem numa orientacdo metacognitiva apresenta diversas vantagens, entre as quais ha
de salientar: a auto-apreciacdo e o autocontrole cognitivos como forma de pensamento. Deste
modo, a aprendizagem depende da aquisicdo de estratégias metacognitivas que possibilitem
ao aluno planejar e monitorar o seu desempenho escolar, permitindo, assim, a tomada de
consciéncia, por parte dos alunos, dos processos que utilizam para aprender, bem como da
tomada de decisdes apropriadas sobre que estratégias utilizar em cada tarefa em funcdo dos
resultados desejados.

Outra forma para o estabelecimento de um ambiente metacognitivo de aprendizagem é
colocar os alunos a trabalhar em grupos de dois ou trés elementos e sempre que for oportuno,
0 professor escolher o aluno que considera "mais fraco™ em cada grupo, para no final da
sessdo fazer uma exposicdo oral dos resultados. Esta estratégia leva os alunos a explicar os
Seus pensamentos uns aos outros, 0 que se converte nas seguintes vantagens: por um lado, a
verbalizacdo requer reflexdo (sobre os seus proprios pensamentos, como também sobre aquilo
que 0s outros estdo a dizer) e, por outro lado, os alunos tendem a ouvir mais abertamente e
com mais interesse os colegas do que o professor (PINTO, 2001). Contudo, o autor chama
atencdo para o fato de que a funcdo do professor quando solicita um trabalho em equipe é
colaborar quanto ao conteudo tedrico, mas, sobretudo, das relagdes interpessoais entre 0S
membros, esclarecendo duvidas sobre o trabalho e também sobre como podem estar
realizando. Deve despertar o aluno para as diferentes formas de solucionar um unico
problema.

Assim posto, o trabalno em grupo apresenta-se como um grande aliado no

desenvolvimento da metacognicdo, na medida em que o intercambio entre os alunos permite
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compreender a diversidade dos pensamentos (cada um apresenta um tipo de pensamento sobre
0 mesmo assunto), bem como permite a busca de diferentes pensamentos para o
aperfeicoamento do proprio individuo e da forma desse agir. Buscando alcancar a
metacognicdo na sala de aula, o professor deve desenvolver trabalhos em equipe, realizar
tarefas especificas com a participacdo de todos (cada um dos membros da equipe) e
cooperacdo. Desse modo, oportuniza a construcdo de relagbes humanistas (respeito,
confianca, apoio mdtuo, autonomia e auto-suficiéncia), dando importancia a aprendizagem
centrada no aluno.

Também uma auto-avaliacdo que clame por algo mais que um simples valor numérico
e chame os alunos a refletir nas suas acdes e atitudes, é também um processo de trabalho
salutar, ao nivel da metacognicdo (SALEMA, 2000; PINTO, 2001; POZO, 2004).

Varios autores GRANGEAD, 1999; DOLY, 1999; SALEMA, 2000; PINTO, 2001;
COSME e TRINDADE, 2001; RIBEIRO, 2006; POZO, 2004) defendem a selecdo de
estratégias, seu uso e a transferéncia para novas situacdes como aspectos centrais da utilizacao
da metacognicdo como facilitadora de aprendizagens. Estratégias essas compostas por
operacdes cognitivas que sdo conseqléncia natural da execucdo de tarefas e podem ser vistas
como um conjunto mental de operacGes interdependentes que podem ser modificadas em
resposta a diferentes situacdes. Ainda esses autores, afirmam que a funcéo dessas estratégias é
a de ajudar o aluno a executar operacOes essencialmente cognitivas que produzem insights
eficientes no processo de aprendizagem. Também esses mesmos teoricos atestam que tais
estratégias conseguem executar 0s propositos cognitivos e sdo potencialmente conscientes e
controlaveis.

A utilizacdo da metacognicdo como ferramenta para a aprendizagem pressupde o
desenvolvimento gradual da capacidade de o aluno identificar, controlar e desenvolver seus
processos cognitivos e utiliza-los na resolucdo de problemas. O desenvolvimento da
metacognicdo permite a identificacdo, monitoramento e a auto-regulagem das habilidades
mentais pelos proprios alunos. Nesse sentido, & importante que os alunos saibam diagnosticar
as suas idéias, para que possam compartilhar com o professor e com o0s colegas. N&o
obstante, o professor ndo pode esperar que a formacao de conceitos ocorra incidentalmente.

De acordo com Jou e Sperb (2006) o grande desafio que se pbe ao professor € o de
ajudar o aluno a utilizar de forma consciente, produtiva e racional o seu potencial de
pensamento — ensinar a pensar —, bem como, a tornar-se consciente das estratégias de
aprendizagem a que recorre para construir (reconstruir) conceitos cientificos. Referindo a essa

ajuda externa, Flavell, Miller e Miller (1999, p. 30) esclarecem: “se as habilidades
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metacognitivas sdo Uteis no aprendizado escolar e se os estudantes, especialmente os mais
jovens, séo deficientes nelas, surge uma possibilidade intrigante: talvez essas habilidades
possam e devam ser ensinadas diretamente as criangas, como parte do curriculo escolar”.
Nesse sentido, o professor, a medida que ajuda o aluno a pensar sobre o seu pensamento,
passa a ocupar a funcdo de permitir gradativamente a autonomia na gestdo de tarefas e
aprendizagens pelo aprendiz. Esse espaco mediador do professor no desenvolvimento de
etapas de avaliacdo/ regulacéo por parte do aluno ndo pode ser subestimado. Para Salvador et
al. (2000, p. 101), “[...] freqiientemente os alunos regulam ou podem regular a sua atividade
cognitiva por meio de interagdo com seus professores e companheiros”.

Mateos (2001) ressalta que o professor tem papel decisivo no desenvolvimento da
metacognicao dos alunos, pois da sua acdo pedagdgica, desde a explicitacdo de uma tarefa a
pratica orientada, depende a otimizacdo da aprendizagem auto-regulada do aluno. Desse
modo, praticas metacognitivas sé encontrardo campo fértil para sua realizacdo entre
professores que também atuem metacognitivamente como aprendizes e mestres, planificando,
monitorando e avaliando suas atuacfes docentes e adquirindo assim consciéncia de suas
préprias competéncias e limitacdes.

Segundo Pozo, Monereo e Castelld (2004, p. 1455) esse professor deve reunir as

seguintes caracteristicas:

a) é um pensador e especialista na tomada de decisdes, capaz de planificar e organizar
as tarefas de aula, de relacionar a nova matéria com os temas trabalhados
anteriormente e com o conhecimento prévio dos alunos [...] b) é um especialista em
sua matéria, sabe reconhecer o conteido relevante e estabelece de maneira clara para
si e para os alunos 0s objetivos cognitivos a serem alcancados [...] ¢) planifica e
considera as idéias e concepgdes previas inadequadas de seus alunos a fim de tomé-las
como ponto de referéncia de sua intervengdo [...] €) é um mediador que guia o
pensamento dos alunos até metas apropriadas que permitam aos estudantes assumir,
progressivamente, a responsabilidade de seu processo de aprendizagem, e 0s ajuda a
estabelecer um dialogo consciente com eles mesmos quando aprendem, favorecendo o
estabelecimento de relagfes que permitam um aprender mais significativo; f) ensina a
construir a propria auto-imagem cognitiva, quer dizer, a identificar as prdprias
habilidades, preferéncias e dificuldades no momento de aprender [...] @) insiste na
reflexdo sobre os processos de pensamento seguidos pelos alunos para resolver
problemas em aula [...] h) proporciona procedimentos de trabalho e de investigacao
baseados em questdes como onde e como vou buscar e selecionar informacéo
relevante, como elaborar e confirmar hipéteses, de que maneira e que critérios deve
usar para organizar e apresentar a informacdo[...] i) estabelece um sistema de
avaliacdo que permite a reelaboracédo das idéias ensinadas e concebe a avaliagdo como
uma oportunidade para que o aluno aplique de maneira autbnoma os procedimentos de
aprendizagem.

Demo (2005, p. 99) afirma que “¢ fundamental o professor estudar, saber aprender

para que ele possa fazer o aluno aprender”.
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Para o desenvolvimento da metacogni¢do, é importante que os alunos aprendam a
explicitar, antes das atividades de aprendizagem, estratégias e regras para a realizagdo das
tarefas. E importante serem estimulados a partilhar 0s seus progressos e as suas
dificuldades, o0s processos que utilizaram, as percepcdes sobre 0s proprios
comportamentos cognitivos durante a realizacdo das tarefas e a explicitar e a avaliar 0s
processos depois da realizacdo das tarefas. Devem-lhes ser suscitadas experiéncias
cognitivas relativas as varias disciplinas e a vida quotidiana e estimulada a avaliacdo da
sua eficacia. Devem ainda ser utilizados materiais e questdes que estimulem a reflexao,
fundamentais para o desenvolvimento de competéncias cognitivas. Por fim, os alunos
devem ser encorajados a explorar as consequéncias das suas escolhas e das suas decisoes,
porque se ha de fato uma avaliacdo, os alunos devem ser capazes de refletir sobre o que é
gue correu menos bem, 0 que é que deverao rejeitar porque ndo se adequa a sua pessoa, € 0
que é que poderdo utilizar porque foi a forma mais eficiente para atingir determinado
objetivo.

Em suma, Monereo (2002 apud, POZO MONEREO e CASTLLO, 2004) chama
atencdo para o fato de que o professor atua inicialmente como agente metacognitivo ao
monitorizar e dirigir, sutilmente, a atividade do aluno em direc&o a concluséo da tarefa ou da
resolucdo do problema, trabalhando, efetivamente, como regulador do processo e analista do
conhecimento. Quando o aprendiz interioriza 0 comportamento cognitivo, o professor
transfere para ele a responsabilidade e o controle metacognitivo. Se quiséssemos utilizar uma
metafora para ilustrar o labor do professor, ou do tutor, talvez pudéssemos compara-lo aos
andaimes que suportam exteriormente um edificio que esta sendo construido, e que vdo sendo
retirados a medida que a estrutura em construgdo vai se tornando capaz de se sustentar sem
ajuda.

De tudo que foi dito, é possivel inferir que os componentes metacognitivos podem ser
desenvolvidos ou reconfigurados em sala de aula, desde que o ambiente seja favoravel a que o
aluno reconheca e utilize caracteristicas cognitivas motivacionais, pessoais e situacionais; que
eles estejam permanentemente engajados na avaliacdo e administracdo de suas proprias
aprendizagens; que sejam estimulados a pensar sobre processos e ndo sobre conteidos; que
sejam motivados e valorizados na atividade de descrever os processos de construcdo de
significados e na resolugédo de problemas; que transformem em palavras as imagens mentais

produzidas e que avaliem a qualidade das estratégias de pensamento.
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3.4 A linguagem como mediadora da construcédo dos processos metacognitivos

As concepcdes de Vygotsky sobre o desenvolvimento cognitivo fundamentam-se na
idéia de que a crianca nasce dotada apenas de funcgdes psicoldgicas elementares. Ndo obstante,
interagindo com a cultura (aprendizado cultural), algumas dessas fungdes bésicas evoluem
para funcBes psicoldgicas superiores como a consciéncia, o planejamento e a deliberacéo.
Desta forma, Vygotsky (1991) teoriza que o desenvolvimento cognitivo consiste num
processo de aprendizagem através do uso de ferramentas intelectuais, por meio da interacéo
social com outros mais experimentados; uma dessas ferramentas é a linguagem.

Posto isso, ao explicar a origem e a constituicdo das fungdes psicoldgicas superiores,
Vygotsky (1991) enfatiza a funcdo mediadora da linguagem (da palavra significativa) e as
relacdes entre palavra e pensamento na estruturacdo da consciéncia. E a linguagem que prové
0s conceitos, as formas de organizacdo do real, a mediacdo entre o sujeito e o objeto do
conhecimento. E por seu intermédio que as fungdes cognitivas superiores sdo socialmente
estruturadas e culturalmente transmitidas. Portanto, além de ser o principal instrumento de
intermediacdo do conhecimento entre os seres humanos, a linguagem tem também uma
relacdo direta com o préprio desenvolvimento psicolégico, na medida em que regula o
pensamento. Apesar de o pensamento ndo ser “simplesmente expresso em palavras, é por
meio delas que ele passa a existir” (VYGOTSKY, 1991, p. 156). A linguagem, portanto, ¢ o
primeiro meio através do qual a cultura € transmitida e o primeiro veiculo para o pensamento
e a auto-regulacdo voluntaria. Assim, qualquer aptiddo auto-regulatéria decorre das atividades
verbais precoces com os adultos e com 0s pares.

Na comunicacdo, a linguagem adquire, segundo Vygotsky (1991), uma fungéo
intrapessoal (o individuo consigo mesmo), serve de mediadora da acdo pedagdgica no uso
interpessoal (o individuo com os outros) e tem papel fundamental na regulacdo das
aprendizagens. Nesse sentido Oliveira (1999) esclarece que uma préatica dialdgica e interativa
favorece esquemas de regulagdo. Para desenvolvé-los, o educador precisa criar situacdes de
confronto, de interacdo, de trocas, de tomada de deciséo, a fim de possibilitar a exposigéo de
idéias, a argumentacdo, as justificativas, os planejamentos.

Oliveira (1999, p.55) ao procurar relacionar postulados vygotskianos a temas
relevantes discutidos na psicologia contemporanea, dentre eles a metacognicao, destaca 0 uso
da linguagem como um dos principais determinantes de grandes mudancas qualitativas na
formagéo do pensamento. Para o autor supracitado mesmo que a linguagem seja, segundo

Vygotsky (1991), adquirida através da interacdo social e tenha na primeira fase do
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desenvolvimento a funcdo social, ela é, posteriormente, interiorizada e passa a ser
determinante para o pensamento.

A respeito da metacognicdo como uma capacidade de auto-regulacdo, Tomasello
(2004), fazendo referéncia a autores como Vygotsky, entre outros, defende a idéia de que a
linguagem, materializada na atividade dialdgica, especialmente pela fala, exerce o principal
papel de auto-regulacédo e, conseqlientemente promove a atividade metacognitiva que leva ao

desenvolvimento de outras atividades e capacidades cognitivas. Para o referido autor:

A idéia central, desenvolvida por Vygotski é a de que as criancas internalizam o
discurso que os adultos utilizam para instrui-las ou regular seu comportamento (isto &,
aprendem no cultural ou imitativamente), e isso as leva a examinar seus préprios
pensamentos e crengas e refletir sobre eles da mesma maneira que o adulto estava
fazendo. O resultado é uma variedade de aptiddes de auto-regulacio e metacognicao
que se manifestam inicialmente no final da primeira infancia, e, talvez, em processos
de redescricdo representacional que resultam em representacGes cognitivas dialdgicas.
(TOMASELLO, 2004, p.266).

Assim posto, a regulacdo dos processos cognoscitivos, como a possibilidade de
planejar, organizar e estruturar as proprias acdes e as de outros, longe de ser possibilidade
garantida a priori, € algo que se constitui no decurso do desenvolvimento linguistico-
cognitivo dos individuos. Segundo Vygotsky (1991) € nas vicissitudes da internalizacdo da
linguagem externa (socialmente orientada para a comunicacdo com 0 outro) e conseqiente
constituicdo da linguagem interior (constitutiva do mental) que se pode tracar a origem
primeira dos processos auto-reguladores. O surgimento da fala egocéntrica € momento critico
nesta transformacdo externo-interno — € acontecimento que marca, por exceléncia, a
emergéncia de uma nova funcao, auto-reguladora, reflexiva, da linguagem.

