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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo principal compreender percegdes de professores
brasileiros, avaliando, nomeadamente o seu entendimento quanto ao conceito,
duracdo e capacidade da Memoria do Trabalho (MT) na sua pratica doente.
Metodologicamente a pesquisa segue um paradigma qualitativo, com recurso ao
inquérito por questionario, com perguntas fechadas e abertas. A analise, que recaiu
fundamentalmente nas respostas as perguntas abertas, revela uma tendencia
globalmente positiva dos professores inquiridos quanto ao seu conhecimento sobre
0 conceito e a capacidade da MT. Essa tendéncia dos resultados esta em linha com
a literatura cientifica mobilizada. No que concerne a duragdo da MT, os resultados
evidenciam maior afastamento em relacédo as tendéncias apontadas pela literatura
cientifica. Os resultados sdo ainda convergentes com a literatura, no que concerne
a compreensao pelos professores inquiridos dos comportamentos apresentados
por alunos com dificuldades de memoria. Interessante também o resultado que
mostra a utilizagcdo de estratégias de intervengdo que remetem para a adaptacgéo
de praticas pedagogicas de acordo com as necessidades individuais dos
estudantes. Em sintese, as conclusées apontam como contribuigdo da pesquisa
para a necessidade de se ampliarem os estudos sobre o conhecimento docente
acerca da MT, uma vez que essa compreensdo impacta diretamente a qualidade

do processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-Chave: percepc¢des de professores; Memoria do trabalho; conhecimento

de professores; alunos, necessidades individuais.



ABSTRACT

This study's main objective is to understand the perceptions of Brazilian teachers,
specifically evaluating their understanding of the concept, duration, and capacity of
Working Memory (WM) in their teaching practice. Methodologically, the research
follows a qualitative paradigm, using a questionnaire survey with both closed and
open-ended questions. The analysis, which focused mainly on the responses to the
open-ended questions, reveals a generally positive trend among the surveyed
teachers regarding their knowledge of the concept and the capacity of WM. This
trend aligns with the scientific literature referenced. Concerning the duration of WM,
the results show a greater divergence from the trends indicated by the scientific
literature. The results also converge with the literature regarding the teachers'
understanding of behaviors exhibited by students with memory difficulties. An
interesting finding is the use of intervention strategies that point to the adaptation of
pedagogical practices according to the individual needs of students. In summary,
the conclusions highlight the research’s contribution to the need for further studies
on teachers' knowledge of WM, as this understanding directly impacts the quality of
the teaching-learning process.

Keywords: teacher perceptions; Working Memory; teacher knowledge; students;

individual needs.



RESUME

L'objectif principal de ce travail est de comprendre les perceptions des enseignants
brésiliens dans leurs pratiques pédagogiques. Et notamment, de leur
compréhension du concept de mémoire de travail (MT), de sa durée et de sa
capacité. La méthodologie de recherche choisie est basée sur le paradigme
qualitatif en utilisant des questionnaires avec des questions fermées et ouvertes.
L'analyse, qui s'est concentrée principalement sur les réponses aux questions
ouvertes, révele une tendance globalement positive concernant leur connaissance
du concept et de la capacité de la MT. Ce résultat corrobore ceux rencontrés dans
la littérature scientifique. Concernant la durée de la MT, les résultats montrent une
plus grande divergence par rapport aux tendances mises en avant dans la littérature
scientifique. Par rapport a la compréhension des enseignants au sujet des
comportements affichés par les éléves ayant des difficultés de mémoire, les
résultats obtenus sont également concordants avec ceux da la littérature. Le résultat
qui montre l'utilisation de stratégies d'intervention orientées vers I'adaptation des
pratiques pédagogiques aux besoins individuels des étudiants est aussi intéressant.
En conclusion, les résultats de ce travail mettent en évidence la nécessité de
renforcer la formation des enseignants sur le sujet de la MT, puisque le
développement de compétences qui en résulte chez les enseignants influence

directement la qualité du processus d’apprentissage.

Mots-clés: perceptions des enseignants, mémoire de travail, besoins individuels,
étudiants, formation des enseignants.
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INTRODUGCAO

A memoria de trabalho (MT) é uma habilidade fundamental do funcionamento
cognitivo humano e desempenha um papel essencial para o desenvolvimento de
inumeras actividades mentais, de entre elas a aprendizagem. Desde actividades
simples cotidianas, como calcular os precos de uma ida ao restaurante, ler as
noticias do dia até actividades mais complexas do trabalho laboral ou académico,
a MT é uma das fungdes cognitivas mais requisitadas em termos de destaque para
a conclusao de uma tarefa. Sem ela, haveria imensa dificuldade no processo de
continuidade de uma tarefa, por exemplo.

Se para actividades simples do cotidiano a memadria mostra-se fundamental, a
compreensao da memdria de trabalho e sua relevancia na e para a educacgao tem-
se mostrado uma questao de destaque em termos de possibilidades para alcangar
respostas mais estruturadas sobre 0 nosso funcionamento cognitivo global. E, por
isso, tem sido um assunto amplamente explorado e investigado conforme Alloway
(2010), principalmente por considerar a relagado entre a memoria de trabalho e o
desempenho académico.

Nesse bojo, um dos principais vieses das pesquisas, de acordo com Alloway e
Gathercole (2008); Gathercole e Dunning (2009); Kirkwood (2010) e Sweller, (2010)
tem sido explorar e organizar o conhecimento sobre a memoria de trabalho na
relagdo com a aprendizagem em sala de aula e o conhecimento dos professores
acerca dessa habilidade. A pretensao deste trabalho é aprofundar as reflexdes e
hipéteses sobre as implicagdes entre memdéria de trabalho e o seu papel na
aprendizagem a partir da possibilidade de se utilizar procedimentos pedagogicos
ou treinos que promovem processos de ensino-aprendizagem mais funcionais e
assertivos.

Dessa forma, compreender o conhecimento sobre como aprendemos e
memorizamos as informagdes € um conteudo de relevante para os professores,
pois desta forma os docentes podem acessar concepg¢des com evidéncias
cientificas para fundamentar a pratica pedagdgica no cotidiano da sala de aula e,
assim, utilizar procedimentos mais coerentes considerando o funcionamento do
cérebro, ou seja, o funcionamento cognitivo da aprendizagem.

Além disso, com esse conhecimento os docentes podem ampliar e adaptar a
pratica pedagogica de modo a atender as necessidades cognitivas dos alunos a

12



partir de procedimentos mais estruturados, tornando o conteudo didatico mais
acessivel e significativo para os discentes. De acordo com Gathercole e Baddeley
(1993), a compreensdo da memoéria de trabalho pode influenciar positivamente a
pratica pedagdgica em sala de aula. Além disso, pode auxiliar na identificagdo de
estratégias e conhecimentos mais eficazes para a formagédo de professores,
capacitando-os a promover o funcionamento da memoria de trabalho dos alunos,
principalmente daqueles que apresentam maior dificuldade ou déficit no
processamento dessa habilidade.

