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INACIO, Francislaine Flamia. Memoéria, estilos intelectuais e estratégias de
aprendizagem: estudando os transtornos do neurodesenvolvimento em alunos do
ensino fundamental e percepcdo de seus professores. 2016. 154 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2016.

RESUMO

Os Transtornos do Neurodesenvolvimento podem comprometer o desempenho
académico dos alunos. Dessa forma, o estudo sobre as questbes relacionadas ao
processamento da informacdo se faz necessario para o desenvolvimento da
aprendizagem. Esta pesquisa teve como objetivo avaliar o desempenho em
memoria, o0s estilos intelectuais e as estratégias de aprendizagem nos alunos do
Ensino Fundamental com diagndstico de Dislexia e TDAH e sem dificuldade escolar,
além de averiguar a percepcdo dos professores acerca dos temas propostos.
Participaram 370 alunos e 23 professores, provenientes de escolas publicas. Os
alunos frequentavam do 2° ao 9° ano escolar, sendo 65 com diagnéstico de Dislexia,
132 com TDAH e 173 sem dificuldade escolar. Os instrumentos utilizados foram as
Figuras Complexas de Rey (Forma A), o Inventario de Estilos de Pensamento-
Revisado Il (TSI-R2), a Escala de Avaliacdo das Estratégias de Aprendizagem para
o Ensino Fundamental — EAVAP-EF e o Questionario para Professores. Os
resultados indicaram que em memodria, o grupo sem dificuldade escolar apresentou
meédia maior que os alunos com diagnostico e houve diferenca significativa entre os
alunos com TDAH e sem dificuldade escolar. No inventério de estilos, os alunos com
Dislexia apresentaram média maior para os estilos externo e conservador; aqueles
com TDAH para os estilos legislativo, monarquico, conservador e externo e 0s sem
dificuldade escolar, para os estilos monarquico, legislativo e executivo. Foram
encontradas diferencgas significativas entre os trés grupos. Na EAVAP-EF, a média
foi menor na subescala estratégias cognitivas e ndo houve diferenca significativa
apenas entre os grupos Dislexia e TDAH. O item memoria apresentou correlacao
negativa com o estilo conservador e a subescala auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais. A escala de estratégias de aprendizagem apresentou
correlacdo positiva com os estilos legislativo, executivo, judicial, global, local, liberal,
conservador, hierarquico, monarquico, anarquico e interno. Os professores relataram
possiveis diferencas entre os grupos em memoria e estratégias de aprendizagem.
Além disso, informaram o uso de estratégias de aprendizagem por parte dos alunos.
A maioria dos professores nao conheciam termos como estratégias de
aprendizagem e estilos intelectuais, por isso as respostas foram dadas de acordo
com a sua pratica de ensino. Concluiu-se que a diferenca no desempenho de alunos
sem dificuldade escolar, em relacdo aqueles com diagndstico, merece a atencéo dos
professores no planejamento de intervengdes. Também, verificou-se a necessidade
de estudos complementares que investiguem tais variaveis nos grupos.

Palavras-chave: Psicologia cognitiva. Processamento da informacgdo. Teoria do
autogoverno mental. Dislexia. TDAH.



INACIO, Francislaine Flamia. Memory, intellectual styles and learning strategies:
studying the neurodevelopmental disorders in elementary level students and their
teachers perception. 2016. 154 p. Dissertation (Master of Education) — Universidade
Estadual de Londrina, Londrina, 2016.

ABSTRACT

The Neurodevelopmental Disorders can impair the academic performance of
students. Thus, the study on issues related to the processing of information is
necessary for the development of learning. This research aimed to evaluate the
performance in memory, intellectual styles and learning strategies in elementary level
students diagnosed with Dyslexia and ADHD and without school difficulties, as well
as, determine the perception of teachers on the proposed themes. Participated 370
students and 23 teachers from public schools. Students attending the 2" to the 9"
school year, 65 diagnosed with Dyslexia, 132 with ADHD and 173 without difficulty
school. The instruments used were the Rey Complex Figures (Form A), the Thinking
Styles Inventory-Revised Il (TSI-R2), the Evaluation of Learning Strategies from
Elementary Level Scale - EAVAP-EF and the Teacher Questionnaire. The results
indicated that in memory, the group without school difficulties had an average higher
than students diagnosed and there was a significant difference between students
with ADHD and without school difficulties. In the inventory of styles, students with
Dyslexia showed a higher average for external and conservative styles; those with
ADHD for legislative styles, monarchic, conservative and external and school without
difficulty, for the styles monarchic, legislative and executive. Significant differences
between the three groups were found. In EAVAP-EF, the average was lower in the
cognitive strategies subscale and there was no significant difference only between
Dyslexia and ADHD groups. The item memory was negatively correlated with the
conservative style and the absence of metacognitives dysfunctional strategies
subscale. The scale of learning strategies was positively correlated with styles
legislative, executive, judicial, global, local, liberal, conservative, hierarchical,
monarchic, anarchic and internal. Teachers reported possible differences between
the groups in memory and learning strategies. In addition, they reported the use of
learning strategies by students. Most teachers did not know terms like learning
strategies and intellectual styles, so the answers were according to their teaching
practice. It was concluded that the difference in performance of students without
school difficulties compared to those diagnosed deserves the attention of teachers in
planning interventions. Also, there was the need for further studies to investigate
these variables in groups.

Keywords: Cognitive psychology. Information processing. Theory of mental self-
government. Dyslexia. ADHD.
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1 APRESENTACAO

A Psicologia Cognitiva baseada na Teoria do Processamento da Informacéo
explica como a aprendizagem se torna possivel por meio de processos
interdependentes como a percepcao, a atencdo e a memoria (GERBER, 1996;
LURIA, 1981). Os conteudos processados passam, primeiramente, pela memoria de
curto prazo para codificacdo e, posteriormente, sdo encaminhados e armazenados
na memoéria de longo prazo, na qual é possivel a recuperacdo deste material
(LOMBROSO, 2004).

O estilo de processamento de cada individuo pode ser compreendido como
seu padrdo de comportamento por ser predominante em suas acdes. Esses
mecanismos mentais chamados estilos intelectuais refletem o perfil de
processamento no momento do estudo, bem como indicam a preferéncia por
escolher e empregar determinadas estratégias de aprendizagem (SANTOS; SISTO;
MARTINS, 2003; ZHANG; STERNBERG, 2005). Tais estratégias envolvem
atividades planejadas e controladas que podem interferir no armazenamento da
informacdo, sendo Util para alunos no desenvolvimento académico (POZO, 2001).

Segundo Boruchovitch (1999), as estratégias de aprendizagem podem
beneficiar alunos com dificuldade escolar. E sabido que criancas com diagndstico de
Dislexia e Transtorno de Déficit de Atencdo/ Hiperatividade — TDAH podem
apresentar dificuldades de aprendizagem. Devido a isso, alguns questionamentos se
apresentaram: Serd que existe alguma falha no desempenho em memodria que
atrapalhe o processamento da informacdo? Ha como identificar um perfil de
comportamento que caracterize o processamento dessas criangas? E, apesar do
transtorno ter suas dificuldades justificadas por base bioldgica, essas criangas fazem
uso de estratégias para aprender, a fim de superar seus déficits?

Esses questionamentos que norteiam o presente estudo surgiram apos
pesquisas e trabalho clinico da pesquisadora. Quando iniciei a graduagdo em
Psicologia na Universidade Estadual de Londrina - UEL, ainda no primeiro ano do
curso (2007), tive contato com disciplinas biologicas. Nesse mesmo ano, realizei
uma entrevista para a disciplina de Psicologia Geral com uma professora que

trabalhava com as questdes neuropsicolégicas e os transtornos de aprendizagem e,
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a partir desse momento, descobri uma area que me encantava e com a qual gostaria
de trabalhar.

No quinto ano do curso pude ter contato novamente com a mesma professora
entrevistada mas, agora, na condicdo de supervisora de estagio em Psicologia
Escolar. Durante todo o ano pude aprender mais sobre avaliagcéo e intervencao das
funcdes cognitivas e suas relagcbes com os Transtornos de Aprendizagem e o TDAH.
Ao final do ultimo ano de graduacéo fui aprovada no curso de Aprimoramento em
Psicologia Clinica Aplicada a Neurologia Infantil da Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP, onde continuaria a estudar e aperfeicoar a avaliacao
neuropsicolégica em criangcas com Transtornos de Aprendizagem e TDAH.

A UNICAMP possui um Laboratério de Pesquisa em Dificuldades, Disturbios
de Aprendizagem e Transtornos da Atencdo - DISAPRE formado por um grupo
interdisciplinar que é referéncia nacional em avaliagdo desses transtornos. Nesse
mesmo ano do aprimoramento realizei, também, uma Especializacdo em
Neuropsicologia Infantil pela mesma universidade.

Com o término do aprimoramento e especializacdo, regressei a Londrina com
0 objetivo de continuar a formacdo académica. Busquei uma orientadora que
atuasse na interface entre avaliacdo psicolégica ou neuropsicolégica e
aprendizagem. Foi quando prestei 0 processo seletivo do Mestrado em Educacéo da
UEL e optei pela Linha 2 - Docéncia: Saberes e Praticas e Nucleo 2: A¢cdo Docente,
considerando ter uma orientadora que atuava nessa linha de pesquisa. No
mestrado, consegui trazer elementos da minha formacdo para a pesquisa, para
somar aqueles ja pesquisados pela orientadora.

O interesse no tema pesquisado deu-se pela sua importancia para o cenario
atual brasileiro. E crescente o interesse pelos Transtornos de Aprendizagem e o
TDAH e verifica-se um aumento nos diagnoésticos. Em virtude disso, sdo necessarios
estudos que investiguem os diferentes aspectos que norteiam esses transtornos.
Conhecer mais sobre a memodria nesses grupos é essencial para compreender o
funcionamento de suas fungBes cognitivas e o0 processamento da informacéo.
Também a relevancia de se entender os estilos intelectuais e 0 uso das estratégias
de aprendizagem nos alunos com esses diagnésticos, se deve ao fato de tais

problematicas apresentarem baixo nimero de pesquisas, uma vez que, em relacao
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aos estilos intelectuais, nédo foi verificado nenhum registro de investigacéo
envolvendo alunos com Dislexia e TDAH.

O estudo também se mostra importante por utilizar um instrumento ainda em
fase experimental para verificacdo dos estilos intelectuais, 0 que pode acarretar
contribuicbes para a area de avaliacdo psicologica. Além disso, procura por meio
das avaliagcOes dos alunos e das impressdes dos professores a respeito dos temas,
entender alguns dos aspectos que envolvem a aprendizagem e levar contribuicdes
para o sistema educacional na condicdo de melhorias para a qualidade de ensino.

O trabalho estd organizado da seguinte forma: inicialmente é apresentada a
Revisdo da Literatura por meio dos capitulos: Processamento da Informacéo, Estilos
Intelectuais, Estratégias de Aprendizagem e Dificuldades para a Aprendizagem,
divididos em Dislexia e Transtorno de Déficit de Atencdo/ Hiperatividade. Na
sequéncia, sédo informados os Delineamentos da Pesquisa de acordo com o0s
subtépicos Objetivo Geral, Objetivos Especificos e Método, seguidos dos

Resultados, Discusséo, Consideracdes Finais, Referéncias, Apéndice e Anexos.
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2 PROCESSAMENTO DA INFORMACAO

O interesse por temas relacionados a consciéncia é conhecido desde antes
do surgimento da Psicologia enquanto ciéncia. Com o desenvolvimento do
Behaviorismo este tema ficou esquecido por quase cinquenta anos, sendo que, em
1930, temas relacionados a consciéncia comegaram a ressurgir com a contribuicéo
de pesquisas realizadas por Edward Tolman (1932). Interessado pela
neuroanatomia, Karl Spencer Lashley (1950) foi um dos primeiros tedricos a incitar a
necessidade de uma psicologia que fosse além dos pressupostos behavioristas
(SCHULTZ; SCHULTZ, 2014; STERNBERG, 2010).