O estudo do desenvolvimento da linguagem realizado por Vygotsky tem colaborado
diretamente para a compreensao dos processos metacognitivos em situacdo de aprendizagem
escolar. As interaces do aluno com professores e demais colegas (que tanto contribuem para
a aquisicdo da metacognicdo), através da funcdo reguladora da linguagem, vao
proporcionando ao aprendiz habilidades cada vez mais complexas para inferir, categorizar,
transferir, generalizar, agrupar, comparar acontecimentos, relacionar o novo com o velho,
reconhecer relagbes de causa e efeito, dentre outras. Concluindo, pode-se afirmar que a
linguagem desempenha um papel fundamental no processo de aprendizagem e esta
intrinsecamente ligada a metacognicdo. O ato de dizer o que pensa e como pensa, conduz o

sujeito a novas indagacOes, novas idéias, novas aprendizagens.
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3.5 Mediacéo docente e metacognigdo no espaco escolar

A contemporaneidade clama por uma educacdo escolar com vistas a uma
aprendizagem autdnoma. Para tanto, as praticas pedagogicas devem buscar modelos que
instituam o aluno como sujeito de suas aprendizagens o que, em Ultima instancia, requer uma
mediagédo docente em funcdo do desenvolvimento das capacidades metacognitivas dos alunos.
A efetivacdo dessa mediacdo sO sera possivel através do uso de procedimentos pedagdgicos
que estimulem a reflexdo e a auto-orientacéo no aluno.

Masetto (2001, p. 144-145) sugere que a mediacdo docente seja entendida como

[...] uma atitude, um comportamento do professor que se coloca como facilitador,
incentivador ou motivador da aprendizagem, que se apresenta com a disposicao de ser
uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem — ndo uma ponte estatica, mas uma
ponte ‘rolante’ —, que ativamente colabora para que o aprendiz chegue aos seus
objetivos [...]

Esse desafio que se impdem ao professor conduz a discussdo em torno do que é
preciso para estruturar aprendizagem escolar de modo a preparar os alunos para que aprendam
a dispor de atencdo e da capacidade de reflexdo sobre seus préprios modos de pensamento e
procedimentos mentais. Dai a necessidade de o educador, consciente de seu papel de
interventor responsavel pela mediacdo da informacdo, ter clareza da importancia do seu
comportamento mediador, também como apoio para a aquisicdo de competéncias
metacognitivas (FERREIRA, 1999). Nesse sentido, a mediacdo docente consiste em oferecer
estratégias e atitudes para que o aluno possa alcancar niveis desejaveis dessas competéncias.

N&o obstante, esta ndo é uma tarefa facil; em primeiro lugar, porque é comum 0s
professores se ocuparem excessivamente com o conhecimento a ser construido, em
detrimento da maneira como é construido; em segundo lugar a falta de clareza na explicitacédo
da tarefa a ser realizada e do objetivo que deve ser atingido acaba por dificultar o
entendimento do aluno em relacdo a mesma. Também é bastante comum o professor definir o
fim (objetivo) sem determinar o procedimento, o que ha de gerar uma deficiéncia do “saber
fazer” do aluno. Porém, para que nesse processo de constru¢do a mediagdo seja positiva, o
ponto inicial deve ser a explicitagédo adequada do objetivo da atividade proposta acompanhado
pela orientacdo, pelo menos inicialmente, de “como fazer” (POZO, 2004; MATEOS, 2001;
ZABALZA, 2004).

Para Mateos (2001), muitas vezes, através do “treinamento cego”, os alunos

empregam estratégias que se tornam rotineiras e se transformam em automatismos. Eles ndo
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sabem o porqué, quando, onde e como devem ser utilizadas essas estratégias; sdo, portanto,
automatismos que limitam a transferéncia das aprendizagens. Ao contrario, quando um
professor informa sobre quando e por que empregar uma dada estratégia, pode elucidar os
beneficios em utiliza-la e os alunos apreciam a aplicacao.

Doly (1999) tomando por base seus préprios estudos sobre aprendizagem e, ainda,
diversos estudos de diferentes tedricos (CULLEN, 1985; WONG, 1985; DAY, 1985;
BRUNER, 1987), conclui que o professor deve assemelhar-se a um tutor, que além de
comprometer o aluno na tarefa de aprender, propfe critérios que servirdo para orientar e
avaliar seu desempenho, protegendo-o da impulsividade, da sobrecarga cognitiva e da
dispersdo da atencdo, porém sem desencorajar 0s riscos, as iniciativas.

Em face da tarefa de aprender, a acdo mediadora do professor consiste em induzir o
aluno a pensar sobre o que foi feito, ou seja, sobre as aquisicdes Uteis, os efeitos das
estratégias corretas, para que posteriormente sejam retomadas aquelas consideradas
adequadas e descartadas as equivocadas. A esse respeito Moraes e Lima (2002) esclarecem
que o proprio erro na escolha de uma dada estratégia ndo constitui fracasso, mas, ao contrario,
converte-se em possibilidade de construir estratégias de remediacdo. Ainda esses mesmos
autores garantem que o professor, ao auxiliar as tomadas de consciéncia do aluno sobre a
maneira como age cognitivamente na atividade durante o desenvolvimento da tarefa, atua
como facilitador do processo de monitoramento sobre a eficacia do que faz em relacdo aos
objetivos que pretende atingir.

Em sintese, cabe ao professor, enquanto mediador, criar, através de sua pratica, um
ambiente voltado as particularidades de cada aluno, permitindo que os aprendizes se sintam
estimulados do ponto de vista intelectual e emocional, tendo em vista atingir a autonomia no
reaprender. Além disso, o educador deve adotar um trabalho de parceria, instaurando as
condicdes indispensaveis para que o aprendiz se evolua na dire¢cdo do desenvolvimento de

suas capacidades metacognitivas, condicdo indispensavel a aprendizagem auténoma.

3.6 Estratégias de aprendizagem e metacognicao

O estudo das estratégias de aprendizagem surgiu a partir do interesse sobre a
compreensdo do comportamento humano do ponto de vista cognitivo, ou seja, como tentativa
de se entender como os aprendizes realizam as tarefas de aprendizagem.

N&o obstante, atualmente, o termo estratégias de aprendizagem comporta uma série

defini¢bes, conforme menciona Murad (2005): Rubin (1987) definiu estratégias de
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aprendizagem como sendo qualquer grupo de operacgdes, fases, rotinas ou planos utilizados
pelos aprendizes para facilitar a obtencdo, armazenamento, recuperacdo e uso da informacéo
recebida; para Wenden (1987), as estratégias também deveriam ser tratadas no seu aspecto
metacognitivo. Para a autora sdo ac6es que podem ser observaveis ou ndo, sdo orientadas para
a resolucéo de problemas, contribuem direta e indiretamente para a aprendizagem, podendo
ser utilizadas conscientemente e estdo sujeitas a mudancas; O Malley e Chamot (1990)
definem as estratégias de aprendizagem como 0s processos mentais ou acdes realizadas pelos
individuos para ajuda-los a compreender, aprender ou reter nova informacéo; Oxford (1990)
afirma que as estratégias de aprendizagem sdo acGes especificas realizadas pelos aprendizes
para tornar sua aprendizagem mais fécil, mais rapida, mais agradavel, mais auto-dirigida,
mais eficaz e mais transferivel a novas situacoes.

Sisto et all (2001) referem-se as estratégias de aprendizagem como certas cognicoes e
comportamentos que os alunos usam para mais facilmente adquirirem informacgdes durante a
aprendizagem.

Para Pozo (2004) as estratégias de aprendizagem caracterizam-se por sequéncias de
procedimentos ou atividades que se escolhem com o propdsito de facilitar a aquisicdo, o
armazenamento e/ ou a utilizagdo da informag&o.

Da Silva e S& (1997) consideram as estratégias de aprendizagem como qualquer
procedimento adotado para a realizacdo de uma determinada tarefa. Esses autores apontam
gue a instrucdo em estratégias de aprendizagem abre novas perspectivas para uma
potencializacdo da aprendizagem, permitindo aos estudantes ultrapassar dificuldades pessoais
e ambientais de forma a obter um maior sucesso escolar. Igualmente, esses autores comentam
que alguns tedricos (GARNER & ALEXANDER, 1989) distinguem as estratégias cognitivas
das metacognitivas.

Nesse sentido, 0s autores esclarecem que enquanto as estratégias cognitivas se referem
a comportamentos e pensamentos que influenciam o processo de aprendizagem de maneira
que a informacdo possa ser armazenada mais eficientemente, as estratégias metacognitivas
sdo procedimentos que o individuo usa para planejar, monitorar e regular o seu proprio
pensamento.

Investigacdes realizadas por Brown (1987) revelam que as estratégias para aprender e
lembrar materiais complexos e significativos incluem desde identificar, selecionar, sublinhar,
resumir idéias principais, interrogar a si mesmo, até 0s que promovem a monitoracdo da
compreensdo e da meméria (FLAVELL, MILLER E MILLER, 1999). Contudo, segundo

esses autores o desenvolvimento cognitivo ndo esta relacionado diretamente a habilidade de
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ativar uma ou outra estratégia, mas em ativar a estratégia adequada para um determinado
problema.

Diante de tais constatacdes pode-se dizer que as estratégias de aprendizagem referem-se a
processos mentais e acdes conscientemente realizadas pelos aprendizes com o objetivo de
melhorar suas aprendizagens.

Cohen (1998, apud MURAD, 2005) referindo-se a estratégias de aprendizagem de
lingua e de uso da lingua, menciona os seguintes grupos de estratégias, conforme indica o

quadro abaixo:

Estratégias de aprendizagem de lingua Estratégias de uso da lingua
Cognitivas Memoéria: identificagdo Meméria: recuperagao
agrupamento preparacéo
retengdo compensagao
armazenamento comunicacéo
Metacognitivas Planejamento: pré-planejamento
Supervisdo

Avaliacéo: pré-avaliagéo -

pés-avaliacdo

Afetivas Motivagdo
Auto-encorajamento —

Reducdo da ansiedade

Sociais Formulagéo de perguntas
Cooperagéo com 0 outro -
Criacéo de oportunidades para interagir

com falantes nativos

Fonte: MURAD, 2005.

Vale esclarecer, que as estratégias cognitivas de aprendizagem da lingua dizem
respeito a memoria, enquanto as estratégias metacognitivas referem-se ao gerenciamento, a
supervisdo e a avaliacao; ja as afetivas consideram o nivel emocional do aprendiz, e as sociais
envolvem a cooperacdo com outros e a criagdo de oportunidades de interagdo entre os
falantes. As estratégias de uso da lingua, por outro lado, ndo tém o objetivo explicito de
melhorar o conhecimento do aprendiz, mas, de ajuda-los a utilizar a lingua que possivelmente
ja tenham aprendido. Incluem nesse grupo as estratégias de recuperacdo de informacgdes

armazenadas na memoria, de preparacao, de compensacdo e de comunicacao.
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Boruchovitch e Mercuri (1999) em estudos sobre a importancia “do sublinhar” como
estratégia de estudo de textos, fazem referéncia as seguintes estratégias:
i- de ensaio, que envolvem repeticdo ativa tanto pela fala como pela escrita do material a ser
aprendido;
ii- cognitivas, que sdo exclusivamente destinadas a realizacdo do progresso cognitivo. Dentre
elas, particularmente destacam-se as estratégias de elaboragdo e organizacdo pelas quais o
aprendiz estabelece relacdes entre seus conhecimentos prévios e 0os conteldos que esta por
aprender, e entre as partes do préprio conteddo novo. As estratégias de elaboracao envolvem
0 estabelecimento de conexdes entre o material novo a ser aprendido e o material antigo e
familiar, por exemplo, reescrever, resumir, criar analogias, tomar notas que vao além da
simples repeticdo, criar e responder perguntas sobre o material a ser aprendido; as estratégias
de organizacdo, referem-se a imposicdo de estrutura ao material a ser aprendido, seja
subdividindo-o em partes, seja identificando relagbes subordinadas ou superordinadas,
exemplificando, esquematizar um texto, criar uma hierarquia ou rede de conceitos, elaborar
diagramas mostrando relag¢Ges entre conceitos;
iii- estratégias de monitoramento da compreensdo, que requer do individuo constante
consciéncia do quanto ele estd sendo capaz de captar e absorver o contetdo que estd sendo
ensinado, por exemplo, tomar providéncia quando percebe que ndo entendeu, auto-
questionamento para investigar se houve compreensdo, usar 0s objetivos a serem aprendidos
como uma forma de guia de estudo, estabelecer metas e acompanhar o progresso em direcdo a
realizacdo das mesmas, modificar as estratégias utilizadas, se necessario;
iv- estratégias afetivas, relativas a eliminacdo de sentimentos desagradaveis, que nao
condizem com a aprendizagem, por exemplo, estabelecimento e manutencdo da motivacéo,
manutencdo da atencdo e concentracdo, controle da ansiedade, planejamento apropriado do
tempo e do desempenho; v- estratégias metacognitivas que consistem em certas formas de
trabalho mental sobre as estratégias cognitivas. Sdo formas superiores de pensamento que
incluem o planejamento das atividades, 0 monitoramento da compreensao e a auto-regulacéo
do esforgo e da concentracdo. Elas estdo voltadas para 0 monitoramento e o autocontrole do
processo de aprender, porque implica capacidade individual de aprender o conhecimento
factual e, ainda, reflexdo sobre o proprio processo de aprendizagem.

Ao se referir a importancia do uso das estratégias metacognitivas no contexto escolar,
Murad (2005) destaca uma série de estratégias sugeridas por Koutselini (1991) para que o
professor possa ajudar seus alunos a se tornarem conscientes acerca das formas como pensam,

como: estimular os alunos a pensar em voz alta e a focalizar a atencdo na compreenséo da
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maneira como se pensa e nos problemas que tém que resolver; perguntar ndo apenas pelos
resultados, mas também pelo procedimento empregado ao pensar, e pelas estratégias seguidas;
ensinar estratégias para superar dificuldades; mostrar a relevancia de cada assunto e encontrar
conexdes entre eles; estimular perguntas antes, durante e depois da elaboracdo da tarefa;
ajudar a perceber conexdes, relagdes, similaridades e diferengas; capacitar os alunos para que
se tornem conscientes dos critérios de avaliacdo; propor atividades para que os alunos tenham
oportunidade de se auto-avaliar e avaliar seus parceiros.

Pozo, Monereo e Castellé (2004) advogam a necessidade de se pensar em métodos
para se ensinar estratégias de aprendizagem. Sem intencdo de dar “receitas” genéricas,
apresentam uma selecdo de propostas metodoldgicas ou modalidades didaticas em que a
reflexdo predomine sobre o proprio processo de aprendizagem. Dentre essas propostas, 0S
autores destacam: métodos para apresentar estratégias; modelagem ou modelo de pensamento;
analise de casos de pensamento; métodos para favorecer a pratica guiada; folhas de
pensamento/ pautas; discussdo sobre o processo de pensamento; ensino cooperativo; métodos
para estimular a pratica independente; ensino reciproco; e tutoria entre iguais.

Os métodos para apresentar as estratégias consistem em explicitar para os alunos as
decisOes relevantes a serem tomadas na resolucdo de uma tarefa. Exemplificando, diante da
leitura de um texto complexo, destacar o conjunto de aspectos em que é preciso fixar-se para
decidir que tipo de leitura serd o mais adequado. Esse procedimento metodoldgico favorece a
tomada de consciéncia por parte do aluno de que determinadas tarefas implicam planejamento
prévio, regulacdo e avaliacdo do processo (CASTELLO, 2004).