Posto isso, embora a memodria humana seja sistematicamente pesquisada e
aprofundada com a constru¢do de modelos de funcionamento desde meados do
século passado, ainda parece ser um conhecimento distante do acesso aos
professores, apesar da sua inestimavel relevancia. Como sublinham Atkison, Allen
e Waterman (2021), ha claramente uma necessidade em aprofundar as pesquisas
sobre os conhecimentos que professores tém acerca da memdria de trabalho para
receberem formagdes e apoio. Com esse conhecimento, professores poderao ter
mais habilidade para diferenciar problemas na aprendizagem de seus alunos,
inclusive estando mais capacitados para qualificar as estratégias e procedimentos
de ensino.

A literatura tem destacado a necessidade significativa entre a pesquisa tedérica
sobre a memodria de trabalho e a sua aplicacdo no campo educacional. Autores
como Baddeley (2003), Cowan (2017) e Atkison (2021) tém ressaltado a
importancia de alargar esses conhecimentos na tentativa de contribuir para as
praticas pedagogicas de professores. Ndo € incomum professores indicarem que
as causas de problemas de aprendizagem e comportamento sdo transtornos,
contudo Alloway, Gathercole, Kirkwood e Elliot (2008), indicam que cerca de 10-
15% de criangas tém deficiéncia no processamento da memdria de trabalho. Esses
mesmos pesquisadores conduzem a pensar que, na verdade, tais problemas
podem estar relacionados ao baixo processamento da memdria de trabalho.
Reitera-se que o conhecimento que os professores tem acerca da memoria de
trabalho é imprescindivel porque traz implicagdes diretas quanto aos recursos do
trabalho pedagodgico em sala de aula, nomeadamente quanto as estratégias para
auxiliar alunos no processo de aprendizagem.

Outras pesquisas, Alloway et al. (2012), indicam que a compreensédo dos

docentes acerca da memoria de trabalho ainda é relativamente limitada para o
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conceito e funcionamento, tendo a percepcao de que alunos com dificuldade na
memoria de trabalho s&o desatentos ou sem foco atencional.

E no quadro destas ideias que se situa o presente estudo. Este tem como
principal objetivo contribuir para a ampliagdo de reflexdes e analises descritivas
acerca do conhecimento sobre memdria de trabalho de professores brasileiros da
Educacao Basica, da Educacéao Infantil ao Ensino Médio. De modo mais concreto
a pesquisa visou avaliar os niveis de compreensao de docentes que atuam nesses
niveis de educagao sobre a memdria de trabalho, nomeadamente: o conceito, a
duragao e capacidade. A técnica de recolha de dados baseou-se, essencialmente,
na utilizagdo do questionario original em inglés dos autores Amy L. Atkinson,
Richard J. Allen e Amanda H. Waterman (2021)".

O questionario esta subdivido em trés eixos centrais: conceito, capacidade e
armazenamento da memoria de trabalho entre questdes com texto livre para que o
professor expresse de forma livre o seu conhecimento e questdes com multipla
escolha para aferir, agora com opgodes, se os professores conseguem relacionar o
conhecimento prévio que tem com o conceito na literatura.

O inquérito foi disponibilizado online e divulgado nas redes sociais. Os inquiridos
acessavam o questionario com um link direito, apos a leitura de uma mensagem
convite para contribuir com este trabalho. Com um total de 382 respostas, sendo
186 consideradas validas, o inquérito permaneceu 120 dias (dezembro de 2023 até
margo de 2024) na plataforma até seu encerramento.

A partir da analise dos dados, foi possivel compreender a percepcao inicial dos
docentes e caracterizar as forgas e pontos frageis quanto a necessidade de
formagdo especifica sobre a memoria de trabalho, procurando-se alcangar
reflexdes que articulem a triade memdéria de trabalho, aprendizagem e pratica
pedagogica.

Em termos de organizacgéo, este trabalho divide-se em trés capitulos. O capitulo
1 é relativo ao referencial tedérico de base ao estudo, do qual constam a
contextualizacdo, relevancia do estudo e os principais conceitos para o
enquadramento tedrico da memoria de trabalho a partir do modelo cognitivo de

Baddeley e Hitch (1974). O capitulo 2 apresenta a metodologia, procedimentos

' Traduzido e adaptado para o portugués brasileiro.
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seguidos, designadamente: objetivos e questdes de investigagéo, a identificagédo
das variaveis, a caracterizagao da amostra, o instrumento de recolha de dados. O
capitulo 3 contempla a apresentacdo dos resultados com os dados
complementares dos graficos. O capitulo 4 traz a analise e discussdo dos
resultados. Consequentemente, tecem-se as conclusdes do estudo, seguidas de
algumas recomendacgdes e da indicagado de alguns constrangimentos do estudo.

No final, constam as referéncias bibliograficas e os anexos.
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CAPITULO I: ENQUADRAMENTO TEORICO
Nota introdutoria

Este capitulo | apresenta o referencial tedrico de base ao estudo. Inicia com a
apresentacao do conceito amplo de memoria com base em autores reconhecidos
como fundamentais no ambito do foco em estudo. Em seguida, é apresentado o
conceito de memoria de trabalho a partir do desenho de Baddeley e Hitch (1974),
como modelo cognitivo principal no desenvolvimento de praticas de estimulo a
memodria do trabalho. A parte final deste capitulo problematiza a articulacéo entre a
memoria de trabalho, aprendizagem e avaliagcdo apontando reflexdes sobre
praticas pedagodgicas promotoras de uma tomada de consciéncia sobre a
importancia da memoria do trabalho nos processos de ensino-aprendizagem.

1.1. MEMORIA

A memoéria € uma fungdo cognitiva essencial que desempenha um papel
fundamental em nosso cotidiano. A capacidade de codificar, armazenar, recuperar
e evocar informacdes € decisiva para alcangar a realizacdo de tarefas bem-
sucedidas. Dificuldades no processamento da memoria podem impactar em
desafios significativos em actividades de vida diaria, além de repercutir no
desenvolvimento e aprendizagem humana (Dehan, 2008). A aprendizagem
humana esta relacionada, essencialmente, com a utilizagdo da memdéria. Tem sido
reconhecido que limitagdes no funcionamento desta podem implicar na diminuigcéo
de novos conhecimentos e ter impactos no desempenho académico (Dehan, 2008).

Izquierdo (2011) define memadria como um sistema de aquisi¢ado, formacao,
conservagcao e evocacao de informacgdes. Este autor sublinha a importancia da
funcdo da memdria na aprendizagem ao alegar que “s6 se grava aquilo que foi
aprendido” (p.25), ou seja, memodria e aprendizado podem atuar como sinénimos
em compreensdo ampla. Bobbio (1997) complementa esta visdo ao afirmar que
somos aquilo que recordamos, e ao considerar a memaoria como um mecanismo de
registro, em efeito acumulativo, como um acervo que faz cada individuo unico sem
um outro igual.