A Psicologia Cognitiva teve seu inicio nos anos 1950. A publicacao do livro
Cognitive Psychology por Ulric Neisser (1967) foi um marco para a definicdo de uma
nova psicologia, afastando-a de uma linha de pensamento comportamental e
aproximando-a dos termos cognitivos. Durante os anos 1970, a psicologia cognitiva
se destacou como uma importante abordagem psicolégica. Allen Newell e Herbert
Simon (1972) apresentaram modelos para o entendimento do pensamento humano
e Albert Bandura (1977) trouxe contribuicdes filosofica e metodoldgica para essa
nova abordagem psicolégica por meio da publicacdo do livro Social Learning Theory.
Tal autor incluiu os fatores sociais, ambientais e pessoais como responsaveis por
interferirem no comportamento humano (SCHULTZ; SCHULTZ, 2014; STERNBERG,
2010).

Outros tedricos como Arthur Staats (1968) e Robert Sternberg (1987),
também consideravam a cognicdo e 0S processos mentais como fatores
responsaveis pela realizacdo do comportamento. Devido a influéncia de diversos
tedricos na construcao dessa abordagem psicoldgica ndo se pdde nomear um unico
autor como representante geral da psicologia cognitiva, dessa forma, tais estudiosos
sdo referidos como tedricos do processamento da informacdo (SCHULTZ;
SCHULTZ, 2014; STERNBERG, 2010).

No século XVII os relégios serviam como metafora para o entendimento da
mente humana e a partir do século XX, os computadores passaram a ocupar este
lugar. A comparagcdo com o0s computadores para explicar a mente humana foi
importante para aprimorar a teoria do processamento da informagéo. Dessa forma,

os tedricos da psicologia cognitiva estudam como a atencdo, a memoéria e a
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percepcao trabalham para processar o estimulo recebido do ambiente e propdem a
resolucado de problemas. De acordo com essa abordagem psicoldgica, 0 ambiente
interfere na pessoa ocasionando o0 processamento cognitivo que trara alteracdes nos
sentimentos e comportamentos (BORUCHOVITCH, 2004; RANGE, 2001;
STERNBERG, 2010).

Na teoria do processamento da informagdo, 0 processamento cognitivo
envolve um fluxo e circuito das informacdes que ocorrem por meio de trés
elementos: o input — entrada de dados advindos do meio (apreensao, codificacao,
comparagcdo e organizagdo); o processamento dessas informacdes captadas
(retencdo, categorizacdo e relacionamento); e o output — saida ou resultado do que
foi processado (avaliacdo, decisdo e resposta). Tal teoria verifica como as estruturas
que recebem, processam e armazenam as informacdes proporcionam a construgao
de conhecimentos. Essa perspectiva, portanto, tem interesse no modo como as
pessoas percebem, apreendem, recordam e pensam sobre a informacéo (ALMEIDA,
1992; BZUNECK; GUIMARAES, 2010; SCHULTZ; SCHULTZ, 2014; WOOLFOLK,
2000).

De acordo com o modelo classico de processamento da informacdo, a
memoéria € concebida por trés fases distintas de armazenamento: sensorial, curto
prazo e longo prazo (STERNBERG, 2010). Segundo Myers (1999) e Sternberg
(2010), memoria € a capacidade de recuperar as experiéncias passadas e utilizar
essas informagdes no presente. Dessa forma, ela pode ser definida como um
processo de codificacdo (entrada da informacgao), armazenamento (conservacéo da
informacéo) e recuperacdo (saida da informacdo). A codificacdo transforma os
dados sensoriais em representacdes mentais, 0 armazenamento conserva aquilo
que foi codificado na memoéria e a recuperacdo € a extracao e utilizacdo daquilo que
foi armazenado.

A memoria sensorial representa a sele¢cdo de uma informacdo por meio da
percepcdo. Esses conteudos podem chegar & pessoa principalmente pela visdo
(memodria iconica) ou audicdo (memoaria ecoica) onde permanecem armazenados por
alguns milésimos de segundos até serem encaminhados para a memoria de curto
prazo. Nao sédo todos os estimulos do meio que a pessoa recebe, que sdo

percebidos, pois as informacgfes recebidas passam por uma seletividade da propria
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percepcdo, sendo que aquilo que ndo foi percebido, se perde (BZUNECK;
GUIMARAES, 2010; STERNBERG, 2010).

A percepcao depende da atencdo. A pessoa percebe aquilo que focou sua
atencdo, que por sua vez € determinado pelos seus conhecimentos prévios, assim
como pela forma como s&o apresentadas a ela as informag6es. Os estimulos que
foram selecionados pela percep¢do sdo encaminhados para a memoria de curto
prazo onde ocorre uma segunda etapa do processamento da informacao
(BZUNECK; GUIMARAES, 2010; STERNBERG, 2010).

A atencao, além de ser importante na selecdo perceptiva, também é crucial
na memoria de trabalho e necesséaria para a constru¢cdo do conhecimento. Alunos
gue conseguem controlar a atencdo e manter a concentracdo sdo mais favorecidos
no processo de aprendizagem, ao contrario dagueles que apresentam dificuldade
em sustentar a atencdo, seja por questdes neuroldgicas, emocionais ou
motivacionais, pois estes tendem a ter o ensino comprometido (BZUNECK;
GUIMARAES, 2010).

Na memoria de curto prazo, segundo Atkinson e Atkinson (1971), além do
recebimento das informagbBes selecionadas, também ocorre a analise para seu
armazenamento na memodria de longo prazo. Esse tipo de memodria pode ser
definido como a capacidade de guardar uma informacao durante um espaco curto de
tempo (segundos) e com um numero limitado de elementos (span). As informacdes
recebidas duram, em média, 30 segundos, dependendo do seu uso ou
encaminhamento a memoéria de longo prazo (ABREU; MATTOS, 2010; BUENO;
OLIVEIRA, 2004; BZUNECK; GUIMARAES, 2010; CORREA, 2014; LENT, 2010;
STERNBERG, 2010).

A memoria de longo prazo se refere a capacidade ilimitada de armazenar
informacgdes por um longo periodo de tempo, podendo ser até indeterminado. Este
sistema inclui as informacdes repetidas ou que tiverem relevancia para a pessoa,
como as lembrancgas de fatos recentes ou de anos passados. Os conteudos dessa
memoria podem ser acessados de forma aleatéria e sdo organizados em redes.
Além disso, esta pode ser divida quanto a sua natureza, a saber, memoéria explicita
(ou declarativa) e meméria implicita (ou n&o-declarativa) (BZUNECK; GUIMARAES,
2010; LENT, 2010; STERNBERG, 2010).
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A memoria explicta é a habilidade de armazenar e recordar,
conscientemente, fatos e situacdes e descrevé-los verbalmente. Pode ser episddica,
qgquando envolve eventos temporais ou pessoais, ou semantica, se envolvem
conceitos atemporais, significado de palavras e conhecimentos gerais (BUENO;
OLIVEIRA, 2004; BZUNECK; GUIMARAES, 2010; LENT, 2010).

A memoria implicita, que ndo precisa ser descrita por meio de palavras,
baseia-se no desempenho do individuo em determinada atividade, requer mais
tempo e treinamento para se formar, mas € mais duradoura. Pode ser divida em
quatro subtipos: (a) memodria de representacdo perceptual, que corresponde a
retencdo do objeto sem conhecer o seu significado; (b) memdria de procedimentos
gue se refere a adaptacdo as demandas do ambiente devido a rede de conexdes
estabelecidas, e corresponde aos habitos, as regras e as habilidades; (c) memoria
associativa, que é a capacidade de associacdo de dois ou mais estimulos ou de um
estimulo a uma resposta certa; (d) memdéria ndo associativa, que envolve atenuar
uma resposta ou aumenta-la por meio da repeticAio de um mesmo estimulo
(BZUNECK; GUIMARAES, 2010; LENT, 2010).

Para que um conteludo seja significativo, € necessario que ocorra a sua
elaboracdo que € a associacdo do novo conhecimento com aqueles que fazem parte
da pessoa (chamados pré-requisitos), ou seja, de seus esquemas. Os esquemas
sdo estruturas mentais que contribuem para a pessoa refletir sobre seus
comportamentos. A organizacao desses esquemas forma as constelagdes cognitivas
que contribuem na realizacdo de determinado tipo de atividade. Dessa forma, os
esquemas sdo formados pelas interpretacbes que as pessoas fazem sobre o
ambiente (BZUNECK; GUIMARAES, 2010; RANGE, 2001).

Na memoria de longo prazo, os esquemas sao ativados por novos
conhecimentos. Assim é realizada a elaboracéo e organizacédo desse contetudo que
€ alterado e consolidado novamente nesse sistema de memoria, sendo a pessoa
responsavel pela constru¢cdo do seu conhecimento. Esse tipo de memdria, entéo, é
muito importante para que ocorra a aprendizagem, pois permite a evocacado do
contetdo apés a sua consolidacdo (BZUNECK; GUIMARAES, 2010; RIESGO,
2016).

Os esquemas armazenados na memoéria de longo prazo poderdo ser

recuperados, dependendo da forma como se deu a sua elaboracdo e organizacéao.
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Tais esquemas sdo dinamicos e podem ser modificados ou ampliados de acordo
com a construcdo de novas aprendizagens ou de conteudos ja elaborados, sendo
que esse processo ocorre durante toda a vida da pessoa (BZUNECK; GUIMARAES,
2010; RANGE, 2001).

Os conhecimentos armazenados nessa memoria de longo prazo sao
estabelecidos em termos de redes, de forma que todos os itens s&o interligados por
linhas que representam as relacbes entre os elementos. Ao ser evocado algum
conhecimento nesse sistema de memoéria, a busca percorre essas linhas em um
processo chamado ativacdo difundida (BZUNECK; GUIMARAES, 2010; GAGNE;
YEKOVICH; YEKOVICH, 1993; STERNBERG, 2010).

Além das memdrias de armazenamento do modelo tradicional, Baddeley e
Hitch (1974) propuseram outro componente de memoria relacionado a manipulagéo
de informacdes, denominado memoria de trabalho. Esse tipo de memaria, conhecida
também como memoria operacional ou working memory, € um sistema responsavel
por arquivar temporariamente as informacfes para que sejam acessadas,
manipuladas e processadas por meio das operacdes mentais (BZUNECK;
GUIMARAES, 2010).

A memoria de trabalho divide-se em trés elementos: o executivo central
responsavel por controlar as operacées mentais com o auxilio das alcas fonolégica e
visuoespacial. Baddeley (2000) acrescentou um quarto elemento ao modelo de
memoria de trabalho que chamou de retentor (buffer) episddico, sistema com
capacidade limitada, responsavel pela conexdo de informacfes provindas dos
sistemas subsidiarios com a memdéria de longo prazo, tornando consciente a
lembranca de episédios. Dessa forma, os conteudos recebidos nesse sistema
poderdo ser repetidos, processados e encaminhados para a memoria de longo prazo
ou descartados (ALLEGRI; HARRIS, 2001; ABREU; MATTOS, 2010; BADDELEY,
1992; BUENO; OLIVEIRA, 2004; BZUNECK; GUIMARAES, 2010; CORREA, 2014;
HELENE; XAVIER, 2003).

O executivo central dependeria de um Sistema Atencional Supervisor (SAS)
que estaria envolvido no controle das acbes, na selecdo de estratégias e no
planejamento e seria ativado na presenca de atividades novas ou estimulos
importantes e/ou ameacgadores. Este sistema tem acesso as representagbes do

ambiente armazenadas na memdria, regula o comportamento voluntario, modulando



21

ou construindo novas sequéncias de esquemas (ALLEGRI; HARRIS, 2001; ABREU;
MATTOS, 2010; FERREIRA et al., 2015; MESSINA; TIEDEMANN, 2009).

A alca fonoldgica realiza o armazenamento e manipulacdo do material verbal.
Dessa forma, a informacao recebida se mantém por um curto periodo de tempo no
armazenador por meio de um controle articulatorio (baseado na fala). O contetdo é
conservado na memoéria devido a um mecanismo de recitacdo (reverberacdo) e
repeticdo (apoio subvocal) interna do material visual ou auditivo (BADDELEY, 1997,
LOPES; LOPES; GALERA, 2005).