Com o objetivo de ajudar os alunos a compreenderem a importancia do processo de
tomada de decisdo, bem como a utilizarem de forma flexivel as estratégias de aprendizagem, a
modelagem (modelo de pensamento) implica em mostrar ao aluno 0s conhecimentos
envolvidos no uso da estratégia, ou seja, que conhecimentos Ssao necessarios, que
procedimentos sdo adequados a situacdo e que variaveis ou condi¢cdes da situacdo sdo de
interesse fundamental para tornar adequada a atuacio do aluno (CASTELLO, MONEREU,
2004).

A andlise de casos de pensamentos é uma metodologia destinada a “ver” como pensam
0s outros colegas diante de tarefas semelhantes. Seja qual for a situacdo escolhida, a
caracteristica principal de um caso consiste na nomeacdo do processo de pensamento que
subjaz a realizagdo da tarefa, da forma como esta vai-se resolvendo. Uma espécie de didlogo

aberto entre os alunos sobre as diferentes maneiras de se realizar a tarefa o que,
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consequentemente, tende a gerar processos de reflexdo sobre a solu¢do mais adequada em
cada caso (MONEREU, 2004).

Os métodos de ensino que favorecerem a pratica guiada do aluno diante de tarefas
complexas, consistem no professor orientar o pensamento do aluno. Nesse caso o professor
guia, de forma reflexiva, a prética do aluno; trata-se de ajudar o aluno a tomar decisdes,
planejar, regular e avaliar sua atuacdo em atividades de aprendizagem (POZO, MONEREU,
2004).

As folhas de pensamento e pautas também sugerem a ajuda do professor para guiar o
pensamento dos alunos quando estdo aprendendo tarefas complexas. As folhas de pensamento
sdo normalmente formuladas através de perguntas abertas orientadas & promogdo de um
determinado processo de pensamento. Essas perguntas funcionam como uma espécie de
consciéncia externa. Exemplificando: Vocé pode imaginar como sera o texto que vocé vai
escrever? Que itens e estrutura tera? Ficou claro o que vocé queria dizer? Por sua a vez, as
pautas sdo formuladas como acOes a realizar. Implica afirmagdes fechadas (objetivas)
orientadas para a recordacdo de determinadas atividades. Por exemplo, selecione os dados
relevantes para resolver um problema de matematica, escolha os simbolos a utilizar. Ambas as
estratégias favorecem a prética reflexiva da tarefa (CASTELLO, 2004)

Para Monereu, Pozo e Castell6 (2004, p. 171):

0 método de discussdo sobre o processo de pensamento permite observar e apreender
a forma como os alunos procederam para resolver uma tarefa, em que aspectos se
fixaram, que variaveis Ihes pareceram relevantes e que decisdes tomaram com o
objetivo de promover a discussdo sobre a qualidade do processo seguido em conta dos
objetivos buscados em cada caso. As situa¢Oes de ensino e aprendizagem nas quais €
possivel usar tal metodologia vdo desde uma proposicdo mais aberta (em que o
professor pede aos alunos que expliqguem como fizeram para resolver a tarefa) até
outras mais estruturadas e sistematizadas (em que, por exemplo, os alunos trabalham
em grupo e um dos seus colegas, ou o professor, atua como observador e registra o
gue ocorre e as decisdes tomadas), passando também por situagdes intermediarias (0
professor solicita que os alunos exemplifiguem, antes de comecar, como acham que
devem proceder; ou os alunos trabalham em pares e, no final, registram livremente os
passos que seguiram; ou inclusive o professor oferece uma check-list — um registro de
diferentes possibilidades de atuagdo — [...] uma vez realizada a tarefa para que os
alunos anotem o que fizeram e o que deixaram de fazer).

Os métodos cooperativos tém por base “o incentivo a heterogeneidade e a geragcdo de
relagdes de interdependéncia em proveito da aprendizagem” (MONEREO, 2004, p. 172).
Nesse sentido, 0 ensino cooperativo sugere que pessoas com diferentes formas de proceder

resolvam juntas uma unica tarefa, favorecendo, assim, a discussdo sobre as condigdes
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relevantes de cada situacdo de aprendizagem. Essa reflex&o, segundo o autor, € um elemento
eficaz para a regulacdo do pensamento.

O método para estimular a pratica independente € uma estratégia centrada na interacéo
entre alunos e que favorece a regulacao entre os pares, oportunizando os aprendizes a vivéncia
de diferentes préticas rumo a sua autonomia na aprendizagem (CASTELLO, 2004).

Pozo, Monereo e Castelld (2004) referem-se ao ensino reciproco como uma espécie
de “cogni¢do compartilhada” entre alunos (preferencialmente quatro). Essa estratégia consiste
em distribuir quatro atividades entre quatro alunos que trabalham em uma mesma equipe e
que, em rodizio, realizam cada uma dessas atividades, dividindo entre si decisdes cognitivas
envolvidas na resolucdo das tarefas propostas. Essa metodologia serve a qualquer disciplina
curricular.

A tutoria entre os iguais € uma metodologia em que os alunos mais aptos guiam o
processo de aprendizagem daqueles que tém dificuldades. Monereo (2004, p. 173) esclarece

que:

nessa proposta o aluno tutor prepara juntamente com o professor, as atividades a
serem realizadas e as ajudas que oferecera a seu colega [...] A funcdo do aluno tutor
é oferecer ao aluno tutorado oportunidades de praticas variadas e progressivamente
mais complexas (para o que também deve refletir sobre as caracteristicas de
diferentes atividades), e ao mesmo tempo oferecer-lhe ajuda para guiar 0 processo
de pensamento estratégico que permite realizar com éxito as atividades.

Em sintese, na base das estratégias ora descritas, pode-se conjeturar sobre sua relacao
com questdes anteriormente discutidas na literatura especializada, mais especificamente
aquelas que incluem conceitos como internalizacdo, zona de desenvolvimento proximal,
pensamento reflexivo, mediacdo (VYGOTSKY 1991 e 1995), bem como a metacognicao
enquanto controle, regulacdo, ou monitoramento das acdes e do pensamento (FLAVELL,
MILLER e MILLER, 1999); abrange ainda os aspectos destacados por Thomas (2003) nos
diferentes dominios de sua Escala de Orientacdo Metacognitiva (habilidades metacognitivas,
debate entre os alunos, dialogo professor e aluno, a voz do aluno, controle distribuido,
encorajamento e apoio ao aluno, e apoio emocional) para avaliagdo da sala de aula como
ambiente de aprendizagem metacognitivamente orientado.

Enfim, de tudo o que foi dito, deduz-se que as estratégias metacognitivas podem ser
ensinadas para os alunos. Assim, € possivel ensinar a todos os alunos a expandir sua
compreensdo acerca das diferentes formas de se resolver um problema, a sublinhar pontos

importantes de um texto, a monitorar a compreensdo na hora da leitura, a usar técnicas de
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memorizacéo, a fazer resumos, entre outras estratégias. Nao obstante, essas estratégias devem
ser adequadas a cada situacdo e em fator dos objetivos que se pretende alcancar; além disso,
ha que ser bem planejadas. Portanto, conhecer as estratégias ndo é suficiente para melhorar o
rendimento escolar dos estudantes. Faz-se necessario que os alunos compreendam como e
quando usé-las. Além disso, se por um lado, o ensino de estratégias de aprendizagem é capaz
de melhorar significativamente o rendimento escolar dos alunos, por outro lado, ndo ha
duvidas de que o mero treinamento em estratégias é infrutifero para se desenvolver a
capacidade do aluno para “aprender a aprender”, se ao ensino de estratégias nao forem
acopladas estratégias de apoio afetivo destinadas a modificar varidveis psicologicas, tais
como: ansiedade, auto-eficacia, autoconceito, atribuicdo de causalidade, muitas vezes
incompativeis ao uso apropriado das estratégias.

Concluindo, pertinente é chamar a atencdo para o fato de que o professor ao incentivar
a capacidade metacognitiva de seus alunos, estara transformando a sala de aula num auténtico
ambiente metacognitivo de aprendizagem. Para tanto, deve propor situacdes que estimulem os
préprios alunos a buscarem estratégias adequadas aos problemas, de maneira que possam

refletir sobre o seu préprio processo de aprendizagem.



4 O PROBLEMA

4.1 A questéo problema

De acordo com a literatura especializada o objetivo principal da aprendizagem deve
ser o desenvolvimento da autonomia do aluno. Esta autonomia parece ter uma relagdo direta
com o desenvolvimento de suas habilidades metacognitivas, ou seja, a autonomia do aluno
depende da reflexdo sistematica, por ele proprio, de sua situacdo de aprendizagem e dos
procedimentos utilizados na sua auto-aprendizagem. Uma forma de avaliar como vém sendo
utilizados os procedimentos metacognitivos em sala de aula, € compreender como se processa
a relacdo professor/ aluno e dos alunos entre si num ambiente de aprendizagem, Para tanto,
levantou-se a seguinte questdo-problema:

A percepcao de professores do 6° ano da rede estadual de ensino do
municipio de Itaperuna/RJ sobre a forma como se processa a
aprendizagem dos alunos em sala de aula, traduz um ambiente
facilitador ao desenvolvimento de habilidades metacognitivas dos
alunos?

4.2 Definicdo de termos

Ambiente facilitador ao desenvolvimento de habilidades metacognitivas: de acordo
com o instrumento elaborado por Thomas (2003) e utilizado neste estudo, € aquele que
apresenta as seguintes caracteristicas:

I- espaco estimulador ao didlogo e¢ ao debate acerca do “aprender a aprender”, ou seja, de
como os alunos aprendem, do que pensam quando aprendem, de suas dificuldades e do que

podem fazer para melhorar seu aprendizado;
ii- ambiente encorajador de atitudes favoraveis a aprendizagem autdbnoma;

iii- ambiente incentivador do respeito a individualidade, da valorizacdo do outro e da
confianca mutua.

Habilidades metacognitivas: segundo a literatura especializada significa competéncia
para formular questBes; para planejar a¢Ges; para avalia-las, antes, durante e depois de uma
tarefa. Referem-se também a capacidade de saber relacionar novos conhecimentos aos
conhecimentos anteriores, saber selecionar as estratégias cognitivas, enfim, saber aprender a

aprender.
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H1— Os professores pesquisados tendem a ter uma pratica pedagdgica
orientada para criar um ambiente em sala de aula que em seu conjunto
conforme preconizado por Thomaz, favorece o desenvolvimento de

habilidades metacognitivas dos alunos.

H2— As respostas dos professores ao instrumento aplicado,
independentemente da disciplina que ministram, sdo mais favoraveis
nas sub-escalas que avaliam conceitos relacionados as interagdes
professor/ aluno e alunos/ alunos (debate, didlogo, verbalizacéo,
colaboracdo e apoio) e menos favoraveis nas sub-escalas que avaliam

especificamente habilidades metacognitivas.



5 METODOLOGIA

5.1 Natureza do estudo

Para conduzir esta pesquisa adotou-se uma abordagem descritiva, quantitativa,
complementada por observacdes de natureza qualitativa. Esta opcdo deve-se ao fato de que a
complementacdo qualitativa auxilia na apreensdo de outros significados presentes (que nédo
podem ser apenas quantificados) no contexto investigado, permitindo ao pesquisador acesso a

informacdes relevantes que assegurem um melhor entendimento do objeto em estudo.

5.2 Local de estudo

O estudo foi desenvolvido em sete escolas estaduais localizadas na cidade de
Itaperuna/ R.J, que oferecem o 6° ano do Ensino Fundamental. Justifica-se a escolha dessas
escolas, porque se deseja observar escolas publicas e pela facilidade de acesso as mesmas,
uma vez que a pesquisadora reside no local; além disso, contribuiu para a escolha a vontade
de oferecer alguma contribuicdo a educagdo do municipio.

A selecdo das escolas e dos pesquisados foi feita em fungéo do problema investigado.
As escolas selecionadas oferecem ensino de qualidade, sendo reconhecidas pela comunidade
em geral. A preferéncia pelo 6° ano escolar justifica-se por reunir caracteristicas favoraveis a
investigacdo, principalmente no que diz respeito ao nivel de desenvolvimento dos alunos,
explicando: seu nivel de desenvolvimento ja possibilitaria ao professor(foco deste estudo)

uma transferéncia maior para os alunos de controle metacognitivo.

5.3 Sujeitos

A escolha dos sujeitos obedeceu ao seguinte critério: inicialmente realizou-se um
levantamento através da Coordenadoria do Noroeste Fluminense, no qual foi detectado que
distribuidos pelas escolas selecionadas havia 37 professores trabalhando diretamente com o0s
alunos do 6° ano (424 alunos de ambos o0s sexos), conforme apresentado no apéndice A. A
quase totalidade desses professores é do sexo feminino(36 do total de 37) e com idade
superior a 40 anos (24). Apenas 5 deles ndo possuem formacao superior na area de atuacgdo (4

de Histdria e 1 de Portugués) e 18 sdo pds-graduados em nivel de especializacdo (lato-sensu).
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Quanto ao tempo de exercicio de magistério 7 atuam entre 5 e 10 anos; 15, de 10 a 20 anos, e
0s 15 restantes h4 mais de 20 anos. Vé-se assim, base no tempo de magistério e formacao
profissional que a maioria tem experiéncia de magistério e parece qualificada
profissionalmente. Em média, a maioria trabalha em uma mesma escola com uma carga
horaria semanal entre 12 e 30 horas. Dos 37 professores, 9 sdo de Portugués, 9 de

Matematica, 05 de Ciéncias, 6 de Geografia e 8 de Historia.

5.4 Recursos de observacao utilizados na coleta de dados

Considerando que os procedimentos metodoldgicos devem estar de acordo com o
objeto a ser pesquisado, optou-se por um questionario/ escala de perguntas fechadas.A
utilizacdo do questionario deve-se também a sua praticidade e abrangéncia em relacdo aos
pesquisados,isto é,simultaneamente atinge a um grande nimero de informantes. Além disso,
esse instrumento evita vieses potenciais do entrevistador, uma vez que nao se esta face a face
com o entrevistado e também, os entrevistados se sentem mais a vontade para expressarem o
gue sentem e pensam.

Diante de tais consideracdes, optou-se pela utilizacdo de um questionario na crenca de
que esse instrumento possa reunir informac@es relevantes a investigagdo em curso. Para tanto,
recorreu-se ao questionario de perguntas fechadas elaborado por Gregory Thomas (2003) —
Escala de Orientagdo Metacognitiva — na versao adaptada para este estudo (apéndice B), uma
vez que o instrumento original foi criado com a finalidade de investigar a orientacdo
metacognitiva em Ciéncia. Justifica-se a aplicabilidade deste questionario neste estudo, uma
vez que o conteldo do referido instrumento adequa-se perfeitamente ao propdsito de se
averiguar e descrever concepcdes metacognitivas de aprendizagem, mais especificamente, de
verificar se a comunicacao entre professor e aluno propicia um ambiente de aprendizagem de
orientacdo metacognitiva.

Levando em conta a sugestdo do proprio autor do questionario de que seu trabalho
pode servir para o desenvolvimento de instrumentos similares que avaliam a orientacdo
metacognitiva em outras disciplinas (THOMAZ, 2003, p. 198) foi feita uma adaptacdo ao
contexto pesquisado, estendendo sua aplicacdo a outras disciplinas, uma vez que Nnossos
respondentes sdo professores de diferentes conteudos escolares além de Ciéncias,( Portugués,
Matematica, Histéria e Geografia), portanto, utilizou-se o instrumento por ser aplicavel a

qualquer area de conhecimento.
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Pertinente é observar que ap0s a tradugdo do questionario para a lingua portuguesa por
um profissional competente, precedeu a aplicacdo do instrumento aos sujeitos da pesquisa
para uma testagem do mesmo envolvendo 10 sujeitos com caracteristicas similares aos
pesquisados selecionados para este estudo. A pré-testagem serviu para confirmar a adequacéo
do instrumento ao estudo e/ou para avaliar o nivel de compreensdo dos respondentes ao
mesmo.