Autores como Atkinson e Shifrin (1968) propuseram um modelo classico de

processamento da memoria que € definido em trés sistemas de informacéo:
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1.

2.

3.

A memoria sensorial € responsavel por reter uma quantidade restrita de
informacdes por um curto periodo de tempo e € especifica para cada tipo
de sensacao.

A memdéria de curto prazo, por outro lado, € capaz de armazenar
informagdes por um periodo mais prolongado em comparagdo com a

memoria sensorial, embora sua capacidade seja igualmente restrita.

A memoria de longo prazo é responsavel por armazenar informagdes ao
longo de periodos de tempo substancialmente longos, possivelmente até
por prazos indefinidos.

Em linha com esta perspetiva, também Sternberg (2000), considera que ha trés

processos implicados no processamento da memodria:

1.

2.

Codificacdo que tem como funcido codificar as informag¢des do meio
externo (informagdes sensoriais), ou seja, converte em um formato que
pode ser retido pelo cérebro. Izquierdo (2011) trata dessa codificagédo
como “converter a realidade em um cédigo complexo de sinais elétricos e

bioquimicos que os neurdnios traduzem”.

Armazenamento que funciona para reter as informagdes do longo do

tempo, seja na memoria de curto prazo ou na memoria de longo prazo.

Recuperacéao é o processo pelo qual o individuo recupera as informacoes
gravadas na memoria (traz de volta a consciéncia) conforme a

necessidade da tarefa.

Esses trés processos sao essenciais para o funcionamento da memoria e da

cognicdo humana. Juntos trabalham para permitir que os individuos processem,

mantenham e utilizem informagdes de modo eficaz em suas actividades diarias.

Por seu lado, Izquierdo (2011), indica a existéncia de uma certa diferenciagdo nos

processos de memoria de acordo a funcdo, conteudo e duragdo. Em relacdo a

funcao, o autor indica a memdria de trabalho que é responsavel por sustentar as

informagdes temporariamente (alguns segundos ou, no maximo, poucos minutos)

na consciéncia para gerenciar tarefas em andamentos com demandas cognitivas

simples ou complexas, permitindo, assim, a continuidade das etapas até o

cumprimento da tarefa. Esse tipo de memoaria € diferente das demais porque nao
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permite rastros e ndo gera “arquivos”, ou seja, nesse processo cognitivo n&o
ocorrem alteragdes bioquimicas (como se vé em outros tipos de memoria). O
segundo tipo de memdria indicado conforme a fungao, € a memoria de longo prazo
que assume o papel de armazenar informagdes por longos periodos (meses ou até
anos). Essa retencéo de longo prazo € compreendida como o préprio processo de
aprendizagem humana. A formag¢ado de uma memdéria de longo prazo, ao contrario
da memdéria de trabalho, envolve uma série de actividades metabdlicas no
hipocampo e em outras regides do cértex. Essa formagcdo de memoria de longo
prazo pode ser compreendida como um processo de consolidacéo.

Quanto a classificagdo da memoéria por conteudo, Izquierdo (2011) nomeia a
memoria declarativa e a memoria procedimental (procedural). A memoria
declarativa, ou memoria explicita, diz respeito a retencao de informacdes de forma
consciente e deliberada. Esta é subdivida em memdria episddica e memoria
semantica. A memoria declarativa, pode estar a associada a situagdes, como por
exemplo, fatos ou eventos relacionados com situagdes da vida social, como por
exemplo, uma festa de aniversario, detalhes de um jogo de futebol, nomear atores
de um filme assistido, também denominadas memorias autobiograficas. A memdria
semantica também é uma memdria explicita e consciente que assume funcéo na
acumulagdo de conhecimento mais geral como, por exemplo, os conteudos de
Lingua Portuguesa, Matematica, Biologia ou sobre tematicas como dinossauros,
culinaria, basquete etc. A referéncia de memdria explicita ou implicita aparece
conforme autores atuais como Danion et al. (2001). A outra memoria classificada
por conteudo € a memoaria procedimental ou procedural, sendo esta uma meméria
implicita que retém dados para habilidades, capacidades motoras ou sensoriais,
tais como dirigir, nadar, soletrar.

Quanto ao tempo, ou duragdo, as memorias podem ser classificadas em
memodria de curta duracdo com conservagao de uma a seis horas, com participagcao
nesse tempo para a formagdo das memoérias de longo prazo, que apds a
consolidacdo podem ser conservadas por meses ou anos. A formagao de uma
memoria de longa duragéo ocorre com processos paralelos e independentes (utiliza
0 mesmo arquétipo nervoso da memodria de curto prazo, mas como mecanismos
diferentes).

E relevante indicar que a perspetiva de Izquierdo (2011) se contrapde & visdo
tradicionalista de classificar a memdria de curto prazo como sindnimo de memoaria
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de trabalho. Conforme o autor, a memdria de trabalho diferencia-se das demais
exatamente pela sua fungdo de analisar os dados recebidos, sensorialmente pelo
coértex, identificando se aquela informacéao € ou, ndo, nova, se tem utilidade ou nao,
inclusive comunicando-se com a memoria de longo prazo. Apds todo esse
processamento, essa informagdo se perde completamente (como referido
anteriormente, n&o ocorre a retencdo de informagdes). Ao fazer um teste de
memaoria com o recurso de repeticdo de numeros (Span de Digitos) apds serem
ditos pelo avaliador, o que foi processado na memoria de trabalho durante a tarefa
sera descartado ap6s a conclusdo da actividade. E uma retencdo temporaria de
dados. Essa definicdo de memodria de trabalho de lzquierdo é semelhante ao
modelo de Cowan (2008). Como sustenta o autor, “a memoaria de trabalho inclui a
memoria de curto prazo e outros mecanismos de processamento que ajudam a
utilizar a memoria de curto prazo” (p.72). A memoria de trabalho “é a manutencéo
a curto prazo da informagdo na auséncia de input sensorial” (Eriksson, Vogel,
Lansner, Bergstrom & Nyberg, 2015, p.131).

A seguir é apresentado o modelo multicomponente para a memoria de trabalho,

um dos modelos mais citados e estudado nos ultimos anos.
1. 2. MODELO MULTICOMPONENTE DE MEMORIA DE TRABALHO

O termo "memoria de trabalho" se refere a habilidade de armazenar e manipular
informagdes por curtos periodos de tempo (Baddeley & Hitch, 1974; Just &
Carpenter, 1992). Nas ultimas trés décadas, pesquisas aprofundadas revelaram
gue a memoria de trabalho ndo consiste em um unico sistema de armazenamento,
mas sim em um sistema articulado por componentes individuais que interagem
entre si. Ao trabalharem de maneira conjunta, esses componentes criam um espago
mental flexivel, permitindo a manutencdo e a transformagédo de informagdes
durante actividades cognitivas. Esse sistema atua como uma conexao temporaria
entre representagdes mentais geradas interna e externamente.