Mello e Xavier (2005) relatam o uso do recurso subvocal, a partir dos quatro
anos, em tarefas de recordacao livre de palavras e em lista de figuras. O ensaio
subvocal pode ser utilizado a partir dos sete anos como estratégias de memoaria de
trabalho. A alca visuoespacial apresenta funcdo semelhante a alca fonoldgica, sendo
responsavel pelo armazenamento temporario e restrito dos estimulos, além da
manipulagcédo da informacéo visual, espacial e do material verbal codificado na forma
de imagem, sendo este sistema fundamental na formacdo da imagem mental
(HELENE; XAVIER, 2003; LOPES; LOPES; GALERA, 2005; RUCKERT, 2012).

Os processos que ocorrem na memoéria de trabalho podem ser conscientes,
ocorrendo por meio do controle a fim de executar determinada tarefa, ou
automaticos e mais rapidos e oriundos da experiéncia. Vale ressaltar que a
informacdo se mantera na memoria desde que seja trabalhada. A partir do momento
em que ndo for mais utilizada, desaparecera para dar lugar a novas informacdes
devido a sua capacidade Ilimitada de trabalhar com varios conteudos
concomitantemente (BZUNECK; GUIMARAES, 2010; STERNBERG, 2010).

Héa diferencas individuais quanto ao processamento da memoéria de trabalho
devido as caracteristicas de cada pessoa, seja pela idade ou habilidades cognitivas
especificas. O professor deve estar atento para o excesso de estimulos fornecidos
ao mesmo tempo aos alunos, pois isto pode prejudicar o seu processamento e
interferir no aprendizado (BZUNECK; GUIMARAES, 2010). A memdria de curto
prazo tem sua importancia no processo de aprendizagem, pois ela é responsavel
pelo entendimento da linguagem oral e escrita. Dessa forma, Miller (2011) afirma
gue o comprimento das palavras € um fator que pode interferir na capacidade da
memoéria de curto prazo. Assim, também é importante ao aluno fazer anotacfes dos

conteudos vistos, pois de acordo com a pesquisa realizada por Gagné, Yekovich
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e Yekovich (1993), a média de palavras ditas por um professor em uma aula € maior
do que nossa capacidade de armazenar informa¢des na memoaria de longo prazo.

O professor também pode, em uma situacao de aprendizagem, contribuir para
gue esquemas especificos sejam acionados, assim como a organizacao dos novos
conteidos com aqueles ja apreendidos pelos alunos (BZUNECK; GUIMARAES,
2010). A pesquisa de Grammer, Coffman e Ornstein (2013) buscou entender a
relacdo entre as instrucdes dos professores e 0 uso de estratégias de memoria pelo
aluno. Os resultados indicaram impacto significativo da linguagem dos professores
no crescimento do uso de estratégias de memdéria dos alunos, sendo que pouca
instrugdo trouxe aos alunos o conhecimento dos fatos, mas nao favoreceu a
aguisicao de estratégias, ao contrario do que ocorreu com um alto nivel de instrucao.
Tais dados forneceram uma visédo para a aquisicdo de habilidades de memoria em
idade escolar e para o impacto do estilo de instrugdo do professor no
desenvolvimento dessas estratégias em sala de aula. Vale ressaltar que as
instrucdes ndo foram dadas de forma direta, mas de acordo com a linguagem
utilizada durante o momento de ensino.

A pesquisa de Wilde, Koot e Lier (2016) verificou a relacdo entre meméria de
trabalho e desenvolvimento social e constatou que menores escores em memaoria de
trabalho estariam relacionados com o aumento no conflito entre professor-aluno.
Tais resultados sugerem que o desenvolvimento da memoria de trabalho pode ser
promovido por meio de relagdes pro-sociais e vice-versa. Dessa forma, alunos com
maior desempenho em memodria de trabalho estariam mais dispostos a seguir as
orientacdes do professor e flexiveis a adaptacdo do comportamento.

Outro ponto importante € que o professor entenda que a memdéria € uma
funcdo complexa, composta de diversos componentes, que se distingue em diversos
tipos, subprocessos e etapas e que se desenvolve de maneira singular e especifica.
Isso indica a necessidade do professor ter acesso aos processos envolvidos na
memaoria humana e que isso nao ocorra por meio de termos simplistas e técnicos ou
ideias incorretas, de forma que possam interferir negativamente no desenvolvimento
da aprendizagem do aluno. Tal conhecimento permite o planejamento de trabalhos
focados na prevencéo de problemas futuros, assim como a intervengdo no ambiente
educacional e a orientacao familiar (DIAS; LANDEIRA-FERNANDEZ, 2011; MILLER,
2011).
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Riesgo (2016) traz alguns esclarecimentos quanto a relacdo existente entre
memoria e aprendizagem. O estimulo que chega ao Sistema Nervoso Central — SNC
pode gerar uma lembranca, se esta informacéo ja é conhecida, ou um aprendizado,
se é algo desconhecido. Diferentes vias recebem a chegada dos estimulos onde
esses sdo armazenados ou esquecidos. O papel de detectar informacdes
conhecidas e desconhecidas e gerenciar todas as demais memorias fica para a
memoria de trabalho. Determinados fatores podem interferir no desempenho
adequado da memoria e, assim, em uma das trés etapas do fenbmeno mnemaonico.
Dentre eles estdo a atencdo, motivagcéo e ansiedade.

Algumas teorias propbem explicacbes a respeito do esquecimento de
informacBes armazenadas na memoria de trabalho. A primeira € a Teoria da
Interferéncia que afirma que outros conteudos que competem entre si favorecem o
esquecimento, ou seja, uma nova informacéao interfere na anterior, deslocando-a da
memoria. A interferéncia pode ocorrer de duas formas: a retroativa e a proativa. Na
primeira, a inibicdo € causada por uma atividade que ocorre depois de uma
aprendizagem e, na segunda, quando a interferéncia ocorre antes de aprendermos
algo. Por outro lado, a Teoria da Deterioragdo afirma que o esquecimento €&
ocasionado pelo tempo (STERNBERG, 2010).

A atencdo tem grande relacdo com a memdria, pois a todo o momento
chegam informacdes ao SNC e estas fungBes cognitivas devem saber descartar
aquelas que sao redundantes ou desnecessarias para utilizar os contetddos
importantes ao aprendizado. A aquisicdo da informagao ocorre por meio da atengao
e memoria, sendo que os estimulos que chegam a memdéria sédo selecionados para a
codificacdo, armazenamento e recuperacdo do contetdo, concluindo o processo de
aprendizagem (RIESGO, 2016).

Entender a relacdo entre memoria, atencdo e aprendizagem € necessario
para que se obtenha uma aquisicdo de conhecimento de maneira mais estavel.
Segundo Riesgo (2016), alunos que tenham Transtorno de Déficit de Atencao/
Hiperatividade — TDAH podem contribuir para entender a relagdo entre essas
funcdes cognitivas, assim como a associacdo desse transtorno com outros mais
especificos ou com as dificuldades de aprendizagem. Para buscar a compreenséao
desses processos, os diferentes tipos de memoria sao investigados por meio de

instrumentos de avaliagcdo, com o intuito de verificar o desempenho de alunos nessa
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habilidade e sua consequéncia para a aprendizagem. A seguir serdo abordados

alguns instrumentos utilizados na avaliacao dos diferentes tipos de memoria.

2.1 INSTRUMENTOS DE AVALIAGAO DA MEMORIA

A maioria dos instrumentos de avaliagdo da memodria em escolares se
encontra em fase de estudos e, dentre eles, consta o Rey Auditory-Verbal Learning
Test — RAVLT. Este teste é utilizado para verificar a perda da informacédo ao longo
do tempo, com alta consisténcia interna e estrutura bifatorial relacionados ao
processo de armazenamento e evocacdo (PAULA et al., 2012). Ele é realizado por
meio da evocacdo livre de uma lista de 15 palavras, em 5 tentativas de
aprendizagem. Em seguida, é aplicada uma lista de interferéncia e solicitado a
recordacdo da lista inicial e, apés um intervalo de 30 minutos, € novamente feito o
resgate da primeira lista. Outra etapa é a de reconhecimento, quando s&o
apresentadas palavras da primeira lista, da lista de interferéncia e palavras nao
apresentadas anteriormente. (ABREU et al., 2014; ABREU; MATTOS, 2010). No
Brasil existe uma versdo normatizada por Malloy-Diniz et al. (2007) para uso em
pessoas acima de 65 anos.

Outro instrumento utilizado para avaliacdo da memoéria episédica verbal € o
California Verbal Learning Test-1l — CVLT e o CVLT-Children que verifica o nivel de
lembranca nas tentativas de armazenamento e apés um intervalo. Ele pode fornecer
dados qualitativos como tipos de erro, estratégias de recordacdo e mecanismos de
falhas de memodria. No entanto, deve-se ter cautela para interpretar os resultados,
pois os coeficientes de confianca sdo maiores nos resultados gerais do teste e
menores para os componentes especificos (ABREU et al., 2014; ABREU; MATTOS,
2010; STRAUSS; SHERMAN; SPREN, 2006).

Na avaliagdo da memoria implicita sdo realizadas atividades como identificar
palavras, completar palavras e sentengas, solucionar anagramas e utilizar dicas ou
conhecimentos prévios ja automatizados, além de tarefas para verificar as
habilidades e habitos motores ou visomotores como nas Torres de Hanoi e Londres
(RAJARAM; ROEDIGER, 1993). Para a avaliacdo da memoria de trabalho, alguns
testes podem ser utilizados como o Span de Digitos das baterias Wechsler (WISC,

WAIS e WMS). Esse instrumento apresenta uma sequéncia de sete pares de
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nameros para recordacdo em que a cada par de sequéncias apresentadas pelo
examinador, aumenta-se um digito, sendo que ele é aplicado na ordem direta e
inversa. Outra opcdo dentro desta mesma proposta é o span de letras ou o span de
letras e numeros (ABREU; MATTOS, 2010).

Os Blocos de Corsi, também utilizados na avaliacdo da memoria de trabalho
visuoespacial, consiste em nove cubos dispostos em uma placa. O examinador toca-
0S em sequéncia progressiva e solicita que o examinando realize a mesma
sequéncia em ordem direta e inversa. Outros instrumentos para avaliacdo da
memoéria de trabalho sdo o teste de repeticdo de digitos em ordem inversa
(THORNDIKE, HAGEN, SATTLER, 1986), span de contagem (GATHERCOLE;
PICKERING, 2000) e teste de Stroop noite/dia (DIAMOND et al., 1997); recordacgao
de padr@es visuais (DELLA SALA et al., 1999) e algumas tarefas como repeticédo de
frases desordenadas (SANTOS; MELLO, 2004).

O Teste de Memdria de Trabalho Auditiva - MTA e de Memaria de Trabalho
Visual - MTV é um instrumento informatizado, desenvolvido por Primi (2002a), que
avalia a memoria de trabalho auditiva e visual. A aplicacdo no MTA consiste da
apresentacao de 27 sequéncias de itens, sendo necessaria a repeticdo das palavras
e dos numeros em ordem crescente. No MTV, a aplicacdo ocorre por meio da
apresentacdao de uma a quatro matrizes 3x3, com um estimulo em cada uma delas,
com o intuito de que se coloque esse estimulo em sua posicéao final.

A Bateria para a Avaliagdo da Memoéria de Trabalho - BAMT-UFMG é um
instrumento que divide a memodria de trabalho em trés aspectos: eficiéncia ou
velocidade de processamento, armazenamento temporario e coordenacdo de
operacdes. O teste constitui-se na apresentacdo de problemas aplicados de forma
oral, o qual envolve estimulos numéricos e verbais, sendo a resposta escrita,
seguido, ao término da aplicacdo, do resgate da lista de respostas em cada
categoria (WOOD et al., 2001).