Além disso, antecedendo o corpo do questionario em si (orientagcdes e 0s quesitos a
serem respondidos pelos pesquisados), alguns dados de identidade dos pesquisados tais como:
idade, sexo, formacgdo académica, tempo e local de exercicio no magistério, horario de
trabalho, dentre outros foram coletados para que se pudesse posteriormente tragar uma
caracterizacdo desses sujeitos. (Apéndice C)

A Escala de Orientagdo Metacognitiva de autoria de Thomaz, em sua versao original
acha-se estruturada em sete (7) categorias de orientacdo metacognitiva, relacionadas aos
seguintes aspectos: habilidades metacognitivas; debate entre alunos; dialogo professor-aluno;
a voz do aluno; controle distribuido ; encorajamento e apoio do professor; e apoio emocional
ao aluno. Cada categoria retine cinco subcategorias, cada uma delas com cinco opcdes de
resposta na seguinte escala: quase sempre; frequentemente; algumas vezes; raramente e quase
nunca.

Vale esclarecer que essas op¢Oes conceituais tem um correspondente quantitativo, isto
é, um peso representado numa escala numeérica que vai de 5 a 1 (escala de cinco pontos). Essa
numeracdo diversificada além de possibilitar a transposicdo de dados qualitativos (conceitos)
para quantitativos (numeros), serve como parametro para a identificacdo objetiva dos
diferentes graus (maximo, minimo e médio) das respostas dos pesquisados. Em outras
palavras, permite identificar precisamente os aspectos mais favoraveis e/ ou desfavoraveis ao
desenvolvimento de habilidades metacognitivas nos alunos. Por conseguinte, os aspectos que
recebem uma pontuacdo mais alta (5 ou 4 correspondentes as respostas quase sempre e
frequentemente respectivamente) constituem-se em ambientes propicios ao estabelecimento
do desenvolvimento supracitado; o peso 3, corresponde o ponto nulo da escala, portanto, sem
grande significado para a investigacdo, uma vez que se refere a um conceito impreciso
(algumas vezes); ja as pontuagdes mais baixas (2 e 1 correspondentes as respostas raramente e
quase nunca respectivamente) indicam que 0s aspectos pesquisados sdo desfavoraveis ao
desenvolvimento de habilidades metacognitivas.

Além do questionario, recorreu-se a entrevista grupal (grupo focal), feita com uma

amostra de dez professores com duplo objetivo: confrontar dados e complementar as praticas
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pedagogicas dos pesquisados em funcdo do desenvolvimento metacognitivo dos alunos. Na
entrevista foram apresentados os resultados da aplicacdo do questionario e pedido aos
professores que os analisassem em face de suas praticas pedagogicas.

A entrevista foi feita a partir de um dialogo semi-estruturado, uma espécie de conversa
semidirigida sobre os resultados dos questionarios (apéndice F). Assim sendo, os resultados
obtidos do questionario foram apresentados aos entrevistados e solicitado que estes 0s
analisassem, tendo em vista as seguintes questdes: os resultados representam a realidade
vivenciada por vocés? Como vocés explicam o resultado baixo relacionado aos dominios
“debate entre os alunos” e “controle distribuido”? Essas habilidades sdo importantes? O que
tem dificultado o professor trabalhar essas atitudes? Que praticas vocés sugerem para
melhorar esses dominios? Quais as praticas utilizadas por vocés para trabalhar cada um dos
sete dominios?

Para a entrevista utilizou-se o recurso de gravacdo computadorizada, no formato MP3
(contetdo falado) e transcrita para o formato Word (contetdo escrito). A entrevista teve a

duracdo de trés horas.

5.5 Procedimentos de coleta de dados

O trabalho de campo procurou reunir dados em resposta ao problema e as hipGteses
levantadas. Para tanto, conforme mencionado anteriormente, recorreu-se a dois instrumentos:
um questionario (Escala de Orientacdo Metacognitiva de Thomaz (2003), versdo adaptada);
entrevista grupal ou grupo focal com os professores.

Inicialmente foi feito um contato com as direcdes das escolas selecionadas a fim de
solicitar permissdo para a realizacdo do estudo. Apds autorizacdo dos diretores, os professores
(pesquisados) foram contactados e informados (através de um encontro com a pesquisadora)
sobre a pesquisa e sobre o questionario a ser respondido por eles. Nesse momento, foi
também solicitada a ajuda do Orientador Pedagdgico de cada escola, sobretudo para a
distribuicdo e recolhimento do instrumento. Essa fase durou aproximadamente 1 més e
ocorreu precisamente entre a primeira quinzena de outubro e a primeira de novembro. No
inicio do ano letivo (primeira semana de fevereiro de 2009), época em que 0s professores se

retnem, foi realizada a entrevista coletiva ou grupo focal, com duracéo de trés horas.
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5.6 Procedimentos de analise dos dados

De posse dos questionarios, procedeu-se 0 tratamento estatistico através da
transformacdo dos dados brutos em frequéncias absoluta e percentual. Desta forma as
respostas (quase sempre, freqlentemente, algumas vezes, raramente e quase nunca)
relacionadas a cada categoria, foram apresentadas em tabelas.

Deste modo, informac@es coletadas através do questionario aplicado aos professores,
num primeiro momento, foram tabuladas transformando-se em frequéncia e percentagem
correspondentes as varidveis das subescalas (habilidades metacognitivas, debate entre os
alunos, didlogo aluno/ professor, a voz do aluno, controle distribuido, engajamento e apoio do
professor e apoio emocional), (apéndices D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7), para que se pudesse
identificar o nivel de prevaléncia das subcategorias na acdo docente dos pesquisados, ndo s
no sentido de compara-las entre si, mas, sobretudo, em funcdo da confirmacdo ou refutacdo
das hipdteses que orientam este estudo. Atraves desses registros foram criadas 7 médias de
escores para cada um dos dominios e 1 média do escore global. A comparacdo estatistica das
médias dos dominios foi realizada através de Analise de Variancia (Anova) e teste Post Hoc
de Tukey. O gréafico denominado erro-bar foi utilizado para mostrar as médias de cada um dos
dominios. O nivel de significancia adotado foi de a=0,05 e o pacote estatistico SPSS 15
(Social Package Statistical Science) foi utilizado para esta analise (SOARES, 1999).

Os dados coletados das entrevistas foram tratados qualitativamente, através da anélise
de contetdo. Diante dos dados coletados dos entrevistados procedeu-se 0 seu tratamento a
partir de uma categoria que pudessem dar conta da questdo problema investigada. Essa
categoria, denominada “a¢ao docente”, refere-se aos processos de mediagédo realizados pelo
professor para efetivacdo de um ambiente (sala de aula) metacognitivo de aprendizagem. Esta
categoria comporta duas subcategorias: “dimensdo pedagogica”, cujos dados reportam mais a
relagdo pedagogica no ambito da pratica, ou seja, “do como” trabalhar a metacognicao na sala
de aula; e dimensdo humana, referentes a informacoes das relacfes interpessoais que integram
a préatica docente, isto é, relativas ao tratamento do professor para com os alunos. Em outras
palavras, a dimensdo pedagogica é entendida como competéncia regulada pela configuracéo
metodoldgica e didatica que encaminha e estimula a aprendizagem em qualquer ambiente
educativo. Sugere, pois, algumas competéncias de cunho pedagogico (articular teoria e
pratica, implementar estratégias que facilitem o aprendizado, estimular a integracdo de
conhecimentos agdes-problema a serem resolvidos, articular saberes que dispdem para aplicar

na solucdo de problemas); atitudes (reflexdo critica, participacdo responsavel e flexibilidade)
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metodologias, estratégias (debates, trabalho em equipe, dentre outras) que estimulem os
diferentes dominios metacognitivos. A subcategoria dimensdo humana congrega indicadores a
respeito da valorizacdo, do reconhecimento, da criatividade, do respeito, dos sentimentos do
aluno, além de reunir informacgbes referentes a relacbes que se estabelecem através de
parceria, ou seja, fundadas nas relagdes interpessoais, no convivio e no didlogo.

Cabe esclarecer que as subcategorias se integram dinamicamente, configurando a acéo
docente. Contudo, a “dimensao pedagdgica” congrega dados mais relativos a determinados
dominios do questionario: habilidades metacognitivas, debate entre alunos, didlogo professor/
aluno, controle distribuido e encorajamento e apoio do professor; ja a subcategoria “dimensao
humana”, retine dados reportados mais diretamente relacionados ao dominio “apoio
emocional”.

Pertinente é observar que os dados coletados do questionario e distribuidos em tabelas
foram interpretados em conjunto com as informagdes coletadas nas entrevistas, numa espécie
de triangulacdo (cruzamento de dados). Deste modo, num segundo momento, os dados que,
inicialmente foram apenas quantificados, quando complementados pelas informacgdes das
entrevistas, acabaram por receber um tratamento qualitativo, na medida em que foram
associados aos recortes das experiéncias e dos discursos dos pesquisados

A partir dessas consideracdes € que os dados da entrevista, em conjunto com as
informacgdes do questionario foram analisadas a luz da fundamentacéo tedrica referenciada, na

terceira parte deste relatorio.



6 DESCRICAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Optou-se, primeiramente, por analisar os dados do questionario, para que se pudesse
ter uma configuracdo do ambiente de aprendizagem (em termos de orientacdo metacognitiva),
no qual atuam os professores requisitados para este estudo.

A partir da tabulagdo dos dados dos questionarios, além da sua distribui¢cdo em tabelas
de frequéncia e percentagem (tabela apéndice D1,D2,D3,D4,D5,D6 e D7), os mesmos foram
descritos em outra tabela indicativa de escore médio por dominio e global, em termos do

calculo da média e desvio padréo, apresentado a seguir:

Tabela 1. Escore médio por dominios e global do instrumento respondido por professores avaliados.

Dominio Média D.Padrédo Minimo Méximo

Habilidades metacognitivas 3,77 0,64 1,60 4,80
Debates entre alunos 2,38 0,88 1,00 4,60
Diélogo aluno-professor 3,61 0,84 1,00 4,80
Voz do aluno 4,15 0,54 2,40 5,20
Controle distribuido 2,66 0,95 1,00 4,60
Encorajamento e apoio do professor 4,25 0,51 2,60 5,00
Apoio emocional 4,53 0,42 3,60 5,00
Global 3,63 0,45 2,30 4,40

Os resultados apresentados na tabela 1, referentes a média alcangada em cada dominio,
a partir do teste Post Hoc de Tukey (SOARES E SIQUEIRA, 1999), foram distribuidos em 4

grupos, conforme representado na tabela 2, pagina seguinte:
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Tabela 2. Teste Post Hoc de Tukey e seus respectivos grupos criados para os dominios do instrumento.

Dominio Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Debates entre alunos 2,38
Controle distribuido 2,66
Dialogo aluno-professor 3,61
Habilidades metacognitivas 3,77
Voz do aluno 4,15
Encorajamento e apoio do professor 4,24
Apoio emocional 4,53
Sig. 0,610 0,957 0,063 0,249

Assim, os resultados tomados em conjunto, foram representados da seguinte forma
(Figura 1):

Figura 1. Média e intervalo de confianga de 95% para o escore global e por dominios.
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A andlise de variancia (ANOVA) mostrou que existe diferenca estatistica entre os
diferentes dominios do instrumento (p<0,05), ou seja, as médias desses dominios ndo séo
todas iguais. Importa esclarecer que no teste Post Hoc, realizado ap6s o ANOVA serve para
apontar onde estdo as diferencas como se pode observar na tabela 2, onde os 7 dominios do
estudo foram agrupados em 4 grupos, ou seja, tem dominios com médias semelhantes e sendo
semelhantes o p-valor deles tem que ser maior que 0,05 (quanto mais préximo de 1 (um) mais
iguais sdo 0s grupos, por isso valores de p tdo grandes. Para p-valor=1 significa que as médias
teriam que ser quase iguais.Por exemplo: sabe-se que no grupo 1 tem dois dominios “debate
entre alunos” e “controle distribuido” que tem médias estatisticamente igual (p=0,610). No
grupo 2 também tem dois dominios “didlogo aluno-professor” e “habilidades metacognitivas”
gue tem médias bem parecidas (p=0,957). Podemos dizer entdo que intra-grupo as medias sdo
estatsticamente iguais e entre-grupos sao estatisticamente diferentes (grupo 1 é diferente do

grupo 2).

Observando-se os resultados da tabela 2 representados graficamente na figura 1, é de
facil entendimento que em alguns aspectos os professores transmitam condicdes facilitadoras
ao desenvolvimento de habilidades metacognitivas dos alunos(variaveis do grupo 3 e 4 da
tabela 2); em outros aspectos, essas condi¢des situam-se num nivel intermediario no que diz
respeito ao favorecimento de habilidades facilitadoras ao desenvolvimento metacognitivo dos
alunos (variaveis do grupo 2 da tabela 2); e ainda em determinados aspectos, 0s professores
situam-se num nivel mais baixo relacionado ao oferecimento de desempenho propicio as

habilidades metacognitivas (varidveis do grupo 1 da tabela 2).

Os resultados demonstram assim, no que diz respeito as categorias que integram o
modelo de Thomaz, que em alguns aspectos os professores demonstram bom dominio dessas
categorias relacionadas a (Apoio Emocional,Encorajamento e apoio do professor e Voz do
Aluno), em outras demonstra desempenho de dominio regular(Didlogo aluno-professor e
Habilidades Metacognitivas) e em outros, pouco dominio ou de dificil execucdo em funcdo
da realidade (Debates entre alunos e Controle distribuido). Em seguida, discutiremos o0s

resultados de acordo com os niveis de desempenho.



a) Aspectos em que os professores demonstram pouco dominio:

83

Na andlise dos indicadores referentes a dimensdo “debate entre alunos” (tabela 4)

observa-se que no ambiente pesquisado (salas de aula do 6° ano de Ensino Fundamental) os

alunos pouco discutem entre si sobre suas formas de aprender e pensar enquanto aprendem,

bem como sobre suas diferentes maneiras de aprender e, ainda, sobre quao bem eles aprendem

e 0 que podem fazer para melhorar sua aprendizagem.

Tabela 3. Distribuicao das respostas dos professores avaliados, no dominio “Debate entre alunos”.

Sub-categoria

Quase Frequen- | Algumas Quase
Raramente
N° correspondente e contetdo sempre temente Vezes hunca
06 | Os alunos discutem entre si
5,4% 16,2% 45,9% 18,9% 27,2%
acerca de como aprendem.
07 | Os alunos discutem entre si
acerca de como pensam quando 5,4% 5,4% 24,3% 37,8% 27,2%
aprendem.
08 | Os alunos discutem entre si sobre
. . 2,7% 8,1% 40,5% 18,9% 29,7%
diferentes maneiras de aprender.
09 | Os alunos discutem entre si sobre
5,4% 8,1% 45,9% 35,1% 5,4%
quéo bem eles aprendem.
10 | Os alunos discutem entre si sobre
como podem melhorar sua 5,4% 21,6% 27,2% 18,9% 24,3%

aprendizagem.