De acordo com Abreu (2000), esse conceito de correlagéo e interfuncionamento
da memoria, ou seja, perceber a memédria como um conjunto de habilidades que
funcionam por diferentes moddulos de forma independente, mas que se
retroalimentam para cumprir determinados objetivos cognitivos do sistema nervoso.
Neste sentido, trata-se de uma conce¢do de memodria que corrobora para uma

compreensao ajustada e complexa sobre o0 modo como pesquisas podem ocupar-
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se de investigar procedimentos isolados incorporando-os na perspetiva macro
colaborativa desse sistema. Nessa perspetiva, a informacéao € processada de forma
paralela e distribuida, permitindo influéncia direta e simultdnea entre as unidades
de processamento para os conjuntos de informacgao.

Alguns pesquisadores propdéem que a memoria de trabalho engloba uma
caracteristica geral que coordena informagbes em dois componentes
independentes, um voltado para o armazenamento especifico de codigos verbais
(fala e som) e outro para cédigos visuoespaciais (Baddeley, 1986, citado em Engle,
Kane & Tuholski, 1999). Por outro lado, ha defensores de uma visdo oposta,
argumentando que os recursos da memoéria de trabalho séo distintos, dividindo-se
em construgdes verbais e visuoespaciais (Shah & Miyake, 1996).

Embora haja uma ampla tentativa por diversos teoricos e autores em alcancgar
um desenho ou um modelo cognitivo cada vez mais especifico em termos de
estrutura e fungdo da memoria de trabalho, ainda ndo ha um consenso, contudo,
essas propostas mais se aproximam do que se distanciam entre si, conforme
propde Miyake e Shah (1999):

Aqueles mecanismos ou processos que estdo envolvidos no controle, regulacao e
manutengao ativa da informagao de tarefas relevantes no servigo da cognigao
complexa, incluindo tarefas experimentais novas ou familiares. A memoria de
trabalho consiste em um grupo de processos e mecanismos e ndo é estabelecido
um lugar ou caixa na arquitetura cognitiva. Também n&o é um sistema
completamente unitario no sentido que ele envolve multiplos codigos de
representacdes e/ou diferentes subsistemas. Sua capacidade limitada reflete
multiplos fatores e pode frequentemente ser uma propriedade emergente de
multiplos processos e mecanismos envolvidos. O termo memoria do trabalho refere-
se a um sistema do cérebro que supre temporariamente a estocagem e a
manipulagcdo da informagao necessaria para tarefas como a compreensdo da
linguagem, aprendizagem e raciocinio (Miyake & Shah, 1999, p. 450).

Para articular a devida compreensao diante do conceito da memoaria de trabalho,
e a perspetiva de maturagcdo desse conceito ao longo das ultimas décadas,
apresentamos o modelo cognitivo de Baddeley e Hitch (1974) e, por conseguinte,
a descricao sobre as modificagdes que a representacdo do modelo “Multiplos
Componentes” passou até o modelo atual. As transformagdes do modelo ocorrem,
essencialmente, por confrontos tedricos em pesquisas com outros tedricos em
tentativa de desenhar uma representacao mais adequada a cada avango sobre o
funcionamento da memoria.

A primeira representacdo do conceito de memodria de trabalho proposta por
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Baddeley e Hitch (1974) ofereceu uma explicagdo para a capacidade geral da
memoria de trabalho em um determinado dominio. A central executiva é
responsavel por controlar recursos e supervisionar o processamento de
informagdes em diferentes dominios (Baddeley, Emslie, Kolodny & Duncan, 1998;
Baddeley & Hitch, 1974). Esse sistema desempenha diversas fun¢des regulatorias,
como a recuperagao de informag¢des da memoria de longo prazo e o controle da
atengdo. Dentro desse primeiro modelo dos autores, o armazenamento de
informacdes € mediado por dois sistemas especificos para cada dominio: o
subsistema fonoldgico, que possibilita o armazenamento temporario de
informacdes verbais, e o subsistema visuoespacial, especializado em manter e
manipular representagdes visuais e espaciais (Baddeley & Logie, 1999). A figura 1
representa o modelo inicial de memdéria do trabalho proposto por Baddeley (1986).

Figura 1 — Modelo inicial de Memodria de Trabalho por Baddeley (1986)

SUBSISTEMA CENTRAL SUBSISTEMA
VISUOESPACIAL EXECUTIVA FONOLOGICO

Nesta sequéncia, apresenta-se, a seguir, a central executiva e os trés
subsistemas da memoria de trabalho (subsistema fonolégico, subsistema
visuoespacial e registro episodico), indicando a sua fungdo, articulagdo e
processamento das informagdes (estimulos/dados) manipulados pela MT, além da
relagdo de cada subsistema com a aprendizagem.

1. 2. 1. A central executiva

O conceito da central executiva sofreu importante mudangas no decorrer das
ultimas trés décadas (Baddeley, 2003b). No primeiro momento, o modelo era
descrito como um armazenador de processamento que assumia duas funcgoes:
sustentar os processos de controle e conservar em condigdo suplementar
(Baddeley, 2003b). Todavia, ja em trabalhos anteriores (Baddeley, Gathercole &
Papagno, 1998; Baddeley & Logie, 1999) alteraram esse modelo, retirando da
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central executiva a funcdo de armazenagdo para assumir a perspetiva de um
sistema atencional com capacidade para monitorar e coordenar outras fungdes da
memoria de trabalho, sendo responsavel pela selecdo de estratégias que
promovem a conexao entre os sistemas de suporte entre si, além da fungao de
compreensao dessas conexoes.

A eficiéncia da central executiva € determinada pela sua capacidade limitada,
estando subordinada ao aumento da demanda, por exemplo, com 0 maior requisito
no desempenho de duas tarefas concomitantemente. Essa limitagcdo implica na
necessidade de aumentar o tempo para o processamento da informagao ou um
prejuizo direto na qualidade do armazenamento da informagdo estocada. Ao
ultrapassar o limite dos recursos de processamento da central executiva, a gestédo
da tarefa é impactada por uma lentificagdo, se comparada com o desempenho no
processamento de uma unica tarefa, de acordo com Baddeley e Logie (1999).

Uma outra perspetiva em termos de fungcdo da central executiva € a sua
atribuicdo supervisora para gerenciar e tratar quais demandas e tarefas que
recebem atencgéo e quais sdo ignoradas a partir da selegdo de estratégias com
resolugcao de problemas, de fato uma responsabilidade de supervisdo, como indica
Baddeley (2003b). A complexidade do funcionamento da central é indicada em
outro papel importante que desempenha para a aquisicao de novas habilidades e
para o planejamento de futuras ag¢des. Contudo, nesse ultimo recurso, o seu
processamento pode ter a performance reduzida em escala decrescente a medida
que a acao ou tarefa torna-se automatica (Shallice & Burguess, 1991).