O Teste Infantil de Habilidade Cognitiva — TIHC, desenvolvido e adaptado por
Primi (2002b), avalia a memoria de armazenamento auditiva e visual, a memoria de
trabalho auditiva e visual e o raciocinio indutivo a partir do modelo de Cattell-Horn-
Carroll. O teste possui cinco conjuntos de tarefas. Sua aplicagdo € individual e
algumas tarefas sdo autoaplicaveis, cabendo ao examinador apenas as explicagdes
(MESSINA; TIEDEMANN, 2009).
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Poucos instrumentos avaliam a memoria visual de curto prazo. Dentre eles
destaca-se o Children’s Memory Scale — CMS que é uma bateria que verifica a
memoria verbal, visual, aprendizagem e atencdo da memoria de trabalho, memdéria
de curto e longo prazo. Esta tem sido utilizada com crian¢cas com desempenho tipico
e também com aquelas que apresentem disturbios do desenvolvimento, mas para
que seja possivel seu uso no Brasil, € necessario que as etapas de traducao,
adaptacdo, ainda em andamento, sejam concluidas, além de passar por estudos
psicométricos (CRUZ-RODRIGUES; LIMA, 2012).

A Bateria de Testes Neuropsicologicos MEMO avalia a memaria por meio de
um conjunto de quatro testes informatizados que verificam o uso de estratégias de
categorizacdo em indices de desempenho de aprendizagem e de memoaria de curto
e longo prazo (ABREU; MELLO, 2008). O instrumento é aplicado utilizando figuras-
estimulo e é dividido em diferentes fases: exposicdo/memorizacdo, evocacdo de
memoria de curta duragdo, atividade intermediaria de 20 minutos, evocacdo de
memoria de longa duracéo.

Outro teste € o Rey-Osterrieth Complex Figure Test — ROCF ou Figuras
Complexas de Rey, criado por André Rey, em 1941, e desenvolvido por Osterrieth,
em 1944, utilizado na avaliagdo da percepcédo organizacional de déficits na memoria
visual. Além disso, permite verificar praxia construtiva, planejamento, selecdo da
acdo e objetivos adequados, estratégia de solucdo de problemas, motricidade,
memoéria de trabalho, controle inibitorio, sustentacdo da atengdo, concentracdo
profunda, organizacdo da informacao e automonitoramento, o que esta relacionado
ao controle executivo (FUENTES; D’ALCANTE; SAVAGE, 2010; REY, 2010).

O teste constitui-se da cépia de um desenho formado por figuras geométricas,
seguida de sua recordacao. No teste parece haver uma correlacdo entre a copia e o
resgate da informacéo, e o desempenho abaixo do esperado na primeira etapa pode
trazer indicios de dificuldades de execucdo da segunda etapa (FUENTES,;
D’ALCANTE; SAVAGE, 2010; REY, 2010). Algumas doencgas neurolégicas podem
indicar dificuldades no resgate das informacdes contidas no desenho do teste, entre
eles doenca de Parkinson, doenca de Alzheimer, doenca de Korsakoff, deméncia
vascular, alcoolismo (STRAUSS; SHERMAN; SPREEN, 2006).

A aplicagdo do ROCF em criancas para evocac¢ao tardia, apds 30 minutos da

cOpia, mostrou correlacdo maior com a espessura cortical de porgcdes pré-frontais
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indicando provavel influéncia do funcionamento executivo durante a codificacdo e
resgate da informacdo. A influéncia do hipocampo verificou-se ap0és intervalo de
aproximadamente uma semana (ABREU et al.,, 2014; OSTBY et al.,, 2012). Em
pesquisa realizada por Savage et al. (1999) para verificar o planejamento na
execucdo do desenho, foi observado em pacientes com Transtorno Obsessivo-
Compulsivo — TOC dificuldades de organizacdo durante a copia, o que prejudicava a
recordacdo do conteudo, posteriormente. Esse instrumento foi escolhido para ser
utilizado na presente pesquisa.

Na pesquisa realizada por Barbosa et al. (2010) procurou-se relacionar a
memo©ria visual ao desempenho ortografico da escrita de criancas da 22 e 32 séries
do ensino fundamental. A avaliacdo foi feita por meio de ditado e leitura silenciosa
de palavras isoladas e do teste Figuras Complexas de Rey. Os resultados indicaram
que criancas que cometeram mais erros ortograficos nos ditados, também
apresentaram desempenho inferior no teste de memoaria. Além disso, criancas da 32
série apresentaram melhor desempenho ortografico e em memadria se comparadas
as da 22 série. Concluiu-se que a memoéria visual € um fator importante no
desenvolvimento ortografico, contribuindo na aquisicdo de regras ortograficas.

O estudo de Alves e Ribeiro (2011) avaliou a memoria imediata auditiva e
visual em alunos do Ensino Fundamental e verificou que os escolares sem queixa de
dificuldades de aprendizagem tiveram melhor desempenho nas tarefas de memoria
auditiva. Em relacdo ao desempenho em memodria visual, ndo houve diferencas
significativas entre os grupos. Os resultados também indicaram que o desempenho
em memoaria melhorou de acordo com a evolucdo da idade e série escolar, sendo
gue os alunos do 5° ano tiveram melhor performance do que aqueles do 2° ano. Em
termos de género, ndo houve diferencas. Na comparagcao entre escolas publicas e
privadas, houve diferengas significativas em memoria auditiva, demonstrando que o
desempenho em memoria visual independe do ensino e percebeu-se que a
quantidade de alunos com dificuldade de aprendizagem é maior nas instituicdes
publicas.

A pesquisa de Machado e Lopes (2012) avaliou a memdria visual de curto
prazo em estudantes e os dados apontaram que o tempo de exposicdo a um
estimulo resulta na diminuicdo de falsas memorias/ esquecimento e aumento de

memorias verdadeiras. Isso pode ser explicado devido a capacidade de
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armazenamento da memoria de curto prazo. Foi encontrada, também, uma relacéo
inversa entre idade e falsas memoérias, o que foi justificado por problemas
atencionais que podem ocorrer devido ao curto tempo disponivel para a codificacdo
das figuras. Outros pesquisadores como Hall et al. (2015) verificaram que a
capacidade da memoéria de trabalho, em criangas, melhora com a idade. Vaz et al.
(2010) ndo encontraram, em pesquisa, variagdo significativa entre meméria de curto-
prazo e ano escolar. Isso também foi observado na pesquisa de Barboza, Garcia e
Galera (2015) com alunos de 5° e 6° ano, na qual ndo foi possivel detectar relacéo
entre a evolucdo do ano escolar e a melhora no desempenho em memdria.

Ha escassez de pesquisas no Brasil que buscam investigar as funcbes
cognitivas e suas relacfes, consequentemente, o numero de instrumentos para
pesquisa e diagndstico, inclusive da memoria, também é insuficiente (WOOD et al.,
2001). Além disso, a maior parte das pesquisas brasileiras que avaliaram a memaria
em criangas, fizeram uso de diversos instrumentos (CAPOVILLA; ASSEF; COZZA,
2007; CAPOVILLA; GUTSCHOW,; CAPOVILLA, 2004; GIANGIACOMO; NAVAS,
2008; SALLES; PARENTE, 2008) que nao passaram, em sua maioria, por
adaptacao e/ou padronizacao para a populacdo (CRUZ-RODRIGUES; LIMA, 2012).
A andlise psicométrica dos instrumentos e aprovacdo pelo Conselho Federal de
Psicologia traz ao teste um carater de fidedignidade e amparo tedrico e
metodoldgico ao profissional que o aplica (SILVA, 2009).

Os instrumentos de avaliagdo da memodria sdo Uteis ao profissional, pois
permitem verificar a organizacdo de operagbes mentais no processo de
aprendizagem que envolve a codificacdo e recuperacdo das informacdes
(MENEZES; GODOY; SEABRA, 2009). A aprendizagem, por sua vez, € um
processo mental ativo que depende de um processador para elaborar e organizar as
informacgdes que chegam a consciéncia (WOOLFOLK, 2000).

Aprender exige uma rede complexa de habilidades cognitivas que interagem
simultaneamente e cada aluno, no momento da aprendizagem, apresenta um
padrdao especifico de processamento das informacdes para a aquisicdo do
conhecimento. Com isso, entende-se que cada um tem um padréo ou preferéncia
para receber e processar as informagdes, conhecido como estilos de aprendizagem/
intelectuais (LITZINGER et al., 2007; STERNBERG, 2010).
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Nessa direcdo, considera-se que o0s estilos intelectuais sdo mecanismos
mentais capazes de orientar e planejar a recep¢ao, o processamento da informacao
e 0s comportamentos afetivos. Tais estilos contribuem com o processo de
aprendizagem por meio do comportamento de automonitoramento, portanto, podem
ser compreendidos como perfil de comportamento que marca o funcionamento do
individuo por estar predominante em suas acgbes (SANTOS; SISTO; MARTINS,

2003). Outras explicacdes serdao desenvolvidas no capitulo a seguir.
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3 ESTILOS INTELECTUAIS

O termo estilos (stylles) pode ser confundido com a palavra atitude, mas
ambos se diferenciam por definicdo, pela seguinte razdo: atitude se refere ao
comportamento de realizacdo de uma tarefa, ao passo que estilos diz respeito a
maneira com que a pessoa prefere utilizar as atitudes. Dessa forma, estilos sao
comumente definidos como a preferéncia na realizacdo de uma tarefa ou na
utilizacao da inteligéncia (PORTILHO, 2011). Do mesmo modo, para alguns autores
como Biggs, Kember e Leung (2001) e Felder e Spurlin (2005) os estilos estariam
relacionados a preferéncia do individuo de processar a informacéo.

O termo estilos intelectuais € frequentemente utilizado com outros conceitos
similares como os estilos cognitivos, estratégias e estilos de aprendizagem e, apesar
de caminharem juntos, ndo apresentam a mesma definicdo. Os estilos cognitivos
podem ser concebidos como caracteristicas do processamento da informacdo que
se desenvolvem conjuntamente com o0s tracos de personalidade. Eles estdo
relacionados as estruturas afetivas, temperamentais e emocionais da personalidade.
Tais estilos se diferenciam dos estilos de aprendizagem. Os cognitivos envolvem a
organizacdo e controle dos processos mentais e os de aprendizagem estao
relacionados a organizacédo e controle de estratégias responsaveis pela aquisicdo do
conhecimento no ambiente de aprendizagem, ou seja, a forma como uma pessoa
processa a informacdo quando se depara com uma tarefa de aprendizagem
(MESSICK, 1987; SCHMECK, 1988; STERNBERG, 1990; STERNBERG,;
CASTEJON; BERMEJO, 1999).

No que se refere aos estilos de aprendizagem, foram descritas cinco
condi¢cdes relacionadas a preferéncia do individuo. A primeira diz respeito as
condicbes ambientais que sdo o0s estimulos e a estrutura fisica do local. As
condi¢gbes sociais que envolvem aqueles que fazem parte do processo de ensino-
aprendizagem necessario a realizagdo da tarefa. As condi¢des instrumentais que se
referem a escolha por recursos didaticos e/ou tecnolégicos durante a aprendizagem.
As condicdes pessoais, como a preferéncia por aspectos sensoriais, perceptuais e
cognitivos. E, por fim, as condi¢cdes da atividade que seriam a forma como a tarefa
foi proposta (OLIVEIRA; SANTOS; SCACCHETTI, 2016).
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Apesar de alguns autores (ver GRIGORENKO; STERNBERG, 1995, 1997;
ZHANG; STERNBERG, 2005, 2006) considerarem os estilos de aprendizagem como
parte dos estilos cognitivos, Santos e Mognon (2010) apresentam os estilos de
aprendizagem como diferentes dos estilos cognitivos por envolverem acfes que
exijam menos do processamento cognitivo e que estdo ligadas a preferéncia do
individuo no momento do estudo. Tal preferéncia pode ser definida como estilos de
aprendizagem.

Na literatura é possivel perceber uma discrepancia no entendimento do que
séo os estilos intelectuais. Essa dificuldade em estabelecer um conceito comum e
uma linguagem universal para os pesquisadores fez com que ocorresse a diminuicao
da investigacdo do tema até os anos 1970 e, durante as duas ultimas décadas, o
campo voltou a ser pesquisado, mas ainda com diversas criticas (STERNBERG,
2001; ZHANG, 200l1a; ZHANG, 2011). Essa dificuldade em estabelecer uma
concordancia na definicdo reflete-se na escassa producdo de pesquisas (JONES,
1997).