Como se pode ver na tabela 3 (referente ao apéndice D2), os maiores indices atingidos

pelas respostas da dimensdo em pauta sdo para o conceito “algumas vezes”. Contudo,

considerando a imprecisdo de tal conceito (ocorréncia da atitude para mais ou para menos) e,

analisando-o em funcdo dos demais conceitos (quase sempre/ freqlientemente/ raramente/

quase nunca), percebe-se que 0s conceitos desfavoraveis sobrepdem o0s positivos.

A partir da entrevista é possivel afirmar que a avaliagdo dos professores acerca do

dominio em analise ndo é muito positiva o que, consequentemente, confirma as informac6es

do questionario. Nesse sentido, um professor atesta que o baixo percentual referente aos

quesitos deste dominio ndo o surpreendeu, uma vez que
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[...] essa area passa pela questdo que esta dificultando o trabalho do professor dentro
de sala de aula, principalmente, o respeito entre eles. Eles ndo tém respeito entre
eles. Eles querem a barganha [...] Eu acho que o professor tem que ir além dos
conteddos, acho que mais importante hoje em dia, ndo é nem o contedo em si, mas
é 0 respeito a amizade, companheirismo entre os alunos, para que nessa area aqui
melhore esse percentual [...] quando se forma um grupo, os melhores se juntam com
os melhores. E a gente observa outra pratica: os espertos. Os espertos que querem
entrar no grupo dos, ditos, melhores pra poder ganhar aquela nota ali. Entdo temos
que aprender a direcionar 0s grupos pra que nao aconteca isso, pra que ele mostre o
préprio valor e ndo o valor do colega, por que o que importa pra ele no fim é a nota.
Ele ndo esta preocupado com o que o colega vai tirar ou o que vai acontecer com o
colega. [...]

O depoimento da professora, apoiado pelos demais pesquisados, é importante por
assinalar a necessidade de rever as praticas que possibilitem maior intercdmbio entre os
alunos, principalmente o trabalho em grupo. A esse respeito, Pinto (2001) esclarece que uma
das formas para a concretizagcdo de um ambiente metacognitivo de aprendizagem é colocar 0s
alunos a trabalhar em grupo, contudo, sempre que for oportuno, o professor deve intervir na
formacéo do grupo para uma distribui¢do equilibrada do mesmo (o grupo deve ser composto
por alunos de diferentes niveis: fraco, médio e forte). Nesse sentido, segundo o autor, € que 0
trabalho em grupo funciona como mediador do intercdmbio entre os alunos, na medida em
que permite ao aluno ndo apenas compreender a diversidade dos pensamentos (cada um
apresenta um tipo de pensamento sobre o mesmo assunto), mas também, na construcdo de
relacbes humanas (respeito, confianca, apoio mutuo, autonomia e auto-suficiéncia),
constituindo-se, portanto, num aliado em potencial ao desenvolvimento da metacognigao.

Ainda, reforgando, a necessidade de interacdo entre os alunos, o recorte feito da fala
dos professores revelam que em suas praticas procuram estimular a interacdo entre os alunos

como fator importante para sanar as dificuldades de muitos alunos:

[...] as vezes um colega que pegou uma matéria mais rapido, consegue também
passar isso pro seu colega. Entdo eu valorizo muito isso, essa troca de informagdes
entre eles. Por exemplo, um colega que terminou seu dever, tem aqueles que
terminam sempre mais rapido, entdo sentam com aquele colega que tem um pouco
mais de dificuldade [...] Fazer esse aluno entender por que em determinada atividade
ele ndo foi bem, tentar explicar por que ele ndo atingiu, tentar discutir com ele a
pratica dele dentro de sala. Fazé-lo pensar sobre a postura dele diante do momento
dele na sala, em casa, a relacdo dele com o estudo, fazer esse aluno pensar a
importancia que o estudo tem pra ele. Isso é fundamental, o aluno tem que se
despertar pra isso.

O relato condiz com as idéias de Vygotsky (1998), sobretudo no que se refere ao
conceito de zona de desenvolvimento proximal como algo que sO existe partilhado pelo

professor ou colega mais experiente e pelo proprio aprendiz que interagem, é endossado por
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Zabalza (2004) ao afirmar que a aprendizagem é um processo mediado pela interacdo com o
meio e com as pessoas que fazem parte dele, especialmente por professores e colegas. Sob
essa perspectiva, vale mencionar que o controle metacognitivo € primeiramente um processo
social, ou seja, adquirido através de uma aprendizagem mediada. Nesse sentido, é possivel
inferir que o didlogo entre professor/ aluno pode contribuir para o aluno tomar consciéncia de
si préprio e dos outros enquanto aprendizes e ampliar suas capacidades de aprendizagem. O
debate coletivo constitui uma ocasido para enriquecer a turma com procedimentos

metacognitivos.

Examinando a dimensao “controle distribuido” na tabela abaixo (Tabela 4, referente
ao apéndice D5), observa-se a prevaléncia das respostas dos pesquisados sobre 0s niveis
menos favoraveis a participacdo dos alunos nos processos decisérios no que diz respeito ao

planejamento e as atividades que integram a préatica docente.

Tabela 4. Distribuicdo das respostas dos professores avaliados, no dominio “Controle distribuido”.

Sub-categoria

Quase Frequen- | Algumas Quase
Raramente
N° correspondente e conteddo sempre temente vezes hunca
21 | Vocé incentiva os alunos a ajuda-
lo a planejar 0 que necessita ser| 13,5% 21,6% 32,4% 24,3% 8,1%
aprendido.
22 | Vocé incentiva os alunos a ajuda-
lo a decidir quais atividades devem 0,0% 16,2% 35,1% 27,2% 21,6%

fazer.

23 | Vocé incentiva os alunos a ajuda-
lo a decidir quais atividades sdo 2,7% 16,2% 40,5% 18,9% 24,3%

melhores para eles.

24 | Vocé incentiva os alunos a ajuda-
lo a decidir o tempo destinado ao 5,4% 27,2% 27,2% 32,4% 13,5%
desempenho das atividades.

25 | Vocé incentiva os alunos a ajuda-
lo a decidir quando comegar um 8,1% 24,3% 21,6% 37, % 16,2%

novo topico.
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Na entrevista, a maioria dos professores revela que sente dificuldades em relacdo ao

dominio em questdes, sob a alegacdo de que:

[...] dividir no que diz respeito a esse planejamento é impossivel dentro de uma sala
de aula, dependendo dos alunos que vocé tem [...] a gente sempre se limitou a
atender as limitacdes do sistema de ensino, da secretaria de educacéo, da dire¢do da
escola. [...] Entdo eu nunca pensei em sentar com meu aluno pra planejar, pra decidir
quais atividades devem ser feitas, realmente isso nunca passou pela minha cabeca.
[...] eu vejo uma serie de fatores que dificultam isso ai. Fator turma heterogénea,
turmas grandes, de 30 a 40 alunos, tornam isso ai muito complexo; fator tempo. A
grade curricular de muitas disciplinas como portugués, matematica, estd muito
enxuta e quase ndo sobra tempo pra vocé ficar discutindo esse assunto com o aluno
na sala de aula [...] Tem um fator que eu acho que pesa muito que é a maturidade.
Pra vocé alcangar isso com seu aluno, vocé precisa de uma turma madura que
valorize o estudo e que va tratar isso com seriedade. Eu acho isso muito complexo,
mesmo assim eu procuro fazer [...] tenho dificuldade talvez, por até certo medo da
realidade, do que pode acontecer, e também nas poucas vezes que a gente tenta
fazer, o resultado ndo é o que a gente esperava. Entdo a gente se encolhe e ndo cria
coragem de ir além [...] eu reconhego que eu tenho que aprender mais um pouco [...]

Esses argumentos justificam o indice pouco expressivo apresentado no questionario,
ndo obstante também parecem indicar que os professores ndo tém consciéncia de suas
dificuldades ou ndo sabem como abordar esse dominio na sala de aula.

Os depoimentos abaixo também servem como argumentos substanciais para endossar
0 dominio em discusséo a respeito da possibilidade de se criar um espaco para que o aluno
participe efetivamente do planejamento da aprendizagem. Nesse sentido, uma professora

assim se expressou.

[...] eu acho que uma forma de fazer isso é levar pra sala de aula varios tipos de
atividades e ver de onde consegue tirar um retorno melhor do aluno. E claro que
70% das atividades propostas eles vdo achar chato, principalmente em certas
matérias que vocé precisa de um retorno maior do aluno em exercicios [...]

Ainda, sob o mesmo ponto de vista, outra professora argumentou:

[...] quando passo um trabalho, uma atividade, eu discuto com eles o assunto, a gente
coloca o esquema do trabalho e se eles tm algum ponto que gostariam de inserir,
(raramente vem alguma sugestdo). Na execucdo do trabalho, eles participam
bastante e eu procuro respeitar a sugestdo de tempo deles, mas no dia-a-dia, por
exemplo, nas atividades de matematica, eu acho que seria muito dificil deixar o
aluno decidir, porque vocé ia ficar muito na méo dele, e nds professores temos que
produzir. E muito complexo, mas a gente tenta [...]

b) Aspectos em que os professores demonstram dominio regular:
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Sobre a dimensao “didlogo professor/ aluno”, é de consenso entre os professores que o

ambiente pesquisado, tende a ser incentivador ao desenvolvimento da metacogni¢do nos

alunos, conforme tabela seguinte (referente ao apéndice D3).

Tabela 5. Distribuicdo das respostas dos professores avaliados, no dominio “Dialogo aluno-professor”.

Sub-categoria

Quase Frequen- | Algumas Quase
Raramente
N° correspondente e contedido sempre temente Vezes hunca
11 | Vocé incentiva os alunos a discutir
com vocé sobre como eles| 21,6% 51,1% 13,5% 8,1% 5,4%
aprendem.
12 | Vocé incentiva os alunos a discutir
com vocé sobre como eles pensam 8,1% 37, % 29,7% 13, % 10,8%
quando aprendem.
13 | Vocé incentiva os alunos a discutir
com vocé diferentes maneiras de 21,6% 35,1% 24, % 13,5% 5,4%
aprender.
14 | Vocé incentiva os alunos a discutir
com vocé sobre qudo bem eles| 10,8% 54, % 21, % 8,1% 5,4%
estdo aprendendo.
15 | Vocé incentiva os alunos a discutir
com vocé como podem melhorar | 27,2% 48,6% 16,2% 2,7% 5,4%

sua aprendizagem.

Ainda sobre este dominio, nas entrevistas realizadas com os professores, transparece a

percepc¢do do didlogo como mediador importante da pratica docente, como se pode observar

nos depoimentos reunidos no fragmento abaixo:

[...] havendo dialogo, com certeza a pratica é mais facil, porque ele vai ter liberdade
pra falar, pra perguntar, expor as dificuldades. Havendo o diélogo, intera¢do aluno-
professor, a gente vai ter condicdo de ouvir. Entdo a coisa flui mais facilmente. Ele vai
se sentir com mais liberdade pra poder expor as suas dificuldades, os seus
questionamentos [...] € necessario que o professor tenha um entrosamento com seus
alunos [...] com certeza o dialogo é fundamental porque ele aproxima e tira aquela
dificuldade de timidez de muitos alunos [...] hoje a gente interage e da condicéo pra
ele falar [...] E quando ha essa interacdo, realmente a gente pode estar incentivando
aquilo que ele produz [..] ndo tenho muita dificuldade em fazer com que eles

interajam [...]
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Observa-se, nos depoimentos dos professores, grande preocupagdo em estimular uma
prética interativa dialégica na sala de aula, pratica essa que, para Oliveira (1999), depende da
competéncia do professor para criar situacdes de confronto, de interacéo, de trocas, de tomada
de decisdo, a fim de incentivar o desenvolvimento dos processos metacognitivos em seus
alunos. Diante disso, é indiscutivel a necessidade de que os docentes reconhecam que € tarefa
do professor organizar o ambiente para que o aluno aprenda “ saber pensar, a aprender ¢ a
produzir conhecimento”.

Reforcando o depoimento dos professores sobre o dialogo como estratégia instigadora
das habilidades metacognitivas, vale citar Freire (1996 p.32) quando afirma que “a
aprendizagem é um processo dindmico que emerge do didlogo na direcdo de um saber pensar
0 que, em ultima instancia, ha que possibilitar aos aprendizes tomarem iniciativa e decisdes”.

Pertinente é observar que a énfase dada pelos professores ao didlogo, como prética
favoravel a metacognicdo dos alunos, vai ao encontro do ideério vygotskyano de que a
atividade dialdgica, desempenhada especialmente pela fala, € determinante nos processos de
auto-regulacdo, por conseguinte, impulsiona a atividade metacognitiva dos alunos rumo ao
desenvolvimento da sua autonomia intelectual como capacidade para gerir aprendizagens
proprias, isto €, como “capacidade de “aprender a aprender” e “aprender a fazer” (DEMO,
2002, p. 32).

Evidencia-se também nas respostas dos professores que as subcategorias, da categoria
“habilidades metacognitivas” alcangaram um indice expressivo de 70% a 81%, (apéndice D1),
permitindo caracterizar as salas de aulas pesquisadas como um ambiente propicio ao
desenvolvimento das habilidades em questdo, ou seja, como um ambiente onde os alunos podem
refletir ndo apenas sobre as maneiras pelas quais aprendem, como também sobre suas dificuldades de
aprendizagem e, ainda, sobre como podem melhorar sua aprendizagem, buscando novas maneiras de
aprender. N&o obstante, no que diz respeito ao incentivo aos alunos em explicar como resolvem as

tarefas, o percentual de respostas atingiu a marca de 51,4% (Tabela 6 referente ao apéndice D1).



Tabela 6. “Respostas dos professores no dominio relacionado a “Habilidades metacognitivas”.

Sub-categoria Quase Frequen- | Algumas Quase
Raramente
N° correspondente e contetdo sempre temente vezes hunca
01 | Vocé solicita aos alunos a pensar
18,9% 51,4% 21,6% 5,4% 2,7%
acerca de como aprendem.
02 | Vocé solicita aos alunos a
explicar como resolvem as tarefas 8,1% 43,2% 42,4% 10,8% 5,4%
propostas.
03 | Vocé solicita aos alunos a pensar
acerca de suas dificuldades de| 18,9% 51,3% 24,3% 2,7% 2,7%
aprendizagem.
04 | Vocé solicita aos alunos a pensar
acerca de como poderiam se 21,6% 54,1% 21,6% 2,7% 0,0%
tornar melhores aprendizes.
05 | Vocé estimula os alunos a tentar
. 43,2% 37,9% 13,5% 2,7% 2,7%
novas maneiras de aprender.
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Ainda sobre a dimensdo ‘“habilidades metacognitivas”, configurada na entrevista

através da categoria “acdo docente/ dimensao pedagdgica”, os depoimentos dos professores
corroboram os resultados do questionario, conforme atestam os recortes abaixo:

[...] eu acho que a reflexdo do aluno do que ele aprendeu é importante e porque ele
aprendeu daquela maneira [...] eu procuro incentiva-lo a falar o que ele pensa e sobre
suas davidas [...] Motivo o aluno a falar assim “ah professor, lembra quando vocé tava
comentando sobre aquele conteudo, a gente aprendeu, eu consegui aprender melhor!”
[...] minha pratica é essa: tentar sempre fazer com que o aluno fale. E meio
complicado, pois nem sempre eles gostam de falar. [...] Mas, o importante, a principio,
¢ fazer com que seu aluno fale: “dessa forma eu aprendi, ah professor eu posso fazer
assim?” [...] Nem sempre eles gostam de se explicar, mas ai eu procuro despertar
dizendo pra eles da necessidade que é vocé estar pensando, raciocinando, fazendo
analogias, e isso que é a verdadeira aprendizagem [...] Eu nunca deixo de corrigir, de
avaliar com um aluno, uma tarefa que eu dé pra ele fazer ou em sala ou em casa. E
através dessa correcdo e sempre levando o aluno a entender o que foi pedido e a
explicar o que ele respondeu e porque ele respondeu, assim é que eu tento saber como
que ele esta alcancando o objetivo que eu tenho pra ele, de aprender aquele contelido
[...] é necessério que a gente, de forma bem clara, passe pro nosso aluno mostrando
pra ele as dificuldades das atividades, mas que eles tém que falar pra nés. Entdo é
muito bom quando vocé€ conhece um “’Jodozinho’’ que questiona e vive perguntando
“por que?” [...] Vocé ndo vai t4 sé ensinando como professor, vocé vai ensinar ao seu
aluno a mostrar que ele é capaz, e ele vai se sentir muito mais motivado [...]
completando, eu acho que a reflexdo que o aluno faz com o que ele aprendeu é muito
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importante. E tem certos alunos que gostam de mostrar pra gente uma maneira
diferente de fazer uma atividade que foi proposta. Principalmente na matematica...
“ah, eu resolvi um probleminha desta forma!” e “ah professor, eu cheguei a esse
resultado, mas ndo cheguei dessa maneira!” A gente corrige e se estiver correto, eu
gosto que o aluno va até o quadro e mostre para os colegas como ele fez isso [...] se
por acaso eu percebo que um colega debocha, ironiza, eu procuro sempre mostrar que
todos nds somos iguais e que ninguém sabe mais do que o outro e que hoje um tem
duvida, amanha é vocé e estou sempre estimulando isso no aluno de ndo ter vergonha,
de perguntar o que ele ndo sabe.