Conforme Baddeley desenvolvia o modelo da central executiva (1988; Baddeley
& Hitch, 1994) baseou-se na referéncia do modelo desenhado por Norman e
Shallice (como citado em Eysenck & Keane, 1994) e por Shallice (1982) quanto a
organizacao hierarquica de atribuigdo do modelo do Sistema Atencional Supervisor
(SAS). Nessa concepgédo, a central executiva funciona sob uma hierarquia de
funcdes, sendo: os esquemas, um sistema gerenciador de divergéncias e um
sistema superior — o sistema de atencdo supervisor (SAS). Nesse modelo,
actividades automatizadas (habilidades aprendidas) sdo desempenhadas sob a
forma de sub-rotinas, desencadeando uma acéao reflexa de forma imediata para
controlar a actividade. Nesse aspecto, diferentes esquemas concorrem entre si com
regulacdo de mecanismos de inibicdo. Nao sendo possivel desempenhar a tarefa
de forma adequada por esse processamento automatico, o SAS é requisitado em
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funcdo atencional para garantir a operacionalizagdo do processamento completo
da tarefa.

Ao estabelecer essa correspondéncia da central executiva com o SAS, Baddeley
(1988) propbs um conjunto de fungdes de capacidade em seu modelo, a saber: a)
focalizar os recursos atencionais disponiveis para a realizagdo de uma tarefa, b)
dividir a atencdo entre tarefas concorrentes e c) em alguns casos, gerenciar a
alteracao do foco atencional. Contudo, € importante ressalvar que esse processo
nao ocorre com a central executiva desconectada de outros componentes da
memodria de trabalho, pois o tratamento de estimulos recebe suporte do subsistema
fonolégico e do subsistema visuoespacial, no qual o primeiro trata do
armazenamento das informagdes e o segundo atua como gerenciador para a
atengao visual e espacial.

Shallice e Burguess (1991) indicaram que a central executiva assume a tarefa
essencial para a aprendizagem de novas agdes e o planejamento de agdes futuras,
com redugao do seu processamento ao termo que tais agdes adquirem o status de

tarefas automatizadas, como ja colocado anteriormente.
1. 2. 2. Subsistema fonolégico

De entre os trés principais componentes da memoria de trabalho, o subsistema
fonoldgico foi o primeiro a ser estudado e, provavelmente, considerado como o
maior recurso de pesquisa que suportou as sistematicas contraposi¢coes de outros
ensaios, alcangando um status de modelo robusto que elucida os fenbmenos e
processamento do material verbal da memoria de trabalho (Repovs & Baddeley,
2006). Segundo estes autores, quando o conceito foi proposto, inicialmente,
configurava uma definicdo similar a um lago de fita com registro sequencial das
informagdes verbais. Contudo, ao longo das pesquisas, percebeu-se que isso era
um conceito excessivamente limitado.

De acordo com Baddeley e Hitch (2019), o interesse em aprofundar o conceito
do subsistema fonolégico deu-se, principalmente, por um desdobramento da
prépria pesquisa para diferenciar e caracterizar as limitagdes de estudos anteriores
das questdes entre os pontos da Memoéria de Curto Prazo (MCP) e Memoria de
Trabalho (MT) no que tange aos aspectos de funcionamento de cargas para
processamento da informacgao verbal. Ou seja, uma tentativa de distinguir entre um

procedimento de reserva temporaria € um outro processo de ensaio fundamentado
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nos aspectos verbais. Essas pesquisas estdo pautadas em estudos com pacientes
com déficit e outros sem déficit no processamento de informacgdes verbais e
articulatorias com tarefas como: manipulacdo de rimas, identificacdo de silabas
homdéfonas, manipulagdo de fonemas, repeticdo de palavras com duas silabas
(span de palavras), repeticdo de palavras com mais silabas, silabas complexas, ou
seja, um conjunto de tarefas que testam sob diversos critérios o funcionamento o
subsistema fonoldgico.

O subsistema fonoldgico é formado por dois componentes: um armazenador
fonologico (cargas de memoria que se sustentam por poucos segundos) e um
processador de ensaio articulatério (similar a fala subvocal), conforme Baddeley
(1983). Nesse aspecto, pode ser compreendido como um sistema de
armazenamento temporario que sustenta por um curto periodo de tempo
informacdes verbais para a compreensao e evocacgao verbal.

De acordo com Rodrigues (2011, citado em Repovs & Baddeley, 2006), o
processamento da fungao articulatoria do subsistema fonoldgico é de restaurar e
rearticular as informag¢des do armazenador fonoldgico, ou seja, ativar e reativar a
memodria repetidamente para sustentar o processamento e conclusado da tarefa.
Enquanto o estimulo verbal é automaticamente inserido no armazenamento
fonoldgico, outras formas de informagéo sé sao assimiladas neste armazenamento
por meio da conversdao em formato fonologico, um processo realizado pela alga
articulatéria. Como a articulagdo opera instantaneamente, a habilidade de
armazenamento fonoldgico € reduzida pela quantidade de itens que podem ser
articulados no tempo habil antes que sua memodria se dissipe. Sendo assim, a
articulagdo subvocal em tempo real opera sob o objetivo de refrescar as
informagdes de memoria em processo de degradagdo no armazenamento
fonolégico (Repovs & Baddeley, 2006).

Sob esse aspecto, a definicdo e funcionamento do subsistema fonoldgico,
nomeadamente para as questdes de manipulacéo e processamento da informacéao
verbal, € possivel ser relacionada com os processos e desenvolvimento da leitura.
Algumas pesquisas tém demonstrado que alunos com dificuldade na leitura
apresentam déficit com baixo rendimento com tarefas que contenham manipulagao
fonologica da informagdo. Pesquisas nessa area (Baddeley, Gathercole &
Papagno, 1998; Baddeley, 2003b;), demonstram que o funcionamento da memoria
fonologica de alunos em idade escolar tem um papel fundamental na aquisigdo do
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vocabulario e no desenvolvimento de estratégia fonologica para o desenvolvimento
da leitura. Outro estudo (Holmes, Gathercole & Dunning, 2009), com criangas entre
os 4 e 5 anos de idade, indicou que a capacidade de processamento da memoria
de trabalho fonolégica fomentou o desenvolvimento amplo da linguagem. Esses
resultados reforcam o conceito de que informagdes armazenadas no subsistema
fonoldgico s&o utilizadas para a construgao de representagdes de longo prazo para
o desenvolvimento do repertorio lexical, nomeadamente para novos vocabulos.
Trechos da pesquisa de Baddeley e Hitch (1994; 1999) apontam para a importancia
dos processos do subsistema fonoldgico para criangas com transtorno na leitura
(dislexia) no desenvolvimento da lingua materna, uma vez que essas criangas tém
mais dificuldade na aquisicdo de vocabulario.