A dificuldade na integracdo dos conceitos acerca dos estilos intelectuais e o
crescente interesse no tema resultaram em seis modelos integrativos de estilos. O
proposto por 1) Curry (1983) — modelo de cebola de estilos de aprendizagem; 2)
Miller (1987) — modelo de processos e estilos cognitivos; 3) Riding e Cheema (1991)
— modelo de estilos cognitivos; 4) Grigorenko e Sternberg (1995) — modelo de estilo
tradicional; 5) Zhang e Sternberg (2005) — modelo Theory of Mental Self-Government
(Teoria do Autogoverno Mental); e o 6) Sadler-Smith (2009) - modelo duplo de estilo
cognitivo (ZHANG, 2011).

O modelo proposto por Curry (1983) salienta que nove das principais medidas
de estilos eram organizadas em trés camadas que se assemelhavam a uma cebola.
A camada externa se referia as preferéncias dos individuos em relacdo a instrucao
quanto a aprendizagem, o que seria mais maleavel a modificacdo. A camada
intermediaria indicaria medidas de estilos que avaliavam o processamento da
informacdo e a camada interna seria as dimensdes da personalidade, sendo mais
estavel e menos suscetivel a modificacbes. As camadas, portanto, apresentavam
diferentes graus de mobilidade.

O segundo, modelo proposto por Miller (1987), considera os estilos cognitivos

como diferencas individuais entre os diversos subcomponentes do processamento
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da informacao, sendo este modelo composto de trés processos cognitivos basicos:
percepcdo, memoria e pensamento. Para o autor, os estilos cognitivos séo
dependentes de uma dimensado estilistica (analitico-global) em que cada um
contribui para uma diferenca individual no processamento cognitivo. Esses estilos
sao organizados em polo bipolar (dependente-independente) e, por essa razdo, esse
modelo trabalha apenas com concepc¢ao de estilos bipolares. Miller (1987) buscou
relacionar seu modelo com outras areas como as dimensfes de personalidade,
afetivas, mas o modelo ndo esta ligado a estilos que envolvam atividades de
aprendizagem.

Outro modelo proposto por Riding e Cheema (1991) foi baseado em
descricOes, correlacdes, avaliacdes e efeitos sobre o comportamento de mais de 30
estilos. Verificaram que estes poderiam ser agrupados em duas dimensdes
principais de estilos cognitivos: holistico-analitico e verbal-hipotético. A primeira
indicava se o individuo tendia a processar as informa¢gdes em conjunto ou em partes,
e a segunda, buscava saber se a representacdo das informacBes se dava por
pensamentos verbais ou imagens mentais. Os autores buscaram relacionar o seu
modelo com outras areas, principalmente a neurociéncia cognitiva, assim como as
estratégias de aprendizagem, mas o foco do modelo continua sendo os aspectos
relacionados a cognicéo.

O modelo de Grigorenko e Sternberg (1995) considerou os estilos em trés
perspectivas: focado na cogni¢do, focado na personalidade e focado na atividade.
Os estilos focados na cognicdo sao entendidos como habilidades e, dessa forma,
sdo medidos por testes de desempenho. Os estilos focados na personalidade sdo
agueles que se assemelham aos tracos de personalidade e os estilos focados na
atividade enfatizam que tais estilos sdo mediadores da aprendizagem e surgem a
partir da cognicdo e da personalidade. Esse modelo apresenta uma natureza mais
integrativa dos estilos em relagcdo aos anteriores, mas a sua validade ainda precisa
ser estudada.

Segundo Grigorenko e Sternberg (1995), os estilos sdo a forma preferida
pelos individuos de pensar, ou seja, € a maneira como cada um utiliza uma ou mais
habilidades intelectuais. A semelhanca entre as habilidades das pessoas nao

significa que 0 mesmo ocorra com os estilos, estes podem ser muito diferentes.
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Assim, os estilos sdo a interagdo entre habilidades e personalidade (GONZALEZ-
PIENDA et al., 2004; STERNBERG, 1990, 1997).

Por fim, o modelo de Sadler-Smith (2009) trouxe dois modos basicos de
tratamento de informacdo que podem ser utilizados no processo de tomada de
decisdo e resolugdo de problema, ou seja, os estilos intuitivo e analitico. O modo
intuitivo € considerado cognitivamente pouco exigente, imagistica, conscientemente
indisponivel, mais afetivo, rapido na operacdo, mas tem formacdo lenta. O modo
analitico é cognitivamente exigente, simbdlico, conscientemente disponivel, ndo é
afetivo, relativamente lento em operacdo, mas tem formacado rapida. Esse modelo
possui uma estrutura hierdrquica em relagdo aos modos de estilos. No nivel
especializado, cada um dos modos representa preferéncias relativamente estaveis e
no nivel flexivel (estilo versatil), os dois modos de processamento da informacao séao
utilizados alternadamente, dependendo das exigéncias da tarefa. O uso dos dois
modos pode ser desenvolvido a depender de tarefas especificas durante um
periodo.

Os cinco modelos integrativos de estilos apresentados possuem
caracteristicas Unicas e todos buscam relaciona-los com outras areas cientificas. O
modelo proposto por Zhang e Sternberg (2005) € considerado o mais completo, pois
pode ser utilizado tanto em contextos académicos, como nao académicos. Os
autores definem os termos estilos de pensamento ou estilos intelectuais tanto em
relacdo a caracteristica do processamento cognitivo quanto a preferéncia por
determinadas tarefas. Dessa forma, os estilos intelectuais estariam relacionados a
forma de acesso ao conhecimento. O presente estudo sera norteado pela Teoria do

Autogoverno Mental, abordado na sequéncia.

3.1 TEORIA DO AUTOGOVERNO MENTAL

Os estilos intelectuais com base na Teoria do Autogoverno Mental de Zhang e
Sternberg (2005) sé&o concebidos como sendo 0 modo como as pessoas realizam o
autocontrole mental. Esta teoria pressupfe que assim como € necessario um
governo para dirigir um pais, as pessoas também precisam se autogovernarem.
Dessa forma, a teoria parte do principio que os tipos de governo existentes no

mundo sdo reflexos da mente humana que apresenta diferentes padrdes de
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organizacdo mental (MARTINEZ; BRUFAU, 2010; ZHANG; STERNBERG, 2005;
ZHANG; STERNBERG; RAYNER, 2011).

O modelo apresentado por Zhang e Sternberg (2005), pela primeira vez
adotou o termo “estilos intelectuais” para abranger todos os estilos existentes, além
disso, construiu um quadro conceitual para os estilos e uma linguagem comum entre
os estudiosos da area. De acordo com o que foi exposto, ha diferentes formas de
classificar os estilos presentes na literatura e variadas teorias e modelos como o
proposto por Zhang e Sternberg (2005), que € o0 mais completo e agrega
concepcdes de outros tedricos como Curry (1983), Miller (1987), Riding e Cheema
(1991) e Grigorenko e Sternberg (1995). Ao contrario do que acontece com 0s
modelos integrativos de estilos que classificam qualquer modelo individual em um
grupo de modelo de estilos, a proposta apresentada pela Teoria do Autogoverno
Mental classifica tipos de estilo.

Zhang e Sternberg (2005) trabalham com um modelo triplo de estilos
intelectuais: tipo I, tipo I, tipo Ill. No tipo | ou cognitivo, os estilos envolvem
criatividade e elevados niveis de complexidade cognitiva, referindo-se a preferéncia
do individuo na utilizacdo de habilidades. Além disso, estes estilos estdo
relacionados a atributos humanos desejaveis tais como tracos de personalidade
favoraveis, pois possuem grande valor adaptativo. O tipo Il ou desempenho tipico
aproxima-se do entendimento de traco de personalidade, ao invés de desempenho
maximo. Estes estilos apresentam niveis mais baixos de complexidade cognitiva e
possuem menos valor adaptativo, pois estdo associados a atributos humanos
indesejaveis como tracos de personalidade desfavoraveis. O tipo Il ou focado na
atividade, pode manifestar caracteristicas de ambos os tipos | ou Il, dependendo da
preferéncia do individuo em relacdo aos tipos de atividades (FAN; ZHANG, 2014;
ZHANG; STERNBERG, 2005; ZHANG, STERNBERG; RAYNER, 2011).

Os estilos intelectuais sdo organizados em cinco dimensdes de preferéncias,
de acordo com o nivel de estrutura, simplicidade e complexidade cognitiva na
realizacdo da tarefa, conformidade e inconformismo, autoridade e autonomia e
trabalho em grupo e individual. Cada caracteristica pode ser vista como dois
extremos de um continuum que indicam a preferéncia do individuo (ZHANG,;
STERNBERG, 2005, 2006). Apesar disso, nos estilos intelectuais ndo se pode

afirmar que exista um quantum negativo ou positivo quanto as preferéncias do
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individuo, estes apresentam um perfil ou estilo para aprender, variando de acordo
com cada situacdo (SANTOS; MOGNON, 2010; STERNBERG, 1999; ZHANG,;
STERNBERG, 2005, 2006). Tais estilos também envolvem caracteristicas cognitivas
gue envolvem o processamento da informacao; afetivas que se referem aos estados
afetivos implicados na tarefa; fisiologicas que sdo a forma como os sentidos
recebem e analisam a informacdo; psicologicas e sociologicas (ZHANG;
STERNBERG, 2005).

Os treze estilos intelectuais apresentados pela Teoria do Autogoverno Mental
que foram agrupados em cinco dimensdes sao classificados, de acordo com a
metéfora das formas de governo, em trés funcdes (legislativo, executivo e judicial),
quatro formas (monarquico, hierarquico, oligarquico e anarquico), dois niveis (global
e local), duas orientacdes ou tendéncias (liberal e conservadora) e duas areas ou
escopo (interno e externo) de autogoverno (FAN; ZHANG, 2014; STERNBERG,;
CASTEJON; BERMEJO, 1999; ZHANG; STERNBERG, 2005; ZHANG;
STERNBERG; RAYNER, 2011). A divisdo quanto aos Tipos I, Il e lll de estilos
ocorre da seguinte forma: Tipo | inclui os estilos legislativo, judicial, global,
hierarquico e liberal. O Tipo Il envolve os estilos executivo, conservador, local e
monarquico. O Tipo Ill compreende os estilos oligarquico, anarquico, interno e
externo (FAN; ZHANG, 2014; ZHANG; STERNBERG, 2005; ZHANG; STERNBERG;
RAYNER, 2011).

No que se refere as funcbes, nota-se que o estilo legislativo envolve
criatividade, desenvolvimento, imaginacdo e planejamento; o executivo esta
relacionado ao seguimento de regras estabelecidas; e o judicial avalia, critica e
compara. No que tange as formas de estilo, 0 monarquico apresenta um Unico
objetivo ou maneira de abordar as tarefas; o hierarquico aceita diversos objetivos,
mas estabelece diferentes graus de prioridade; o oligarquico aceita varios objetivos
estabelecendo entre eles o mesmo nivel de importancia; e o anarquico prefere
situagcbes sem muita estruturacdo como procedimentos a serem seguidos
(STERNBERG; CASTEJON; BERMEJO, 1999; ZHANG; STERNBERG, 2005).

Quanto aos niveis, o estilo global prefere enfrentar situacbes gerais e
abstratas, sem atentar aos detalhes; o estilo local busca os detalhes e tende a ser
mais pragmatico e concreto. Na tendéncia liberal ou progressista, as pessoas

preferem ir além das regras e procedimentos, gostam de novidades, mudancas e
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aceitam situagcbes ambiguas; na conservadora, preferem seguir as regras e
procedimentos, evitar mudancas e situacfes ambiguas. Em relacdo a area, no estilo
interno as pessoas sdo introvertidas, reservadas, com a atencdo voltada para a
tarefa e com contato social restrito; aquelas com estilo externo tendem a ser
extrovertidas, com a atencéo voltada para as pessoas e com um bom contato social
(STERNBERG; CASTEJON; BERMEJO, 1999; ZHANG; STERNBERG, 2005).