Essas declaragdes parecem condizentes com a idéia de Flavell, Miller e Miller (1999)
quando mencionam os adultos (no caso professores) como “incentivadores cognitivos” na
“participagdo orientada”. Igualmente, as praticas relatadas pelos pesquisados vdo ao encontro
das sugestdes propostas por Salema (2000) sobre a necessidade de se estimular os alunos a
verbalizarem as suas dificuldades e os processos cognitivos utilizados nas tarefas, bem como
a mencionar as razoes das suas dificuldades ou dos seus sucessos e, ainda, a descrever 0s seus
préprios processos mentais utilizados na construcdo dos conteddos. Contudo, Salema (2000)
assegura a importancia do professor em saber criar um ambiente em que os alunos ndo se
sintam intimidados, constrangidos perante os colegas. Isto pode ser observado, na fala de um
dos depoentes e endossado pelos demais, como uma das preocupacdes dos professores: “[...]
as vezes ele tem vergonha porque esta na frente do colega, na frente do professor [...]”. Neste
caso, 0 autor sugere uma pratica docente mais voltada para a reflexdo de forma mais pessoal,
que incentive seus alunos a apresentar as suas dificuldades por escrito e de forma andnima.
Contudo, presume-se que o professor pode trabalhar no sentido de se criar um clima de

respeito e permissividade em classe a partir dos proprios erros dos alunos.

c) Aspectos em que os professores demonstram bom dominio ou desempenho

satisfatorio.

Observando a tabela seguinte (tabela 7, referente ao apéndice D4) constata-se que as

3

respostas favordveis a dimensdo “voz do aluno” sobrepdem as desfavoraveis (raramente/

quase nunca).
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Tabela 7. Distribuicao das respostas dos professores avaliados, no dominio “A voz do Aluno”.

Sub-categoria

Quase Frequen- | Algumas Quase
Raramente
N° correspondente e contetdo sempre temente vezes hunca
16 | Vocé estimula os alunos a dizer
56,8% 37,8% 5,4% 0,0% 0,0%

quando ndo compreendem.

17 | Vocé estimula os alunos a
questionar porque eles tém de fazer | 21,6% 56,7% 16,2% 0,0% 5,4%

certas atividades.

18 | Vocé estimula os alunos a sugerir
alternativas de atividades
. . ] . 21,6% 45,9% 21,6% 8,1% 10,8%
relacionadas a aprendizagem além

daquelas ja propostas por vocé.

19 | Vocé estimula os alunos a falar
acerca das atividades em relacéo as 35,1% 56,7% 8,1% 0,0% 0,0%

quais se sentem confusos.

20 | Vocé estimula os alunos a falar
acerca de qualquer coisa que| 32,4% 51,3% 13,5% 0,0% 2,7%

dificulta sua aprendizagem.

Vale chamar atencdo para o fato de que, em se tratando dos itens referentes a
“estimulagdo dos alunos a dizer quando ndo compreendem uma atividade”, e do item “quando
se sentem confusos em relagdo as tarefas propostas”, os percentuais de respostas positivas
perfazem indices bem proximos a totalidade dos pesquisados. Assim, se somados o0s dois
conceitos favoraveis (quase sempre/ frequentemente), esses quesitos atingem

respectivamente, a marca de 94,5 pontos percentuais e 91,8% (apéndice D4).

Ao ser interrogada sobre o dominio supracitado, uma professora assim se expressou:

[...] o desafio é quando a gente trabalha com uma classe muito heterogénea e observa
0s grupinhos dos que tém mais habilidades e sdo mais desenvoltos e os que tém mais
dificuldade. Entdo o maior desafio é chegar aos alunos que tem maior dificuldade [...]
geralmente se a gente ndo prestar atencdo, a gente sO consegue ouvir a voz daqueles
alunos que se sobressaem. E aqueles que estdo com dificuldade acabam ficando
isolados, e se ndo tomamos cuidado, eles ndo deixam a voz aparecer. Entdo o desafio
pra mim, depois de conhecer a turma, é pegar aqueles que a voz ndo aparece [...]
Todos gostam que suas idéias sejam respeitadas. Entdo é necessario que o professor
tenha também o senso de permitir e respeitar as individualidades do aluno porque
nenhum ser humano é igual. [...]
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Nesse contexto, a palavra do sujeito parece sinalizar para a necessidade de priorizar as
dificuldades dos alunos como ponto-chave da acdo docente; conforme observa Pinto (2001, p.
32) “um melhor conhecimento sobre as competéncias mentais de cada aluno permite
selecionar as estratégias mais adequadas para a organizacao, integracdo, e processamento
profundo da informacdo, facilitando a integracdo de materiais escolares novos com
informacdes anteriormente retidas na memoria”.

Ainda, sobre o dominio em pauta, foram reunidas algumas declaragdes que compdem

o fragmento a seguir:

Ele aluno vai estar em uma auto-avaliacdo: aquilo que o meu professor deu dentro de
sala foi importante pra mim? Quais sdo minhas dividas e dificuldades? Sera que
alguma coisa me atrapalhou, ou realmente eu ndo entendi o que meu professor estava
explicando!? [...] Nos professores, temos que questionar o aluno, “vocé conseguiu
fazer a atividade sozinho? Teve dividas? Que duvida surgiu?” [...] sempre peco ao
meu aluno pra anotar no cantinho a ddvida sobre a questéo [...] Entdo vocé questiona
isso do aluno, vocé vai ajudar a colocar uns objetivos dentro da “cabega dele” [...] ele
mesmo tem que perceber que ele precisa cobrar da gente [...] vocé mostra pro seu
aluno que ele tem direito de te cobrar; professor, ndo entendi dessa forma! Vocé como
professor vai buscar outra maneira dele aprender até alcancar seu aluno [...]

Esses depoimentos corroboram a literatura especializada (SALEMA, 2000; PINTO,
2001; POZO, 2004b) ao enfatizar a auto-avaliagdo como um processo de trabalho proficuo,
em nivel de metacognicdo, na medida em que estimula o aluno a reflexdo de suas acbes e
atitudes para com o seu aprendizado. Confirma, ainda, a idéia da necessidade da mediacdo do
professor sob a forma de questionamento, como: O que fazer agora?” ou “As estratégias estao
funcionando bem?”Alunos, principalmente aqueles com dificuldades, podem ser beneficiados
com orientacGes explicitas e repetitivas para as estratégias metacognitivas.

As repostas dos professores a dimensdo ‘“‘encorajamento e apoio do professor”,
revelam que a atitude positiva de encorajamento sobrepdem-se as demais, indicando assim a
sala de aula como um ambiente propicio ao desenvolvimento da metacognicdo dos alunos.
Observa-se que neste dominio o percentual sobre 0s quesitos atingem marcas bastante

satisfatdrias, conforme ilustra a tabela 8 (referente ao apéndice D6)
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Tabela 8. Distribuigdo das respostas dos professores avaliados, no dominio “Encorajamento ¢ apoio do

professor”.
Sub-categoria
Quase Frequen- | Algumas Quase
Raramente

N° correspondente e contetdo sempre temente vezes hunca

26 | Vocé encoraja os alunos a tentar
43,2% 45,9% 8,1% 0,0% 2,7%

melhorar a forma como aprendem.

27 | Vocé encoraja os alunos a tentar
32,4% 54,5% 10,8% 0,0% 2,7%

diferentes maneiras de aprender.

28 | Vocé da apoio aos alunos que
tentam melhorar sua| 59,4% 40,5% 0,0% 0,0% 0,0%

aprendizagem.

29 | Vocé da apoio aos alunos que
buscam novas maneiras de 48,6% 43,2% 8,1% 0,0% 0,0%

aprender.

30 | Vocé encoraja 0s alunos a discutir
] 21,6% 45,9% 24,3% 5,4% 2,7%
entre si acerca de como aprendem.

A respeito desse dominio, os depoimentos dos professores na entrevista sinalizam a
existéncia de um ambiente encorajador a metacognicdo em fungdo da melhoria do “como

aprender”.

As respostas dos pesquisados em relagdo a dimensdo “apoio emocional” permitem
caracterizar o ambiente pesquisado como bastante eficiente para o estabelecimento e a
efetivacdo da metacognicéo rumo a autonomia da aprendizagem. Pertinente é chamar atencéo
para o fato de que, neste dominio, os percentuais sobre a maioria dos quesitos perfazem 100%

ou préximo a ele (Tabela 9, referente ao apéndice D7).



Tabela 9. Distribuicao das respostas dos professores avaliados, no dominio “Apoio Emocional”.

Sub-categoria Quase Frequen- | Algumas Quase
Raramente
N° correspondente e contetdo sempre temente vezes hunca
31 | Vocé trata os alunos de forma
. 64,9% 32,4% 2,7% 0,0% 0,0%
justa.
32 | Vocé valoriza os esforcos dos
64,9% 35,1% 0,0% 0,0% 0,0%
alunos.
33 | Vocé respeita as idéias dos alunos. 51,3% 48,6% 0,0% 0,0% 0,0%
34 |Vocé respeita as diferencas
o 64,9% 35,1% 2,7% 0,0% 0,0%
individuais dos alunos.
35 |Entre vocé e os alunos héa
] ] 40,6% 45,9% 13,5% 0,0% 0,0%
confianca mitua.
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A transcricdo das respostas de alguns professores além de corroborar os dados do

questionario, revela a importancia de se considerar aspectos da dimensdo humana (confianca
matua, afeto, respeito, valorizacdo), como se pode observar no seguinte fragmento da
entrevista com os pesquisados:

[...] Entre nés professores e alunos em relagdo a confianga mitua, ha uma conquista.
Pra vocé realmente confiar em uma pessoa, vocé tem que sentir que aquela pessoa é
confiavel. E o lado emocional. Isso é importante e nds professores vamos buscar isso
ai. E buscar ao maximo! E mostrar pro aluno que nés queremos, realmente, o melhor
[...] Minhas coordenadoras sempre falam que eu sou uma “maezona”. Eu ndo moro na
comunidade, mas eu tenho uma liberdade com meus alunos que independente se for
dentro ou fora da escola ou até mesmo quando deixam de serem meus alunos
continuam me chamando de “tia” que é uma forma carinhosa, e eu gosto! [...] Entdo se
houver realmente confianga mitua, a gente consegue recolher muito dos alunos e
acrescentar muita coisa que € realmente necessaria na formacgdo desses meninos [...]
eu olho pra eles como seres humanos que merecem respeito, amor e direito de
receberem tudo de melhor que eu tiver para dar pra eles [...] eu quero pra eles o que eu
acho que é o melhor entdo dai eu procuro respeita-los, sempre buscando , tirar deles o
melhor, a aprendizagem, o aproveitamento do tempo que eles estdo tendo ali dentro da
sala de aula de uma forma util e eficiente, pra que eles possam se tornar pessoas
dignas, pessoas com autonomia pra depois desenvolverem qualquer caminho que
quiserem na vida e eu acho que as vezes eu consigo a partir do que eles dizem sobre a
minha prética com eles. [...] eu acho que a maneira mais justa de valorizar os esfor¢os
deles é a forma de como eu trabalho, ser bem aberta com eles. [...]

Interessante é observar que os aspectos evidenciados pelos professores condizem com

as atitudes que dizem respeito ao modo de se relacionar com os alunos, mas que interferem
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diretamente sobre a formacgdo do autoconceito e, consequentemente, sobre a motivacgéo e a

capacidade de aprendizagem dos aprendizes.

Outros professores revelam que:

[...] Eu tenho uma préatica que, gracas a Deus, tem funcionado. Eu converso muito
com meus alunos. Eu procuro saber da vida deles, o que eles fazem e eu também sou
da comunidade, entdo eu conheco de perto muitos problemas, muita dificuldade e
garanto que é uma pratica que tem funcionado muito [...] eu acho que a maneira mais
justa de valorizar os esforcos deles € a forma de como eu trabalho ser bem aberta para
eles [...] eu acho que tratando todos os alunos da mesma forma, mesmo aqueles que
tém mais dificuldade ou menos, a gente vai percebendo e buscando tirar 0 maximo
dele. Porque aquele que ndo tem tanta dificuldade a gente consegue ir levando, a gente
tem que sempre buscar valorizar ou pelo menos tentar acrescentar naquele aluno que é
mais desinteressado, que tem mais dificuldade, e assim, de acordo com a forma de
trabalho, eu valorizo muito a idéia de cada aluno, se ele esta participando, se ele quer
aprender e esta ali participando de uma forma diferente, mas eu vejo que o trabalho
dele esta sendo feito de uma forma que ele ache importante, dai a gente pode tirar
muita coisa também. Entdo eu acho que a justiga é isso, valorizar tudo o que o aluno
faz e procura fazer. E o aluno que ndo faz, que esteja afastado, a gente tem que
trabalhar com ele de uma forma diferente, tentar busca-lo, trazer ele pro grupo, pra se
interagir mais com seus colegas e com a gente também.

Percebe-se nesse relato que os professores tém consciéncia de que a aprendizagem, na
perspectiva da metacognicdo, implica ndo somente transmitir aos alunos conhecimentos, mas
também estados afetivos apropriados. Nesse sentido, é possivel dizer que a metacognicdo
permite integrar variaveis cognitivas e motivacionais como garantia da efetividade de um
aprendizado autdbnomo e bem sucedido.

Em face dos resultados do questionario e da entrevista, pode-se inferir que os

professores parecem mais empenhados em alguns aspectos do que em outros.



CONCLUSAO

Os resultados desta pesquisa fornecem algumas pistas sobre as salas de aula de 6% ano
do Ensino Fundamental como um ambiente metacognitivamente orientado. Assim, tendo em
vista as hipoteses apresentadas , os resultados, agora tomados em conjunto, apontam como
principal conclusdo a constatacdo de que os professores valorizam e estimulam o
desenvolvimento metacognitivo de seus alunos alguns aspectos de forma satisfatoria, em
outros de maneira regular e em outros, necessitam de maior incentivo.