Embora essas pesquisas e achados reforcem sobre a importancia do papel do
subsistema fonologico no desenvolvimento da leitura, escrita, da linguagem em
forma ampla, ela ndo pode ser entendida como a unica habilidade fundamental,
pois pesquisas demonstram que pessoas com funcionamento rebaixado nessa
habilidade deveriam ter a capacidade comprometida na comunicacédo expressiva
(conversagéo), contudo nado € isso que acontece na pratica.

As fungdes do subsistema fonologico na interrelagdo com o desenvolvimento da
linguagem explicam, adequadamente, o que pesquisas clinicas sobre o
funcionamento da memdria de trabalho indicam (Baddeley, 1992, 1999; Baddeley
& Hitch, 1994; Hanley & Bakopoulou, 2003; Repovs & Baddeley, 2006). O primeiro
deles é para o efeito da similaridade fonoldgica, ou seja, quando ha processamento
de informacdes fonologicamente similares, ha um declinio na extens&o da memodria,
sendo essa reducgao interpretada como uma condigao resultante do armazenador
verbal se basear na fala. A segunda analise é para o efeito do discurso irrelevante,
pois a evocagao € prejudicada pela sobreposicédo de estimulos falados, que alinha
com o pressuposto de que a informagéao verbal &€ acessada pelo arquivo fonolégico.

A Ultima condicdo é sobre a supressao articulatéria, na qual o subsistema
fonolodgico € prejudicado por uma recepgao dos estimulos irrelevantes. Isso ocorre
porque o processamento de uma informacgao irrelevante sobrepde o processamento
em andamento, e, torna-se dominante, prejudicando o controle articulatorio de
manter a informag&o armazenada, inclusive pode alterar a codificagao fonolégica e

articulatoria.
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1. 2. 3. Subsistema visuoespacial

Para avangar na compreensao das estruturas da memdéria de trabalho descritas
por Baddeley e Hitch (1974), é preciso compreender a fungdo do subsistema
visuoespacial. De forma comparativa ao subsistema fonologico, a fungdo do
subsistema visuoespacial tem a responsabilidade ndo de manutengdo e
manipulagdo de informagdes verbais e auditivas, mas sim de material visual e
espacial, especialmente do segundo, conforme as ultimas descricdes e
atualizacdes na literatura.

Pesquisas especificas sobre o subsistema visuoespacial (Oh & Kim, 2004;
Woodman et al., 2001; Woodman & Luck, 2004; Mohr & Linden, 2005) indicam que
a manutengao e armazenamento de informagdes visuais e espaciais da memoria
de trabalho acontecem separadamente, ao invés de juntas como se pensava. A
memoria de trabalho em seu componente visuoespacial ndo € uma estrutura unica,
mas, sim, uma estrutura com dois subsistemas e cada um com processos
especificos para armazenamento, manutencdo e manipulacdo de forma
independente, embora correlacionadas.

A descrigcao é feita em dois processos: um ativo e outro passivo. Os processos
ativos sdo exigidos por demandas que exigem que a informagéo seja alterada,
transformada ou manipulada, inclusive com maior requisicido e participacdo do
executivo central. Ja os processos passivos sdo recrutados por demandas nas
quais as informacgdes sdo manipuladas de forma similar a forma como esta foi
memorizada inicialmente.

Assim como o subsistema fonologico, o subsistema visuoespacial tem uma
capacidade de armazenamento limitada a trés ou quatro dados conforme Luck e
Vogel (1997). Além disso, a descrigdo dos autores indica que o processamento é
limitado pelo numero de dados, e ndo pela quantidade de recursos que compdem
os dados de forma distintiva, pois os dados s&o mantidos de forma integrada no
subsistema visuoespacial. Essa capacidade de armazenamento inicial ndo é
restritiva a esse numero de forma absoluta, sendo possivel o processamento de um
numero superior quando se tem dados mais simples, pois como a carga de
estimulos aumenta, o limite de processamento tende a cair para niveis menores.
Sobre a quantidade retida na memoria, existe uma dependéncia do numero maximo

de caracteristicas diferentes que podem ser retidos dentro de uma dimensao
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especifica. A retengédo de estimulos (dados) integrados ocorre por um mecanismo
de ligacdo em fungado de recursos atencionais limitados, contudo, essa descrigédo
da representagéo e processamento sobre as caracteristicas individuais dos objetos
ainda nao estdo completamente descritas na literatura. De forma geral, ao falar de
capacidade de processamento da memoria de trabalho visual, ressalta-se que as
descricbes sao mais em nivel de representacido para as caracteristicas relevantes
de objetos em relagédo ao processamento do esbogo visuoespacial.

Conforme Repovs e Baddeley (2006), a memoria de trabalho espacial tem como
funcdo o processamento de informacgdes para dados relacionados com recursos
atencionais espaciais e de controle oculomotor. Essa diferenciagao foi evidenciada
nas pesquisas de Baddeley e Lieberman (1980), que propuseram a diferenciagéo
conceitual entre a codificagao espacial e visual, na qual a primeira codificacéo era
fundamental em mais tarefas do que a segunda. Baddeley (1988) propde, até, uma
analogia simples entre o funcionamento do subsistema visuoespacial,
relacionando-o diretamente como se funcionasse como um bloco de papel para
situagdes nas quais tentamos resolver um problema geométrico.

Outras pesquisas reforcaram que os componentes visual e espacial estédo
separados e que cada subcomponente tem um armazenador e um mecanismo de
repeticao proprios, que sao independentes da central executiva, assim como
processos ativos e passivos (Baddeley, 1999; Logie, 1986; Logie, Zucco &
Baddeley, 1990; Repovs & Baddeley, 2006). O subcomponente espacial atua em
diferentes processos conforme descrito por Lunardi (2003): a) codifica e mantem
sequéncias de localizagbes espaciais, b) é requisitado em multiplas tarefas
espaciais, incluindo a manipulagéo e transformagao de imagens mentais visuais e
c) assume a responsabilidade para o ensaio ativo de dados armazenados no
componente visual passivo do sistema de memdria de trabalho.

Uma proposta de pesquisa suscitada por Repovs e Baddeley (2006) € que ainda
ha necessidade de continuidade para o objetivo de definir mais precisamente as
representacdes e processamento entre do subsistema visuoespacial e detidos no
registro episddico. Esse avango no desenvolvimento do modelo é particularmente
relevante para a compreensdao do processamento de imagens visuais, com
referéncia de multiplas fontes, como tentativa de esclarecer o papel mais adequado
que o registro episddico assume com mais adequacdo. Tendo apresentado as trés
subestruturas da memoéria de trabalho no modelo multicomponente, segue-se na
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apresentagao do registro episodico.
1. 2. 4. Registro Episédico

Mais recentemente, um quarto componente, o registro episddico, foi adicionado
ao modelo da memoria de trabalho, sendo um mecanismo encarregado de conectar
informagdes entre os dominios de informagdes e os subsistemas de memdria em
blocos integrados (Baddeley, 2000). Ele € descrito como um sistema com fung&o
de armazenamento com capacidade limitada que faz uso de um cédigo multimodal,
ou seja, processa 0 armazenamento de multiplas fontes e modalidades. Em outras
palavras, ele articula processamento do subsistema fonologico, do subsistema
visuoespacial, além de atuar como uma interface entre a memdria de trabalho e da
memoria de longo prazo (MLP) em um formato de unidade integrada mental,
auxiliando na representacdo do que a pessoa estda experimentando em um
determinado recorte de tempo e contexto (o processo amplo de todos os estimulos)
conforme Lunardi (2003).