Sternberg e Lubart (1991) apontaram trés estilos intelectuais como o0s
caracteristicos da personalidade criativa: o legislativo, o global-local (pois, a sua
utilizacéo ira depender da tarefa a ser realizada) e o liberal. Nas escolas sdo comuns
incentivos a alunos que tenham a preferéncia pelo estilo executivo, quando o
estudante faz exatamente o que € pedido. Além disso, muitas vezes € pedido aos
estudantes que trabalhem com modelos teoricos conhecidos, o que impede o
desenvolvimento do estilo legislativo e, consequentemente, da criatividade
(MARTINEZ; BRUFAU, 2010).

De acordo com os pesquisadores Martinez e Brufau (2010), alguns estilos
intelectuais estdo relacionados a forma de organizacdo do pensamento, sendo 0s
mais comuns 0 monarquico, o hierarquico, o oligarquico e o anarquico. Na
criatividade, o estilo monarquico é o que se mostra mais presente. Alguns estilos
podem ser de grande importancia aos professores, como aqueles que mais
promovem o desenvolvimento da criatividade, nesse caso, o estilo legislativo é o
mais indicado. Os estilos auxiliam na melhor forma de funcionamento nas diferentes
tarefas. Aos professores é importante conhecer e fazer uso daqueles que melhor
contribuam com a sua pratica.

Pesquisa realizada com os estilos intelectuais no ambito académico verificou
gque na maioria das culturas, a tendéncia era utilizar o Tipo Il de estilos em
detrimento do Tipo | (ZHANG; STERNBERG, 1998). Outro estudo sugeriu que o Tipo
| de estilos estava relacionado a abordagem profunda de aprendizagem, enquanto, o
Tipo Il estava ligado a abordagem superficial (TSE, 2003). De acordo com Zhang
(2015), o crescimento da aprendizagem dos alunos exige estilos intelectuais
desenvolvidos. Além do que, a superioridade dos estilos Tipo | em relacdo ao Tipo |l
pode ser observada nos diferentes atributos humanos, como a inteligéncia geral/

habilidade, criatividade e resultados de avaliagdo do desenvolvimento.
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Zhang (2010) também investigou os estilos e o desenvolvimento psicossocial
em alunos e verificou que o Tipo | pode contribuir, significativamente, para o
desenvolvimento psicossocial, enquanto o Tipo I, especialmente os estilos
monarquicos e conservadores, negativamente. Dois estilos do Tipo Ill, externo e
anarquico, podem colaborar com o0 desenvolvimento psicossocial, positivo e
negativo, respectivamente. Em outro estudo, comparando alunos que sao ou nao
desfavorecidos e privados de estimulo intelectual, foi possivel perceber que os
estilos hierarquico e local contribuiram positivamente para o desempenho académico
dos alunos, enquanto os estilos legislativo, monarquico, anérquico e global tiveram
uma contribuicdo negativa (JOHN; SINGH; VERMA, 2011).

Os estilos devem envolver ndo apenas a aprendizagem dos alunos, mas
também os professores, 0 ensino, a escola/universidade e a administracdo dos
gestores na promoc¢ao de estratégias que incentivem o Tipo | de estilos, pois € o que
tem se mostrado mais favoravel a aprendizagem (ZHANG; STERNBERG, 2006).
Zhang (2013) também afirma que os programas de treinamentos foram quase que
exclusivamente projetados para desenvolver o Tipo | de estilos e mostram 0 sucesso
na formagéo desse tipo de estilos intelectuais.

Apesar dos estudos de treinamento nem sempre apresentarem resultados
esperados, eles indicam que os alunos podem mudar os estilos para a direcdo
desejada, quando os ambientes de aprendizagem foram concebidos de maneira
adequada (ZHANG, 2015). No estudo de Tai (2012), um total de sete professores e
464 alunos participaram do grupo controle, enquanto o grupo experimental foi
composto por seis professores e 219 estudantes. Para tal, foi implementada uma
sala de aula na escola de cada professor participante, por 6 meses, e apos
instrucdes os alunos do grupo experimental demostraram tendéncia ao Tipo | de
estilos e o grupo controle aumentou o uso do Tipo Il.

Doménech-Betoret e Gémez-Artiga (2014) realizaram uma pesquisa sobre a
relacdo entre professores e alunos com os estilos intelectuais, as necessidades
psicologicas (autonomia, competéncia e relacionamento) e motivagdo. Foi verificado
que os estilos Tipo | para alunos e professores tém um impacto significativo e
positivo sobre a necessidade psicoldgica dos estudantes, sendo que os estilos Tipo

II, ao contrario, apresentaram um impacto significativo e negativo.
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Para que ocorra maior investimento nos estilos do Tipo I, os professores
precisam ser mais conscientes do conceito de estilos intelectuais em sua prética
docente, assim como os demais gestores, para implementar as politicas
institucionais. Outro fator importante na pratica docente é o uso dos estilos de
ensino, o qual propicia um ambiente de trabalho mais positivo (ZHANG;
STERNBERG, 2002).

Aos professores € necessario 0 uso de estratégias especificas para a
promocado dos estilos intelectuais do Tipo I, assim como o incentivo desses estilos
geradores de criatividade em suas praticas educativas. Os professores, portanto,
poderiam incentivar os alunos a usar uma diversidade de estilos intelectuais,
favorecendo a escolha nos diferentes momentos e contextos. Além disso, deveriam
desafiar os alunos a desenvolverem estilos adaptativos, ou seja, estilos que seriam
benéficos a longo prazo. Isso significa fazer o aluno ir além de sua zona de conforto,
a fim de promover sua criatividade e favorecer estilos do Tipo | (ZHANG, 2015). Os
professores devem permitir aos alunos o uso dos estilos intelectuais com o intuito de
promover o pensamento critico e proporcionar o desenvolvimento de novos estilos
(EMIR, 2013).

Alguns estudos realizados validam a estrutura da teoria do autogoverno,
composta pelos treze fatores (GRIGORENKO; STERNBERG, 1995; STERNBERG,
1994a; ZHANG; SACHS, 1997), mas outros indicam que o0s trezes estilos sdo
explicados por dois, trés ou quatro fatores, o que ndo esta de acordo com a teoria
proposta (GONZALEZ-PIENDA et al., 2000; ZHANG, 2000, 2001b, 2002b). Tais
pesquisas apontam para 0s seguintes estilos: predominantemente liberais,
legislativos, globais e internos; ou predominantemente externo e judicial; ou
predominantemente conservador, executivo e local. Outro fator importante é que os
fatores hierarquico, monarquico, oligarquico e anarquico da dimensao forma, néo
aparecem em nenhum grupo das pesquisas realizadas (GONZALEZ-PIENDA et al.,
2004).

Outras pesquisas também buscam o conhecimento acerca dos estilos
intelectuais e de instrumentos que contribuam com sua avaliacdo. Os inventarios de
autorrelato sdo os mais abordados em pesquisas de estilos, entre eles, o Thinking
Styles in Teaching Inventory — TSTI (GRIGORENKO; STERNBERG, 1993),

elaborado para professores relatarem como realizam as tarefas de ensino. O



39

Preferred Thinking Styles in Teaching Inventory (ZHANG, 2003) para que os alunos
mostrem suas preferéncias sobre as praticas educativas dos seus professores.
Também o Preferred Thinking Styles in Learning Inventory (ZHANG, 2007)
elaborado para os professores indicarem as suas preferéncias quanto aos estilos
qgue seus alunos utilizam nas atividades. E o Thinking Styles Inventories — TSI
(STERNBERG; WAGNER, 1992) que é o mais geral e avalia os estilos em toda
populacao, apresentando descricdo de diversas situacOes. Esse foi o instrumento
escolhido para ser utilizado na presente pesquisa.

Um estudo de validacdo do Thinking Styles Inventory — TSI (Inventario de
Estilos de Pensamento) (STERNBERG; WAGNER, 1992) avaliou as propriedades
psicométricas de 104 itens do instrumento, utilizando as respostas de 789 alunos do
ensino médio. A analise foi feita com base nos treze estilos identificados nas formas
de autogoverno mental. De acordo com os resultados, o estudo n&o conseguiu
proporcionar uma base estatistica para a utilizacdo completa da escala como um
instrumento para a operacionalizacdo dos estilos intelectuais em estudantes do
ensino médio. Na andlise de itens, 64 foram omitidos por possuirem baixa
propriedade psicométrica e 32 foram mantidos por serem relativamente fortes e
carregados de fatores semelhantes aos propostos pela teoria (BLACK; MCCOACH,
2008).

Outro estudo proposto por Zhang (2002a) para investigar a natureza dos
estilos intelectuais e como estes se relacionavam com o desenvolvimento cognitivo
(PERRY, 1970), avaliou 82 estudantes universitarios chineses que responderam ao
Thinking Styles Inventory — TSI (STERNBERG; WAGNER, 1992) e Zhang Cognitive
Development Inventory (Inventario de Desenvolvimento Cognitivo de Zhang)
(ZHANG, 1997). De acordo com a pesquisa, 0s estudantes que apresentavam um
nivel cognitivo mais elevado, tendiam a fazer mais uso de estilos do que aqueles
com nivel de desenvolvimento cognitivo mais baixo. Além disso, os estilos
intelectuais sdo mais flexiveis e o0s niveis de desenvolvimento cognitivos mais
estaveis. O estudo também revelou que o estilo judicial foi 0 mais propicio ao
desenvolvimento cognitivo, ao contrario do que ocorreu com o estilo executivo. Estas
conclusdes indicaram que os educadores podem aumentar o desenvolvimento
cognitivo dos alunos por meio do envolvimento em uma variedade de estilos

intelectuais no desempenho de tarefas.
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Apés esse estudo foram feitas outras adaptacdes no instrumento, dando
origem ao Thinking Styles Inventory-Revised/ TSI-R (STERNBERG; WAGNER,;
ZHANG, 2003). Em estudo realizado por Zhang (2004) para verificar o papel dos
estilos intelectuais em alunos universitarios e a preferéncia pela abordagem de
ensino, 348 estudantes responderam ao Thinking Styles Inventory-Revised e ao
Preferred Teaching Approach Inventory (Inventario de Preferéncias de Abordagem
de Ensino) (ZHANG, 2003). Os resultados indicaram que independente da idade,
sexo, universidade, nivel social ou disciplina académica, os estudantes com
diferentes estilos intelectuais tinham significativamente diferentes preferéncias para
determinadas abordagens de ensino. O presente estudo também apurou que 0s
estudantes tém preferéncia que seus professores facam uso de determinada
abordagem de ensino, seja mudanca conceitual, informac¢des ou transmissao,
dependendo do tipo de estilo.

O instrumento, apos adaptacdes, resultou em uma ultima versédo, o Thinking
Styles Inventory-Revised IlI/ TSI-R2 (STERNBERG; WAGNER; ZHANG, 2007) que
ainda esta sendo alvo de estudos. Uma pesquisa foi realizada por Fan e Zhang
(2014), com o objetivo de verificar as relagdes entre os estilos parentais e estilos
intelectuais, por meio do controle de género entre os alunos, nivel académico e
socioeconbémico. Para isso, 341 estudantes universitarios chineses responderam ao
Thinking Styles Inventory-Revised Il e ao Parenting Style Index (indice de Estilos
Parentais). Os resultados confirmaram que o0s estilos parentais estao
significativamente relacionados aos estilos intelectuais, mas a magnitude das
relacbes foi pequena. A dimensdo parental aceitacdo/ envolvimento mostrou
associacdo positiva com o Tipo | e Tipo lll dos estilos intelectuais. Os autores
também argumentaram sobre o carater da amostra e recomendaram a necessidade
de outros estudos, especialmente em contextos culturais diferentes.