Ao investigar a utilizacdo dessas estratégias por parte dos pesquisados, tomando por
base os resultados dos questionarios, observa-se que as dimensfes que mais se destacam séo
aquelas relacionadas a intervencdo mais direta do professor, ou seja, que dependem mais do
empenho do professor, como é o caso dos aspectos relativos as “habilidades metacognitivas”,
“dialogo professor e aluno”; “a voz do aluno”; “encorajamento e apoio do professor ao aluno”
e “apoio emocional”. Desta forma, pode-se inferir que, em se tratando de dimensdes que
requerem mais a acdo/ atitude do professor para com o desenvolvimento metacognitivo dos
alunos, os dados prevalecem sobre aqueles que (mesmo que estimulado e/ orientado pelos
professores) dependem mais da vontade e do esforco dos alunos, como é o caso da dimensédo
“debate entre os alunos”. Ndo obstante, em se tratando da dimensdo “controle distribuido”,
que implica no professor compartilhar com ao aluno o planejamento da aprendizagem, 0s
dados revelam que os professores tendem a tomar para si esse processo decisorio na crenga de
que a maioria dos alunos ndo tem capacidade de decidir sobre o encaminhamento de sua
prépria aprendizagem.

Vale observar que os resultados apresentados levam ao entendimento de que a
construcdo de um ambiente metacognitivamente orientado depende de os investimentos
pessoais feitos pelo préprio aluno, mediado pelo professor, que estimula a organizacdo de
estratégias, de propostas, de metas, de pautas de acdo. Nesse sentido, um ambiente pode-se
mostrar mais estimulador do que outro, isto porque, em alguns contextos, professores e/ ou
alunos se comprometem mais, se empenham mais e se envolvem mais efetivamente do que
em outros.

Tambem, da conclusdo tecida e da retomada dos dados tedricos e empiricos, é possivel
dizer que o desenvolvimento metacognitivos dos alunos é alvo da preocupacdo dos
professores, na medida em que suas metas educacionais ndo se resumem somente na

transmisséo de conhecimentos. Os professores tém procurado atuar no sentido de promover o
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desenvolvimento dos processos psicologicos pelos quais o conhecimento é adquirido,
ensinando aos alunos a aprender a aprender.

Outra consideracdo que se pode fazer, conforme os dados obtidos a partir das
entrevistas, é que os professores possuem pouco conhecimento sobre o papel das estratégias
de aprendizagem, da auto-reflexdo e dos processos metacognitivos na aprendizagem.
Portanto, é essencial que professores aprendam a ensinar para o "aprender a aprender”, para
que possam, de fato, orientar os alunos quando e como usar estratégias de aprendizagem
especificas. Além disso, € necessario que os professores aprendam a auto-administrar e a
orientar 0 uso dos processos metacognitivos provendo estudantes de atividades em que a
necessidade de monitoramento externo possa gradativamente ser substituida pelo
desenvolvimento da capacidade de auto-monitoramento e auto-reflexdao nos alunos.

Em sintese, partindo do pressuposto de que as capacidades metacognitivas dos alunos
crescem e progridem em um ambiente em que 0s processos de raciocinio reais sdo uma parte
importante do aprendizado escolar, e de que a criagcdo desse ambiente depende, em extensao,
da qualidade da mediacdo docente, é preciso que os professores proporcionem aos alunos o
tempo e as ferramentas que os ajudem a se tornar mais metacognitivos em seu aprendizado.
Para tanto, por um lado, o professor pode lancar mdo de estratégias relacionadas a
estimulacdo dos alunos na verbalizacdo das suas dificuldades e de seus sucessos, bem como
dos processos cognitivos utilizados nas diferentes atividades, permitindo, assim, ao aluno
conhecer o seu ato de aprender; por outro lado, estratégias de ensino como a explicitacdo, por
parte dos outros alunos, dos seus processos mentais envolvidos na resolucao das tarefas, o que
ha de possibilitar ao aluno conhecer o ato mental do outro e confrontd-lo consigo mesmo com
possibilidades de verificar a adequacdo dos seus procedimentos cognitivos as exigéncias da
tarefa. Finalmente, estratégias de ensino como, por exemplo, a explicacdo, por parte do
professor, do processo cognitivo subjacente aos conteddos e desenvolvimento de
procedimentos mais dirigidos a compreensdo do que a correc¢do, analisando e avaliando mais
0 processo de aprendizagem do que os seus produtos, no sentido dos alunos serem os proprios
a detectarem os erros.

Em sintese, para que as salas de aulas sejam consideradas como ambientes
metacognitivamente orientados, é necessario que o professor compreenda o que € aprender na
perspectiva de construgcdo dos conhecimentos e das operagdes metais envolvidas em uma dada
aprendizagem. E desta compreensdo que decorrera, progressivamente, a acdo mediadora do
professor no sentido de assegurar ao aluno a construgéo, por ele préoprio, de seu saber e de sua

gestdo metacognitiva sobre esse saber.
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Enfim, a interpretacdo dos resultados fez emergir algumas potencialidades da
abordagem vygotskiana sobre o pressuposto de que a metacognicdo pode ser estimulada e
aprendida na sala de aula, principalmente através do trabalho em grupo, que € um aliado
importante para se alcancar a metacognicdo. O intercdmbio entre os alunos permite
compreender a diversidade dos pensamentos; cada um apresenta um tipo de pensamento
sobre 0 mesmo assunto. Permite a busca de diferentes pensamentos para o aperfeicoamento
do proprio individuo e da forma desse agir. Nesse sentido o professor deve desenvolver
trabalhos em equipe, realizar tarefas especificas com a participacdo de todos (cada um dos
membros da equipe) e cooperagdo, objetivando, com isso, oportunizar a construgdo de
relacfes humanistas (respeito, confianga, apoio matuo, autonomia e auto-suficiéncia).

Vale observar que a funcdo do professor quando solicita um trabalho em equipe é
colaborar tanto para o aprendizado do conteddo tedrico, como para as relacdes interpessoais
entre os membros, esclarecendo duvidas sobre o trabalho e também sobre como podem estar
realizando. Deve despertar o aluno para as diferentes formas de solucionar um Unico
problema.

Obviamente o presente estudo tem limitacGes e se caracteriza como inacabado. Trata-
se, portanto de uma investigacao inicial para nés no campo da metacognicédo relacionada ao
contexto escolar, estando assim sujeita a novas indagacdes em busca do aperfeicoamento das
evidéncias levantadas, que se acham condensadas na seguinte sintese: num ambiente de
aprendizagem metacognitivamente orientado:

I- ndo ha espago para “mondlogos”, portanto, ¢ fundamental a integragdo de vozes como
“alunos/ professores” e alunos/ alunos. Neste sentido, os resultados indicam a auséncia dessa
integracdo, em se tratando do debate entre os alunos. Sugere-se, pois, que o ambiente
investigado seja repensado em termos de estratégias que assegurem o estabelecimento efetivo
desta dimensao;

li- igualmente a falta de “distribui¢do de controle” apontada nos resultados como um fator que
compromete a qualidade da mediagdo docente em funcdo do desenvolvimento das habilidades
metacognitivas dos alunos precisa ser refletida, ndo s6 em termos de uma maior interacdo
entre professor/ aluno, mas, principalmente, no sentido de compartilhar idéias, opinides e
responsabilidades.

Concluindo, vale dizer que os registros obtidos, via aplicacdo dos instrumentos
utilizados neste estudo (questionario e entrevista), permitiram ndo somente responder a
guestdo problema proposta, mas também a levantar outros questionamentos acerca da sala de

aula enquanto espaco propicio ao desenvolvimento da metacognicéo dos alunos. Assim, tendo
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em vista os resultados aqui obtidos, acredita-se que ainda ha muito a se conhecer sobre a
metacognicdo em situacdo escolar e seus beneficios para a aprendizagem. Nesse sentido,
sugere-se que em outros trabalhos sejam aprofundadas questfes observadas neste estudo,
principalmente, no que diz respeito as diferentes estratégias pedagdgicas facilitadoras do

desenvolvimento das habilidades metacognitivas dos alunos.
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APENDICE A— QUADRO DE LEVANTAMENTO DE PROFESSORES DO 6° ANO

ESCOLAS PUBLICAS ESTADUAIS/ RJ

UNIDADES

QUANTITATIVO DE TURMAS E ALUNOS POR TURNO

10

20

30

QUANTITATIVO

ESCOLARES (Mann2) (Terce) (ot PROFIIEDSESORES
TURMAS | N.DE | TURMAS | N.DE | TURMAS | N.DE
ALUNOS ALUNOS ALUNOS
Escola A 02 68 01 22 - - 05
Escola B 01 35 — - — — 05
Escola C 03 102 — — 01 13 05
Escola D — — 04 84 - — 07
Escola E 02 35 — — — — 06
Escola F 02 38 — - - - 04
Escola G 02 49 — — — — 05
TOTAL 12 327 05 84 01 13 37




APENDICE B

ESCALA DE ORIENTACAO METACOGNITIVA APLICADA AOS PESQUISADOS
— versao adaptada

Caro (a) professor (a),

Curso o mestrado em Cognicdo e Linguagem na Universidade Estadual do Norte
Fluminense Darcy Ribeiro em Campos dos Goytacazes, e realizo uma dissertagédo relacionada
a concepcao e préatica de autonomia da aprendizagem na percepg¢do dos professores. Espero
com esse estudo contribuir para procedimentos do professor relacionados a sua pratica
pedagogica, e necessito muito da sua contribuicdo respondendo a esse questionario/escala.

Esclarecemos que os dados contidos neste questionario/escala serdo de conhecimento
exclusivo da pesquisadora.

Antecipadamente agradecemos por sua colaboracgéo e nos colocamos a disposicao para
esclarecimentos que possam ser necessarios através do telefone 022-99220233.

Cordiais saudacoes.

Deise Rocha Primo
12 parte: Dados Gerais

Nome do Professor (opcional):

Colégio em que leciona:

Disciplina(s) que ministra no sexto (9°) ano desta escola:

Formacao Profissional:

Tempo de exercicio no magistério:

Data de Nascimento: / /

Sexo:

O magistério foi sua primeira opcao profissional? ( ) SIM ( ) NAO Justifique:

Além dessa escola vocé exerce o magistério em outra escola? ( ) SIM ( ) NAO
Quantas horas vocé trabalha por
semana?

2% parte: O gque realmente acontece nesta classe?

Este questionario/escala pede a vocé para descrever quao freqiientemente cada uma das
seguintes praticas ocorre em sua classe. Ndo ha resposta certa ou errada. Isto ndo € um
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teste e suas respostas ndo afetardo sua avaliagdo. Sua opinido é o gque interessa. Suas
respostas auxiliardo a melhorar aulas futuras.

Como responder a cada questao:

Nas paginas seguintes vocé encontrard 35 frases. Para cada frase, faca um circulo
somente no nimero correspondente & sua resposta.

Por exemplo:
Em sua classe: Quase Frequentemente | Algumas | Raramente | Quase
sempre Vezes Nunca
4- Vocé solicita aos alunos a 5 4 3 2 1

pensar acerca de como
aprendem.

- Se voceé solicita quase sempre aos alunos pensar acerca de como aprendem, faca um

circulo no nimero 5.

- Se vocé solicita seus alunos a pensar acerca de como aprendem quase nunca, faca um

circuloem 1.

- Ou vocé pode escolher outro nimero (2, 3 ou 4) se um destes parece ser a resposta

mais acurada.

Como mudar sua resposta

Se vocé errou e quer mudar sua resposta, faca um X em cima da resposta errada e

assinale com um circulo outra resposta.

pensar acerca de suas
aprendizagem.

4- Os estudantes sdo solicitados pelo professor a

dificuldades de @

@ 3

Por favor, responda a todas as perguntas.




Em sua classe:
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Habilidades Metacognitivas:

Quase
sempre

Freqiientemente

Algumas
vezes

Raramente

Quase
nunca

01

Vocé solicita aos alunos a pensar
acerca de como aprendem.

5

4

3

02

Vocé solicita aos alunos a explicar
como resolvem as tarefas propostas.

5

4

3

03

Vocé solicita aos alunos a pensar
acerca de suas dificuldades de
aprendizagem.

04

Vocé solicita aos alunos a pensar
acerca de como poderiam se tornar
melhores aprendizes.

05

Vocé estimula os alunos a tentar
novas maneiras de aprender.

Debate entre alunos:

06

Os alunos discutem entre si acerca de
como aprendem.

07

Os alunos discutem entre si acerca de
como pensam quando aprendem.

08

Os alunos discutem entre si sobre
diferentes maneiras de aprender.

09

Os alunos discutem entre si sobre
qudo bem eles aprendem.

10

Os alunos discutem entre si sobre
como podem melhorar sua
aprendizagem.

Dialogo aluno-professor:

11

Vocé incentiva os alunos a discutir
com vocé sobre como eles aprendem.

12

Vocé incentiva os alunos a discutir
com vocé sobre como eles pensam
quando aprendem.

13

Vocé incentiva os alunos a discutir
com vocé diferentes maneiras de
aprender.

14

Vocé incentiva os alunos a discutir
com vocé sobre qudo bem eles estdo
aprendendo.

15

Vocé incentiva os alunos a discutir
com vocé como podem melhorar sua
aprendizagem.

A voz do aluno:

16

Vocé estimula os alunos a dizer
guando ndo compreendem.

17

Vocé estimula os alunos a questionar
porque eles tém de fazer certas
atividades.
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18

Vocé estimula os alunos a sugerir
alternativas de atividades
relacionadas a aprendizagem além
daquelas ja propostas por vocé.

19

Vocé estimula os alunos a falar
acerca das atividades em relacéo as
quais se sentem confusos.

20

Vocé estimula os alunos a falar
acerca de qualquer coisa que dificulta
sua aprendizagem.

Controle distribuido:

21

Vocé incentiva os alunos a ajuda-lo a
planejar o que necessita ser
aprendido.

22

Vocé incentiva os alunos a ajuda-lo a
decidir quais atividades devem fazer.

23

Vocé incentiva os alunos a ajuda-lo a
decidir quais atividades sdo melhores
para eles.

24

Vocé incentiva os alunos a ajuda-lo a
decidir o tempo destinado ao
desempenho das atividades.

25

Vocé incentiva os alunos a ajuda-lo a
decidir quando comegar um novo
topico.

Encorajamento e apoio do
professor:

26

Vocé encoraja os alunos a tentar
melhorar a forma como aprendem.

27

Vocé encoraja os alunos a tentar
diferentes maneiras de aprender.

28

Vocé da apoio aos alunos que tentam
melhorar sua aprendizagem.

29

Vocé da apoio aos alunos que buscam
novas maneiras de aprender.

30

Vocé encoraja 0s alunos a discutir
entre si acerca de como aprendem.

Apoio Emocional:

31

Vocé trata os alunos de forma justa.

32

Vocé valoriza os esfor¢os dos alunos.

33

Vocé respeita as idéias dos alunos.

34

Vocé respeita as diferencas
individuais dos alunos.

oljo|o| o

IR

Wwwiw

NINININ

N

35

Entre vocé e os alunos ha confianca
mutua.




APENDICE C
QUADRO DE CATEGORIZACAO DOS DADOS QUESTIONARIOS APLICADOS AOS PROFESSORES — PARTE I

CATEGORIAS/ QUANTIDADE

IDENTIFICACAO

FORMACAO

ATUACAO

IDADE

SEXO

12 OPCAO
PROFIS.

SUPERIOR
NA AREA DE
ATUAGAO

POS-GRADUACAO

LATO-SENSU

MEST

DOUT

TEMPO DE
EXERCICIO

De
20a
30
anos

De
20a
40
anos

Mai
sde
40
anos

MAG

OUT.