Segundo Baddeley (2000), o registro episoédico pode ser compreendido como um
fracionamento da primeira versao da central executiva, pois nesse desenho inicial
do modelo, a central ndo seria capaz de combinar, de forma articulada, os dados
procedentes dos outros subcomponentes porque esta ndo teria a capacidade de
armazenar as representacgdes criadas.

De acordo com Repovs e Baddeley (2006), as informagdes no sentido de
integragdo e manutencéo no registro episédico dependem diretamente da central
executiva. Os autores referem que é necessario a consciéncia por parte do
individuo para recuperar as informagdes das multiplas fontes e modalidades. Outro
dado relevante, é que o registro episddico atua como um recurso que auxilia na
articulagdo da fungcdo de planejamento, pois ele constroi um modelo mental
espacial que permite a projecao de possiveis resultados, elaborando, portanto, uma
base mental para o planejamento de uma agao futura. Com essa compreensao, a
central executiva ficaria com a funcédo de articular as demandas atencionais para
as tarefas de integracéo, codificagdo, manipulagdo e manutenc¢ao de informacdes
que ocorrem no registro episédico. Sob o controle da central executiva, caberia ao
registro episddico, primordialmente, um recurso de armazenamento e integragéo
se relacionado em contraste com a central e sua fungdo. Embora com capacidade

limitada de gerir os processos atencionais, cujo papel extrapola para além do
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controle e manutengao da memdria de trabalho.

Inicialmente, as pesquisas que culminam com o achado do registro episodico
sdo contextualizadas por explicarem que dados empiricos acumulados nao
conseguiam responder nos termos de um modelo triplice original, pois essas
pesquisas revelaram que a memoaria imediata de palavras apresenta alteracdes de
processamento diante de semelhangas semanticas com palavras que podem ser
combinadas em pares significativos de acordo com Levy (1969). Ha indicativo que
a recordacao de cerca de 5 palavras, apresentadas de forma independente, a
medida que sdo apresentadas em associagado de sentencas, a capacidade de
recordacdo aumenta para 16 (Baddeley et al., 1987). Na descrigao inicial do modelo
da memodria de trabalho, esse processamento para associag¢ao de palavras ndo era
explicado, além da limitacdo para explicar também como os subsistemas e as
informagdes contidas neles se relacionavam com a memoria de trabalho de longo
prazo.

A fim de relacionar o papel do registro episédico com a cogni¢do humana,
pesquisas com neuroimagem investigaram que as medidas de capacidade e tarefas
de interferéncia foram fundamentais para a compreensdo mais apurada do
funcionamento desse subsistema (Prabhakaran et al, 2000; Zhang et al, 2004).
Uma das tarefas consistia na manuteng¢ao simultanea de cartas apresentadas e
locais, sendo os dois testados de forma independente (Prabhakaran et al., 2000).
O resultado da tarefa indicou maior precisao de resposta (acertos e tempo) para a
recordacao quando os quatros locais, que estavam representados por quatro letras,
foram apresentados em simultdneo do que quando do as letras foram apresentadas
em uma posig¢ao separada dos locais. A tarefa evidenciou, pela interpretacdo em
neuroimagem, que areas do cortex do pré-frontal direito foram ativadas. Os autores
indicaram que a pesquisa fundamentou evidéncias para a existéncia do registro de
memoria, diferenciando-se dos outros dois subsistemas (subsistema fonolégico e
subsistema visuoespacial), de modo a permitir a retencdo temporaria dos dados
integrados no processamento da memoéria de trabalho.

Outra pesquisa com objetivo semelhante, (Zhang et al., 2004) prop6s aos
participantes a recordagdo de uma série de digitos falados e locais visuais emitidos
sob a ordem aleatoria mista, com numeros que seguem as posigdes. Em pesquisas
anteriores (Penney, 1989; Zhang et al, 1997; 1999), foi demonstrado que em tarefas
nas quais os estimulos auditivos e visuais sdo apresentados em uma ordem mista,
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a recordacgao dos itens separados foi superior em acertos (12-13 pontos) do que
quando os participantes foram convocados para uma recordacdo exata para a
ordem inicial apresentada (6-7 pontos), corroborando com a demonstragado de
ativacao do cortex pré-frontal direito na tarefa que exigiu a representacéo integrada
da memoria de trabalho, conforme Prabhakaran et al. (2000).

Para finalizar a apresentacdo da memodria de trabalho e seus subsistemas, a
Figura 2 mostra o desenho da representacdo do funcionamento da MT com

multiplos componentes:

Figura 2 — Modelo de Memdria de Trabalho Revisto por Baddeley (2000)

CENTRAL

EXECUTIVA

SUBSISTEMA REGISTRO SUBSISTEMA
VISUOESPACIAL EPISODICO FONOLOGICO
SEMANTICA MLP
LINGUAGEM
VISUAL EPISODICA

1. 3. MEMORIA DE TRABALHO: IMPLICAGOES E RELAGOES COM A
APRENDIZAGEM

Faz-se importante iniciar essa segdo com o conceito do que significa aprender,
0 que é aprendizagem, o que é desenvolvimento, pois tais conceitos s&o facilmente
tratados como sindnimos ou como processos semelhantes. Tedricos como Jean
Piaget (1972), Lev Vygotsky (1984) e David Ausubel (1968) construiram esses
conceitos a partir da perspetiva de cada um, tendo por base a relagdo do sujeito
que aprende com os conteudos pretendidos de aprendizagem para articular
condigdes, critérios e contextos que fundamentam a agdo de aprender, ou seja,
quem é o sujeito que aprende, como ele aprende, quais as formas adequadas para
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essa aprendizagem, dentre outras questdes relevantes.

Conforme Piaget (1972), o desenvolvimento humano pode ser compreendido
como um processo que se relaciona com uma totalidade de estruturas na
construcdo do conhecimento. A aprendizagem €& colocada exatamente em
oposigao, sendo entendida como um processo de dindmica externa, ou seja,
depende de estimulos externos (embora captados de forma sensorial) a partir de
processos de ensino deliberados e conscientes, ndo €, portanto, um processo
espontaneo. Em outras palavras, € um experimento (em sentido amplo) psicologico.