De acordo com pesquisa realizada por Grigorenko e Sternberg (1995),
mesmo os estilos ndo estando relacionados com a inteligéncia, de uma forma geral,
alunos com altas habilidades intelectuais e alto desempenho apresentaram mais
estilos intelectuais legislativo, judicial e liberal do que aqueles com desempenho
dentro da média. O mesmo foi constatado por Prieto e Hervas (1995) que verificaram
gue aqueles com maior capacidade intelectual também apresentavam maior

tendéncia ao estilo legislativo, judicial e liberal.
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Os estilos intelectuais ndo se referem a capacidade intelectual, mas a forma
de utilizacdo da estrutura mental, pois o0s estilos sdo predisposicbes e nao
capacidades. Tais estilos, entdo, sdo formas que a pessoa predispde para lidar com
uma tarefa, mas ndo necessariamente o jeito como ela a realiza, pois cada atividade
demanda um tipo de estilo e, as pessoas cabe a preferéncia pela escolha por um ou
outro estilo (STERNBERG, 1994b; STERNBERG; CASTEJON; BERMEJO, 1999;
STERNBERG; LUBART, 1995).

De acordo com Sternberg (1990), ndo existe uma relacdo consistente entre
habilidade intelectual e estilo intelectual, mas tal cumplicidade pode haver,
dependendo do tipo de tarefa a ser realizada. O autor afirma que pessoas que tém
as suas capacidades e estilos intelectuais ajustados para a realizacdo de
determinada tarefa poderdo ter um desempenho melhor do que aquelas que fazem
uso apenas do intelecto, dos estilos ou de nenhum deles. Ainda relata que pessoas
com altas habilidades provavelmente sdo aquelas que conseguem ajustar suas
capacidades e estilos intelectuais (STERNBERG, 1990; STERNBERG,;
GRIGORENKO, 1993).

Tal afirmativa é confirmada por Bandura et al. (2008) que trazem a concep¢ao
de que todo o individuo possui padrbes pessoais necessarios para realizar qualquer
atividade, como no caso da aprendizagem, em que cada pessoa apresenta uma
forma de aprender. Os estilos intelectuais envolvem a maneira particular de cada
aluno perceber, captar, processar e reter as informagdes (CERQUEIRA; SANTOS,
2002; SILVA, 2012). A identificacdo do padrao de processamento para a realizagao
de tarefas poderia auxiliar o aluno na selecdo de certos tipos de estratégias que
melhor proporcionassem o aprender a aprender (STOKER; FARIA, 2012).

Estratégias de aprendizagem podem ser compreendidas como a¢des mentais
e comportamentais que auxiliam a pessoa no processo de aprendizagem por meio
de algumas estratégias cognitivas e metacognitivas que favorecem a autorregulagéo
do comportamento. Para a Teoria do Processamento da Informacéo, as estratégias
de aprendizagem sao sequéncias de procedimentos que os individuos utilizam para
facilitar a codificagcdo, armazenamento e recuperacao das informagdes, assunto que
sera discutido no préximo capitulo (BORUCHOVITCH, 1999; SILVA, 2012).
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4 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

A Teoria do Processamento da Informacdo que embasa a pratica dos
psicologos cognitivistas contribuiu para o desenvolvimento das estratégias de
aprendizagem enquanto procedimento envolvido na promog¢ao do aprender a
aprender. Essa teoria serviu de auxilio para entender a funcdo das estratégias de
aprendizagem na aquisicdo, retencao e utilizacdo da informacdo. Tais estratégias
contribuem para que o aluno possa controlar o processamento da informacéao de
forma a facilitar o seu processo de aquisicdo do conhecimento, por meio do
armazenamento e recuperacéao da informacéao (DEMBO, 1994; NOGUEROL, 1999).

As estratégias de aprendizagem estdo sendo pesquisas desde o século XX,
tendo maior destaque a partir de 1980 (SCACCHETTI; OLIVEIRA; MOREIRA, 2015;
WEINSTEIN; ACEE; JUNG, 2011). De acordo com Derry e Murphy (1986, p.2), as
estratégias de aprendizagem sao definidas como a “[...] colecdo de taticas mentais
empregadas por um individuo em uma situacdo particular de aprendizagem para
facilitar a aquisicdo de conhecimentos e habilidades”. Portanto, tais estratégias séao
um conjunto de procedimentos que buscam realizar uma determinada tarefa ou obter
uma informagéo a fim de facilitar a aprendizagem (DEMBO, 1994; OLIVEIRA et al.,
2014; SILVA; SA, 1997; WEINSTEIN; ACEE; JUNG, 2011).

O termo estratégias pode ser muitas vezes confundido com a palavra técnica,
mas ambos se diferenciam entre si. De acordo com Pozo (2001), estratégia se refere
a atividades planejadas e controladas por aquele que aprende, ou seja, envolve a
compreensao das decisfes tomadas em determinado momento para a realizacao de
acOes. No ambiente escolar pode ser relacionada a habilidades responsaveis por
melhorar o processamento da informacdo com o intuito de favorecer o aprendizado.
O termo técnica indica procedimentos controlados, ndo planejados e rotineiros que
séo utilizados para alcancar um objetivo tracado, dessa forma, as estratégias podem
ser concretizadas por meio das técnicas (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2006;
PORTILHO, 2011).

As estratégias de aprendizagem envolvem tarefas de fazer resumos, mapas,
esquemas, ler, destacar e fazer relacdes entre os contetudos. Elas podem ser
usadas pelos alunos de forma a contribuir com a aprendizagem mas, para isso,

estes devem ser instruidos a como fazer uso de tais estratégias para diferentes
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contetdos. E importante que os alunos conhegcam seus processos psicolégicos
envolvidos no comportamento de aprender para que, dessa forma, possam se
autorregular e controlar o uso das estratégias (BORUCHOVITCH, 1999; POZO,
1998).

As estratégias de aprendizagem englobam varios tipos de estratégias, dessa
forma, algumas teorias serdo discorridas a seguir. Segundo Pozo (2001), as
estratégias de aprendizagem podem ser divididas em trés tipos: estratégia de
revisdo, elaboracdo e organizacdo. No que se refere as de revisdo, o autor afirma
que € uma estratégia simples, com o objetivo de reproduzir de forma eficaz um
material por meio da cOpia, repeticdo ou destaque de informacgbes, estando
relacionada a aprendizagem associativa. As estratégias de elaboracdo buscam a
construcdo de um significado, assim como o uso de metaforas e analogias. E as
estratégias de organizagcdo constroem estruturas conceituais por meio de relacfes
entre os significados. Algumas habilidades a serem trabalhadas sao a formacgéo de
categorias e redes conceituais (PORTILHO, 2011).

Pask (1972), outro tedrico da éarea das estratégias de aprendizagem,
reconheceu na década de 1970 a importancia da experiéncia no processo de
aprendizagem, ressaltando a necessidade de o aluno entender os contetudos e nédo
apenas utilizar-se da memorizacdo. O mesmo autor identificou trés tipos de
estratégias de aprendizagem, holisticas, serialistas e versateis. A primeira diz
respeito a estratégias que permitem a pessoa uma visdo ampla da tarefa, em
totalidade, e com isso a construcdo de hipoteses elaboradas, a execucao de tarefas
com autonomia, o estabelecimento de relacbes, o desenvolvimento de um mapa
cognitivo, entre outros. A utilizacdo demasiada dessa estratégia pode oferecer
dificuldades quanto a superficialidade nas conclusbes, assim como 0 UusoO
inapropriado de analogias e generalizacdes (PASK, 1972; PORTILHO, 2011).

A estratégia serialista envolve uma aprendizagem passo a passo, focada na
ordenacéo e estruturacédo dos argumentos, dessa forma, busca a compreenséo dos
detalhes, a interpretacao critica dos fatos, sendo que a utilizacao inadequada de tal
estratégia pode ocasionar dificuldades de visualizar o todo em determinada situacao.
A estratégia versatil esta relacionada a compressdo das partes e do todo, o que
constitui uma aprendizagem completa (PASK, 1972; PORTILHO, 2011).
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De acordo com Carrasco (2004), para que a aprendizagem seja facilitada,
algumas condicbes devem ser cumpridas como saber das condi¢des fisicas,
psicolégicas e de planejamento, além da necessidade do estabelecimento de
objetivos, da selecdo de informacdes, da representacdo, organizacao e integracao
dos conteados em esquemas cognitivos, da transferéncia, autocontrole e
pensamento critico e reflexivo sobre a aprendizagem e da memorizacdo dos
conhecimentos. Com base nisso, o0 autor propfe algumas estratégias de
aprendizagem que sao apoio, atencdo, processamento da informacéo,
memorizacdo, personalizagcdo, bom aproveitamento das aulas e expressdo da
informacéo.

Ainda segundo o autor, as estratégias de apoio estdo relacionadas as
condicbes fisicas, ambientais e psicolégicas no momento de aprender; as de
atencdo se referem a busca e selecdo de informacdes relevantes; as de
processamento da informacéo indicam a elaboracéo e organizagcao das informacdes
para posterior recuperacdo na memoria; e as de memorizacao estao relacionadas ao
nivel de significado em que se deram as informacfes para que de fato ocorra a
integracdo com esquemas cognitivos. Outras estratégias como a de personalizacédo
envolve a forma como se pensa e se vé as coisas; a de bom aproveitamento das
aulas, como o proprio nome ja diz, indica as atitudes de empenho do aluno no
aprendizado; e, por fim, a estratégia de expressdo da informacdo se refere ao
preparo para situacdes de avaliacdo da aprendizagem (CARRASCO, 2004).

Weinstein e Mayer (1986), com a ajuda de Brophy e Good (1986),
identificaram cinco tipos de estratégias de aprendizagem: a de ensaio, elaboracao,
organizacdo, monitoramento e estratégias afetivas. A estratégia de ensaio se refere
a repeticdo do material a ser apreendido; a de elaboracao diz respeito as relagbes
entre 0s conhecimentos prévios e o0 conteudo a ser adquirido; a de organizagao
indica a estrutura criada para assimilagao do material; a de monitoramento implica a
supervisdo da compreenséo daquilo que esta sendo captado; e as afetivas buscam
a eliminacdo de sentimentos negativos, a manutencdo da motivacédo, da atencédo e
da concentracdo, o controle da ansiedade e o planejamento do tempo, do
desempenho e do ambiente.

Zimmerman e Martinez-Pons (1986) classificam as estratégias de

aprendizagem em quatorze tipos: autoavaliacdo, organizacdo, transformacao,
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estabelecimento de metas, planejamento, busca de informacédo, registro de
informacgéo, automonitoramento, organizacdo do ambiente, busca de ajuda, rever,
ensaiar, memorizar e revisdo. Tais estratégias compreendem comportamentos que
contribuem para melhorar o processo de aprender a aprender.

Outras terminologias encontradas na literatura para designar as estratégias
de aprendizagem sdo as estratégias primarias e de apoio. A primeira se refere a
organizacdo, elaboracdo e integracdo da informacdo, e a segunda envolve a
manutencdo do estado interno de forma que favoreca o processo de aprendizagem
(DANSEREAU et al., 1979). Alguns autores ainda afirmam que as estratégias sao
conscientes e incluem diferentes procedimentos, divididos em trés etapas:
planejamento, regulacéo e avaliacdo das ac¢des (FLAVELL; MILLER; MILLER, 2002;
PORTILHO, 2011).

Dembo (1994) afirma que as estratégias de aprendizagem s&o operacdes
mentais e, assim, sdo manipulaveis e suscetiveis de modificagédo e transformacéo.
Em virtude disso, o autor classifica tais estratégias em cognitivas e metacognitivas,
gue serdo descritas a seguir. Vale ressaltar que, até o momento, foram expostas
teorias sobre as estratégias de aprendizagem e que o presente trabalho se baseara
nessa Ultima proposta apresentada.

As estratégias cognitivas sdo um conjunto de atividades ou técnicas que tém
o objetivo de favorecer a aprendizagem e envolvem habilidades de ensaio,
elaboracdo e organizagdo. As estratégias metacognitivas envolvem o planejamento,
0 monitoramento e a regulacdo, ou seja, estdo relacionadas a tomada de
consciéncia dos processos necessarios a realizacdo de uma tarefa e ao controle ou
autorregulacédo da tarefa quando necessario (DEMBO, 1994; DEMBO; SELI, 2012;
PERASSINOTO; BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2013; MARINI; BORUCHOVITCH,
2014; SCACCHETTI; OLIVEIRA; MOREIRA, 2015; WEINSTEIN; ACEE; JUNG,
2011).