SIM

SIM

NAO SIM

De De

5a 10a

10 20
anos anos

Mais

de 20

anos

H. DE
TRAB.

DISC.

MAG. EM OUTRA
ESCOLA

SIM NAO

13

24

01 | 36

28

09

32 | o5t

18

07 15

15

10h=01
12h=09
16h=03
20h= 04
24h=03
26h=01
27h=101
30h=04
31h=01
32h=02
36h=02
40h= 04
42h=01
50h= 01

Portugués= 09
Matematica= 09
Ciéncias= 05
Geografia= 06
Historia= 08

13 24

37

37

37

37

37

37

37

37

37

! 4 de Histéria e 1 de Portugués.




APENDICE D
TABELA CONSTANDO A FREQUENCIA E A PERCENTAGEM DAS RESPOSTAS DOS PROFESSORES PESQUISADOS REFERENTE
AO DOMINIO “HABILIDADES METACOGNITIVAS” — PARTE I
APENDICE D1

CATEGORIAS/

SUBCATEGORIAS NIVEIS/ FREQUENCIAS
QUASE SEMPRE FREQUENTEMENTE | TOTAL PARCIAL AS VEZES RARAMENTE. | QUASE NUNCA TOTAL TOTAL
HABILIDADES 5 4 5+4 3 2 1 PARCIAL GERAL
METACOGNITIVAS 2+1
Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F%
1- Vocé solicita aos alunos a
pensar acerca de como 7 18,9% 19 51,3% 26 70,3% 8 21,6% 2 5,4% 1 2,7% 3 8,1% § 37 ] 100%
aprendem.
2- Voce solicita aos alunos a 3 8,1% 16 43,2% 19 51,4% 12 32,4% 4 10,8% 2 5,4% 6 § 16,2% J 37 ] 100%

explicar como resolvem as
tarefas propostas.

3- Vocé solicita aos alunos a 7 18,9% 19 51,3% 26 70,3% 9 24,3% 1 2,7% 1 2,7% 2 54% [ 37 100%
pensar acerca de suas
dificuldades de aprendizagem.

4- Vocé solicita aos alunos a 8 21,6% 20 54,1% 28 75,7% 8 21,6% 1 2,7% - - 1 2,7% | 37 ] 100%
pensar acerca de como
poderiam se tornar melhores
aprendizes.

5- Voceé estimula os alunos a 16 43,2% 14 37,9% 30 81,1% 5 13,5% 1 2,7% 1 2. 7% 2 54% J 37 100%
tentar novas maneiras de
aprender.

NUmero total de pesquisados = 37 professores
Fa= Freqiiéncia absoluta= nimero total de respostas dadas ao quesito.
F%= frequiéncia percentual.
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TABELA CONSTANDO A FREQUENCIA E A PERCENTAGEM DAS RESPOSTAS DOS PROFESSORES PESQUISADOS REFERENTE
AO DOMINIO “DEBATE ENTRE ALUNOS”
APENDICE D2

CATEGORIAS/ 3 o
SUBCATEGORIAS NIVEIS/ FREQUENCIAS
QUASE SEMPRE FREQUENTEMENTE | TOTAL PARCIAL AS VEZES RARAMENTE. | QUASE NUNCA TOTAL TOTAL
DEBATE ENTRE ALUNOS 5 4 5+4 3 2 1 PARCIAL GERAL
2+1
Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F%
6- Os alunos discutem entre si 2 5,4% 6 16,2% 8 216% | 17 [ 45,9% 7 18,9% 5 135% 12 32,5% [ 37 100%
acerca de como aprendem.
7- Os alunos discutem entre si 2 5,4% 2 5,4% 4 10,8% 9 243% § 14 | 37,8% | 10 | 27,2% J 24 649% ] 37] 100%
acerca de como pensam quando
aprendem.
8- Os alunos discutem entre si 1 2,7% 3 8,1% 4 10,8% | 15 [ 40,5% 7 18,9% | 11 29,7% J 18 48,7% ] 37 ] 100%
sobre diferentes maneiras de
aprender.
9- Os alunos discutem entre si 2 5,4% 3 8,1% 5 135% | 17 [ 45,9% | 13 35,1% 2 54% J15] 40,6% J37] 100%
sobre quéo bem eles aprendem.
10- Os alunos discutem entre si 2 5,4% 8 21,6% 10 272% | 11 | 29,6% 7 18,9% 9 243% [ 16 43,2% J37] 100%
sobre como podem melhorar
sua aprendizagem.

NUmero total de pesquisados = 37 professores

Fa= Freqiiéncia absoluta= nimero total de respostas dadas ao quesito.

F%= frequiéncia percentual.
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TABELA CONSTANDO A FREQUENCIA E A PERCENTAGEM DAS RESPOSTAS DOS PROFESSORES PESQUISADOS REFERENTE
AO DOMINIO “DIALAAGO ALUNO/PROFESSOR”
APENDICE D3

CATEGORIAS/ ] ]
SUBCATEGORIAS NIVEIS/ FREQUENCIAS

QUASE SEMPRE FREQUENTEMENTE TOTAL PARCIAL AS VEZES RARAMENTE. QUASE NUNCA TOTAL TOTAL

DIALOGO ALUNO/
PROFESSOR ° 4 544 3 2 1 PAFZ{fllAL GERAL

Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F%

11- Vocé incentiva os alunos a 8 21,6% 19 51,3% 27 72,9% 5 13,5% 3 8,1% 2 5,4% 5 13,5% 37 ] 100%
discutir com vocé sobre como eles
aprendem.

12- Vocg incentiva os alunos a 3 8,1% 14 37,8% 17 459% | 11 § 297% | 5 | 135% | 4 | 108% | 9 | 243% |37 100%
discutir com vocé sobre como eles
pensam quando aprendem.

13- Vocé incentiva os alunos a 8 21,6% 13 35,1% 21 56,7% 9 24,3% 5 13,5% 2 5,4% 7 18,9% 37 ] 100%
discutir com vocé diferentes
maneiras de aprender.

14- Vocg incentiva os alunos a 4 10,8% 20 54,5% 24 648% | 8 | 216% | 3 8,1% 2 54% [ 5| 135% [ 37] 100%
discutir com vocé sobre qudo bem
eles estdo aprendendo.

15- Vocg incentiva os alunos a 10 27,2% 18 48,6% 28 75,6% 6 16,2% 1 2,7% 2 5,4% 3 8,1% 37| 100%
discutir com vocé como podem
melhorar sua aprendizagem.

Numero total de pesquisados = 37 professores
Fa= Freqiiéncia absoluta= nimero total de respostas dadas ao quesito.
F%= frequiéncia percentual.
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TABELA CONSTANDO A FREQUENCIA E A PERCENTAGEM DAS RESPOSTAS DOS PROFESSORES PESQUISADOS REFERENTE

AO DOMINIO “A VOZ DO ALUNO”

APENDICE D4

CATEGORIAS/
SUBCATEGORIAS

NIVEIS/ FREQUENCIAS

QUASE SEMPRE FREQUENTEMENTE TOTAL PARCIAL AS VEZES RARAMENTE. QUASE NUNCA TOTAL TOTAL GERAL
AVOZDOALUNO 5 4 5+4 3 2 1 PARCIAL
2+1
Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F%

16-Voce estimula os alunos a dizer 21 56,7% 14 37,8% 35 94,5% 2 5,4% - — - — - - 37 100%
quando ndo compreendem.
17- Vocg estimula os alunos a 8 21,6% 21 56,7% 29 78,3% 6 16,2% - — 2 54% | 2 5,4% 37 100%
questionar porque eles tém de fazer
certas atividades.
18- Voce estimula os alunos a 8 21,6% 17 45,9% 25 67,5% 8 21,6% 3 8,1% 1 2,7% | 4 | 10,8% [ 37 100%
sugerir alternativas de atividades
relacionadas a aprendizagem além
daquelas ja propostas por vocé.
19-Vocé estimula os alunos a falar 13 35,1% 21 56,7% 34 91,8% 3 8,1% — — — — — — 37 100%
acerca das atividades em relagdo as
quais se sentem confusos.
20- Vocé estimula os alunos a falar 12 32,4% 19 51,3% 31 83,7% 5 13,5% - — 1 27% | 1 2,7% 37 100%
acerca de qualquer coisa que
dificulta sua aprendizagem.

NUmero total de pesquisados = 37 professores
Fa= Freqliéncia absoluta= nimero total de respostas dadas ao quesito.

F%= frequiéncia percentual.
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TABELA CONSTANDO A FREQUENCIA E A PERCENTAGEM DAS RESPOSTAS DOS PROFESSORES PESQUISADOS REFERENTE

AO DOMINIO “CONTROLE DISTRIBUIDO”
APENDICE D5

CATEGORIAS/
SUBCATEGORIAS

NIVEIS/ FREQUENCIAS

CONTROLE DISTRIBUIDO

QUASE SEMPRE

5

FREQUENTEMENTE

4

TOTAL PARCIAL

5+4

AS VEZES

3

RARAMENTE.

2

QUASE NUNCA

1

TOTAL

PARCIAL

2+1

TOTAL
GERAL

Fa

F%

Fa

F%

Fa

F%

Fa

F%

Fa

F%

Fa

F%

Fa

F%

Fa

F%

21- Vocé incentiva os alunos a
ajuda-lo a planejar o que
necessita ser aprendido.

13,5%

21,6%

13

35,1%

12

32,4%

24,3%

8,1%

12

32,4%

37

100%

22- Vocé incentiva os alunos a
ajuda-lo a decidir quais
atividades devem fazer.

16,2%

16,2%

13

35,1%

10

27,2%

21,6%

18

48,6

37

100%

23- Vocé incentiva 0s alunos a
ajuda-lo a decidir quais
atividades séo melhores para
eles.

2,7%

13,5%

16,2%

15

40,5%

18,9%

24,3%

16

43,2%

37

100%

24-Vocé incentiva os alunos a
ajuda-lo a decidir o tempo
destinado ao desempenho das
atividades.

5,4%

21,6%

10

27,2

10

27,2%

12

32,4%

13,5%

17

45,9

37

100%

25-Vocé incentiva os alunos a
ajuda-lo a decidir quando
comegar um novo topico.

8,1%

16,2%

24,3

21,6%

14

37,8%

16,2%

20

54,5

37

100%

Numero total de pesquisados = 37 professores

Fa= Freqliéncia absoluta= nimero total de respostas dadas ao quesito.

F%= frequéncia percentual.
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TABELA CONSTANDO A FREQUENCIA E A PERCENTAGEM DAS RESPOSTAS DOS PROFESSORES PESQUISADOS REFERENTE
AO DOMINIO “ENCORAJAMEN TO E APOIO AO PROFESSOR E AO ALUNO”
APENDICE D6

CATEGORIAS/
SUBCATEGORIAS NIVEIS/ FREQUENCIAS
ENCORAJAMENTO E APOIO QUASE 5SEMPRE FREQUENA:I'EMENTE TOTALSF::\RCIAL As V:;EZES RARAI\éIENTE. QUASElNUNCA PI\%I:TXL TOTAL GERAL
DO PROFESSOR AO ALUNO 241
Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F%
26- Vocé encoraja 0s alunos a tenta 16 43,2% 17 45,9% 33 89,1% 3 8,1% — — 1 27% | 1 | 2,7% | 37 100%
melhorar a forma como aprendem.
27-Voce encoraja 0s alunos a tentar 12 32,4% 20 54,5% 32 86,4% 4 10,8% — — 1 27% | 1 | 2,7% | 37 100%
diferentes maneiras de aprender.
28-Vocé da apoio aos alunos que 22 59,4% 15 40,5% 37 100% — — — — — — — — 37 100%
tentam melhorar sua aprendizagem.
29-Voce da apoio aos alunos que 18 48,6% 16 43,2% 34 91,9 3 8,1% — — - — - - 37 100%
buscam novas maneiras de
aprender.
30-Voce encoraja os alunos a 8 21,6% 17 45,9% 25 67,6 9 24,3% 2 5,4% 1 27% | 3 8,1 37 100%
discutir entre si acerca de como
aprendem.

Numero total de pesquisados = 37 professores
Fa= Freqiiéncia absoluta= nimero total de respostas dadas ao quesito.
F%= frequiéncia percentual.
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TABELA CONSTANDO A FREQUENCIA E A PERCENTAGEM DAS RESPOSTAS DOS PROFESSORES PESQUISADOS REFERENTE
AO DOMINIO “APOIO EMOCIONAL”
APENDICE D7

CATEGORIAS/
SUBCATEGORIAS

NIVEIS/ FREQUENCIAS

QUASE SEMPRE FREQUENTEMENTE TOTAL PARCIAL AS VEZES RARAMENTE. QUASE NUNCA TOTAL TOTAL GERAL
APOIO EMOCIONAL 5 4 5+4 3 2 1 PARCIAL
2+1

Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F% Fa F%

24 64,9% 12 32,4% 36 97,3% 1 2,7% — - — — — — 37 100%
31-Vocé trata os alunos de forma
justa.

24 64,8% 13 35,1% 37 100% — — — - — - — — 37 100%
32- Vocé valoriza os esforgos dos
alunos.

19 51,3% 18 48,6% 37 100% — — — - — - — — 137 100%
33-Vocé respeita as idéias dos
alunos.

24 64,8% 13 35,1% 37 100% — — — - — - — — 137 100%
34- Vocé respeita as diferencas
individuais dos alunos.

15 40,6% 17 45,9% 32 86,4 5 13,6 — - — — — — 137 100%
35- Entre vocé e os alunos ha
confianca mitua.

Numero total de pesquisados = 37 professores
Fa= Freqliéncia absoluta= nimero total de respostas dadas ao quesito.

F%= frequéncia percentual.




APENDICE E

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO NOROESTE FLUMINENSE
MESTRADO EM COGNICAO E LINGUAGEM
Deise Rocha Primo (Mestranda)

Ao (A) Professor (a)

CARTA CONVITE

Prezado (a) Professor (a)

Na primeira etapa de coleta de dados para a realizacdo de nossa pesquisa sua contribuicdo
foi muito valiosa ao responder o questionario sobre praticas mais freqlientes que ocorrem em sua
classe. Novamente solicitamos a sua ajuda, convidando-lhe a participar de um encontro, para que
possamos ratificar e aprofundar dados sobre essas praticas. Esse encontro sera realizado as 9:00
horas do dia 06 de fevereiro (proxima sexta-feira), na Coordenadoria Regional do Noroeste
Fluminense I1.

Antecipadamente agradecemos sua participagéo.

Deise Rocha Primo.



APENDICE F— ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

Tempo previsto: lhora.

Obijetivo: esclarecer, confirmar e/ ou aprofundar dados constatados através do questionario
Roteiro:

1- Apresentacdo da mestranda;

2- Apresentacdo dos professores;

3- Distribuicdo do modelo do questionario (em branco) para esclarecimentos dos dominios;
4- Apresentacdo dos resultados do questionario para analise dos professores;

Reflexdo em torno das seguintes questdes:

5- Quais comentarios gostariam de fazer a respeito dos sete dominios que compde o0 questionario
escala que responderam?

5.1- Os resultados representam a realidade vivenciada por vocés?

5.2- Como vocés explicam o resultado baixo relacionado aos dominios “debate entre os alunos” e
“controle distribuido”? Essas habilidades sao importantes? O que tem dificultado o professor
trabalhar essas atitudes? Que praticas vocés sugerem para melhorar esses dominios?



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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