De acordo com Zampieri, Schelini e Pascualon (2012, p. 80), a metacogni¢ao
se refere aos “[...] pensamentos e conhecimentos que o individuo possui sobre os
seus préprios pensamentos e processos cognitivos”. A metacognicdo envolve
conhecer o proprio processo de aquisicdo do conhecimento por meio do
planejamento, da predicdo e do monitoramento do que € aprendido, ou seja, pelo

processo de autorregulacdo da aprendizagem e possibilita a analise e modificacao
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das estratégias, quando necessario (BORUCHOVITCH, 2001; DEMBO, 1994). Tais
processos fazem uso de rotina, regras, planos e estratégias que se modificam com o
desenvolvimento cognitivo e com a experiéncia, assim, o ser humano € capaz de
alterar os processos regulatorios que norteiam o comportamento € o pensamento
(BORUCHOVITCH, 2006).

Durante o processo de ensino-aprendizagem, é importante que o aluno
desenvolva a capacidade de estabelecer metas, planejar e monitorar 0 seu
desempenho a fim de garantir a aquisicdo de habilidades escolares. O aluno deve
ser ativo na construcado de sua aprendizagem, dessa forma, o uso de estratégias
cognitivas e metacognitivas sdo necessarias para uma aprendizagem autorregulada
(ALMEIDA, 2002; GOMES; BORUCHOVITCH, 2005; SOUZA, 2010). Além disso, a
motivacdo, a emocao e o nivel de comprometimento do aluno estédo relacionados ao
seu sucesso académico (BORTOLETTO; BORUCHOVITCH, 2013;
BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015; SOUZA, 2010; SCACCHETTI, OLIVEIRA;
MOREIRA, 2015; ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011; WEINSTEIN, ACEE; JUNG, 2011).

As estratégias de aprendizagem podem ser ensinadas aos alunos com o
objetivo de evitar o fracasso escolar, acreditando nas potencialidades dos
educandos de alcancarem um ensino de qualidade. Tais estratégias possibilitam ao
aluno diminuir suas dificuldades e aprender a controlar os fatores que interferem no
seu desempenho académico, melhorando sua aprendizagem. O uso das estratégias
apenas sera possivel por parte do aluno no momento em que este se sentir capaz e
confiante para engajar-se em comportamentos estratégicos (BORUCHOVITCH,
1994; SILVA; SA, 1997). A utilizacdo de apenas um tipo de estratégia de
aprendizagem pode ser prejudicial ao aluno. E importante que ele conheca e saiba
fazer uso de diferentes estratégias, pois isso facilitara o seu processo de aquisicéo
do conhecimento. Nesse caso, as estratégias metacognitivas podem ser de grande
importancia, pois permitem que o0 aluno consiga refletir sobre o seu préprio
comportamento de aprender (OLIVEIRA, 2010).

Aprender é mais motivador para o aluno quando as tarefas sdo desafiantes e
estes podem engajar-se na constru¢cdo do seu processo de ensino. De acordo com
Salomon (1983), é importante a dosagem no momento de estabelecer o nivel de
dificuldade da tarefa, pois esta deve ser moderada para que nédo se torne

desmotivadora. Tarefas muito faceis ou, ao contrario, muito dificeis, podem levar a
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desmotivacdo. Para que isso ndo ocorra, o ideal é que os riscos com o fracasso
sejam amenizados ou eliminados (BORUCHOVITCH, 1994, 2001; MCCOMBS;
POPE, 1994).

Outras estratégias também se mostram importantes para a aprendizagem,
como a criagdo de um ambiente e clima favoraveis que promovam a cooperacao e
valorizagdo humana, importantes na manutencéo da motivagédo. Mais um ponto a ser
reforcado € o comprometimento com o préprio aluno e com atitudes que o auxiliem a
analisar o seu comportamento, identificar as estratégias a serem utilizadas e assumir
0 seu processo de aprendizagem. Atitudes que vao na contraméao dos objetivos das
estratégias de aprendizagem prejudicam o processo de construcdo do
conhecimento, sendo que comportamentos que vao ao encontro das tarefas de
selecdo, organizacdo e relacdo entre os conteudos podem contribuir para uma
aprendizagem efetiva. As estratégias de aprendizagem sdo importantes no processo
educativo, pois favorecem a aprendizagem significativa e autbnoma, permitem a
identificacdo das causas do fracasso escolar, melhoram a motivacdo e auxiliam o
papel mediador do professor (BELTRAN, 1998; MCCOMBS; POPE, 1994:
PORTILHO, 2011).

De acordo com Dembo (1994), os professores podem contribuir com a
melhora das dificuldades de seus alunos, como por exemplo, na escolha de
atividades em que o sucesso € mais vivenciado do que o fracasso; na clareza dos
objetivos apresentados; no monitoramento da compreensdo dos alunos; na
repeticdo das instrucdes; e no controle de agentes que possibilitam a distracao.
Além disso, para McCombs e Pope (1994), os professores podem buscar tarefas
gue tenham um valor para o aluno, envolvam suas metas e interesses pessoais,
possibilitem a escolha e possibilitem o controle e a responsabilidade sobre o proprio
processo de aprendizagem.

Segundo Santos e Boruchovitch (2011), para que os professores possam
incentivar os alunos no uso das estratégias de aprendizagem, é necessario que eles
também saibam como aprender a aprender, de forma eficiente. Os autores
realizaram uma pesquisa com o intuito de investigar as concep¢des sobre o
conhecimento das estratégias e do aprender a aprender dos professores. De acordo
com os resultados, foi verificado que, apesar dos professores relatarem conhecer as

estratégias de aprendizagem, a maior porcentagem demonstrou confundi-la com
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estratégias de ensino. Quanto a definicdo de aprender a aprender, constatou-se que
grande parte dos docentes apresentam conhecimento equivocado e vago sobre o
tema. Os dados apontados demonstram a necessidade de se criar oportunidades de
capacitacao desses profissionais.

Do mesmo modo, Busnello, Jou e Sperb (2012) realizaram um estudo com
alunos e professores do Ensino Fundamental. Os professores passaram por um
curso de capacitacdo das estratégias de aprendizagem e os alunos por avalicdes
pré e pos-teste. Ap6s o curso de capacitacdo, foi possivel constatar que o0s
professores tiveram um bom desempenho no aprendizado das estratégias e
relataram ter favorecido o desenvolvimento de habilidades como refletir sobre o
processo de aprender, planejar a realizacdo de tarefas e controle da atencdo. As
mudanc¢as na metodologia pedagdgica dos professores também foram observadas
nos alunos, visto que demonstraram diferenca significativa em estratégias de
aprendizagem no pré e pos-teste.

As pesquisas (BORUCHOVITCH, 2014; BUSNELLO; JOU; SPERB, 2012;
SANTOS; BORUCHOVITCH, 2011) mostraram despreparo dos professores para
intervir junto aos alunos com estratégias de aprendizagem autorregulada,
provavelmente devido a deficiéncia em sua formacao. Investir em estratégias para a
melhoria do processamento da informacdo e promover o desenvolvimento
metacognitivo é necessario para a formacao de professores autorregulados e, por
sua vez, para alunos conscientes dos seus préprios processos cognitivos. A
aprendizagem autorregulada envolve melhorar os processos de autorregulacdo em
sala de aula, desenvolver novas estratégias, intervir de acordo com as necessidades
dos alunos e contexto no qual esté inserido (NESS; MIDDLETON, 2012).

Com o auxilio do professor, o aluno pode entender quais estratégias de
aprendizagem permitem a escolha da sequéncia de procedimentos que facilitem a
aquisicdo, armazenamento e/ou utilizacdo da informacdo, imprescindivel ao seu
aprendizado (AMARAL, 2007). A preferéncia do individuo quanto ao processamento
cognitivo ou as condi¢des no momento do estudo podem contribuir para que o aluno
e seus professores identifiquem as formas e métodos de aquisicdo do conhecimento
gque possam leva-lo ao desenvolvimento pessoal, intelectual, académico e
profissional (BURTON et al., 2009).
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Saber os instrumentos que estdo disponiveis para a avaliagdo de tais
estratégias se torna importante, pois os testes podem apontar ao professor e aluno
quais procedimentos adotar para a melhora no desempenho escolar
(PERASSINOTO; BORUCHOVITCH; OLIVEIRA, 2012). Os instrumentos de
avaliacdo das estratégias de aprendizagem estdo sendo estudados desde 1980,
sendo que, no Brasil, datam da década de 1990. Alguns deles sado: Self-regulated
Learning Interview Schedule — SRLIS (ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS, 1986),
Learning and Study Strategies Inventory - LASSI (WEINSTEIN; ZIMMERMAN;
PALMER, 1988) e Motivated Strategies for Learning Questionnaire — MSLQ
(PINTRICH; GROOT, 1989).

Os primeiros instrumentos brasileiros foram criados a partir de traducdes e
adaptacOes da literatura internacional, como a entrevista Self-regulated Learning
Interview Schedule - SRLIS (ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS, 1986 adaptada por
BORUCHOVITCH, 1995). Este instrumento verifica 0 uso das estratégias utilizadas
pelos alunos em sala de aula e no ambiente domeéstico, seja no estudo ou em
tarefas escolares (PERASSINOTO; BORUCHOVITCH; OLIVEIRA, 2012).

Pesquisas brasileiras com a SRLIS tém mostrado que alunos do ensino
fundamental apresentam um repertério restrito quanto as estratégias de
aprendizagem, o que se assemelha a literatura internacional (BORUCHOVITCH,
2001, 2004; COSTA; BORUCHOVITCH, 2004; PERASSINOTO; BORUCHOVITCH,;
OLIVEIRA, 2012). A partir desse instrumento foram criadas outras medidas de
avaliacdo e mensuracdo das estratégias (PERASSINOTO; BORUCHOVITCH,;
OLIVEIRA, 2012).

O Learning and Study Strategies Inventory - LASSI é um instrumento que foi
desenvolvido para estudantes universitarios, mas que foi adaptado para alunos do
ensino medio e anos finais do ensino fundamental. Ele avalia os processos de
pensamento e comportamento do aluno no processo de aquisicao de conhecimento.
Em 1990, Weinstein e Palmer criaram o LASSI-HS (High Scool), instrumento para
avaliacdo do ensino meédio, mas que também pode ser aplicado em alunos nos anos
finais do ensino fundamental que apresentam desempenho acima da média
(PERASSINOTO; BORUCHOVITCH; OLIVEIRA, 2012; WEINSTEIN; PALMER,
1990).
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Ha outros instrumentos que podem ser utilizados na avaliacdo de alunos do
ensino fundamental, como o Questionario de Gestao de Tempo Académico — QGTA,
produzido por Veiga e Melim (2007) e adaptado do Time Management Questionnaire
— TMQ (BRITTON; TESSER, 1991). Este busca avaliar as estratégias de
autorregulacdo da aprendizagem em relacdo ao controle de tempo dos alunos. O
inventario desenvolvido por Panoura (2007) tem como objetivo avaliar a capacidade
metacognitiva dos estudantes. O jogo Bingo Melhor Estudante, criado por Gomes e
Boruchovitch (2005), tem o intuito de avaliar se os alunos identificam quais os
procedimentos responsaveis por favorecer a aprendizagem.

Ferreira (2007) adaptou em dois instrumentos o protocolo de pesquisa
Aprendizagem e Conhecimento. O primeiro, uma entrevista semiestruturada que
busca avaliar o uso de estratégias metacognitivas na avaliacdo, planejamento e
regulacdo da aprendizagem. O segundo, um roteiro de observagdo que analisa as
estratégias de apoio, de selecdo da informacdo de atencdo, de processamento da
informacéo, elaboracéo e organizacao, de memorizacao e de personalizacao.

A Escala de Avaliacdo das Estratégias de Aprendizagem para o Ensino
Fundamental — EAVAP-EF, desenvolvida por Boruchovitch e Santos (2004), e
validada por Oliveira, Boruchovitch e Santos (2010) avalia o repertério e a frequéncia
de uso das estratégias de aprendizagem por alunos. Esse instrumento foi escolhido
para ser utilizad