Piaget (1972) aprofunda e fomenta questdes paralelas ao afirmar que “O
conhecimento ndo € uma copia da realidade. Conhecer um objeto, conhecer um
acontecimento nao é simplesmente olhar e fazer uma copia mental, ou imagem, do
mesmo. Para conhecer um objeto é necessario agir sobre ele. Conhecer é
modificar, transformar o objeto, e compreender o processo dessa transformacéo e,
consequentemente, compreender o modo como o objeto & construido” (p.45).

Outro tedrico fundamental para pensar o conceito de aprendizagem é Vygotsky
(1984) e a Teoria Histérico-Cultural, que embora ndo seja uma teoria pedagogica,
contribui imensamente para a reflexdo educacional e cognitiva que esse estudo
tenciona. O autor traz as Fungdes Psicolégicas Elementares (FPE) e as Fungdes
Psicoldgicas Superiores (FPS), sendo a primeira de ordem do aparato biologico
humano e a segunda tragos do processamento cognitivo humano, tais como: a
memoria, o planejamento, a imaginagao (Rego, 1995). Ao relacionar com o campo
educativo da escola, as Fungdes Psicologicas Elementares tornam-se objetos de
manejo e pratica docente através dos signos (conteudos e linguagem) e os
instrumentos (recursos de ensino), conforme Vygotsky, Luria e Leontiev (2010).
Ainda de acordo com o tedrico, a aprendizagem pode ser compreendida como um
processo que acontece antes do desenvolvimento, pois € ela que possibilita seu
acontecimento. Nesse bojo, a escola assume fungdo primordial de promover
experiéncias a partir de um conhecimento humano cientifico acumulado
historicamente, sendo esse o seu principal papel, ou seja, mediar experiéncias
conteudos e formais, as/os quais os alunos ja experimentaram em suas interagdes
sociais no meio social em que vivem. Na instancia da aprendizagem formal escolar,
esses conhecimentos sao expandidos, adquirem complexidade e sao
sistematizados em novos conhecimentos.

Para Ausubel (1968, apoiado em Filho e Ferreira, 2018), a aprendizagem &
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captacdo de um conjunto de conceitos pela estrutura cognitiva do aprendiz, tendo
em conta que o conjunto de conceitos formam um campo conceitual ou parte dele,
de modo que o aluno precisa fazer uma reorganizagdo constante dessa estrutura
durante o processo de aprendizado. Para esse tedrico a matriz cognitiva também é
considerada como condi¢cado fundamental da aprendizagem. Sob essa perspetiva,
Ausubel (1968) propbs a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) para indicar
que a acao de aprender depende, em condi¢ao indissociavel, de questdes como: o
conhecimento prévio do aluno, a predisposicdo para aprender e o material de
ensino potencialmente significativo.

De acordo com esses conceitos, a aprendizagem tem relagdo direta com os
processos cognitivos humanos, sendo fundamental citar que tais processos
relacionam-se em condi¢ao direta com o funcionamento da memoaria de trabalho, e
para avangar na coeréncia cognitivista desse trabalho, é importante conectar
ambas as questdes. Na secdo seguinte, a relagdo entre a memoria de trabalho é
ampliada, inclusive com aprofundamentos especificos da MT para conteudos

escolares.
1. 3. 1. Meméria de trabalho e aprendizagem

Em observancia de Alloway (2012), atualmente, ha significativa discusséo e
fomento de pesquisas sobre a relagdo entre a memoria de trabalho e
aprendizagem, potencialmente no interesse em compreender as minucias desse
processo como importante conhecimento da cogni¢do humana.

A memoria e a aprendizagem s&o processos interrelacionados, fundamentais no
processamento de informacdes, sendo necessario uma discussao mais
aprofundada para que cada vez mais essa questado seja melhor compreendida.
Pode-se pensar na construgcdo do conhecimento humano tendo como pilares esses
dois constructos: a aprendizagem com a fun¢éo de aquisicdo de conhecimentos e
a memoria de trabalho com o papel de processar e articular esses conhecimentos
na instancia cognitiva (Alloway, 2006). Os fatores cognitivos sdo os mecanismos
que permitem entender e assimilar as informacdes do mundo. Sem memdria de
trabalho, ndo seriamos capazes de realizar este tipo de actividade mental complexa
em que temos que ter em mente algumas informagdes enquanto processamos
outros materiais (Alloway, 2006).

A luz de Atkison, Allen e Waterman (2021) que indicam que para a aprendizagem
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ocorrer, € preciso pensar que a memoria de trabalho determina a capacidade, a
qualidade, as possibilidades de manejo dos dados, a retengao e processamento de
instrucdes, actividades, experiéncias e todos os estimulos envolvidos. Mais
precisamente no ambiente da sala de aula, pode-se elencar actividades como a
leitura, a escrita, a compreensao textual, as operagcdes matematicas, o raciocinio,
dentre outras. Como por exemplo no manejo de um calculo matematico no qual o
aluno é solicitado a realizar uma multiplicacdo de dois numeros sem o auxilio de
papel, caneta ou calculadora. Estes autores ainda reforcam a ideia de que esta
condicdo € um processo complexo e com multiplas etapas que exige o
armazenamento e manipulagdo dos numeros na memoria de trabalho, aplicagao
das regras de multiplicagdo (relagdo entre MT e MLP), armazenar os produtos,
resultados intermediarios gerados durante o calculo. Essa actividade ilustra como
a memoria de trabalho é essencial para realizar tarefas que exigem retencgéo
temporaria de informag¢des e manipulagcdo cognitiva. Esse exemplo demonstra e
ratificar que as actividades mentais sdo processos complexos, com etapas e,
principalmente, passiveis a erros. Uma distracdo na atenc¢do, pode implicar em
processamento ineficiente das informagdes processadas pela memdaria de trabalho,
de modo afetar diretamente na perda parcial ou completa dos dados e, com isso,
prejudicar a formagado de memoarias de longo prazo para aquele conteudo.
Com efeito, alguns estudos tém vindo a reforgar o papel da memoaria de trabalho
e a leitura (Alloway, Gathercole, 2006; Wagner et al., 1997) nos processos de
aprendizagem. Essas pesquisas indicam o papel fundamental da memoéria, atuando
como habilidade preditora para a leitura, o conhecimento das letras do alfabeto, a
consciéncia fonoldgica, a memoria verbal, o acesso ao repertorio lexical do aluno,
além da nomeacgao automatica, de acordo com Wagner e Muse (1994). As tarefas
fonologicas de memoéria de curto prazo que se baseiam no conhecimento lexical,
como a repeticdo de pseudopalavras, tém uma relagédo igualmente estreita com a
aquisicao de vocabulario (Gathercole et al., 1992; Hu, 2003; Swanson et al., 2004).
As pesquisas em ambiente experimental alcangam resultados fiaveis a partir da
avaliacdo da memoria com tarefas nas quais o individuo € convocado a processar
e armazenar quantidades crescentes de dados até cometer erros de recordagao
(falhas no processo de evocacédo da memoria). Um exemplo é a tarefa para avaliar
o intervalo da leitura no qual o participante deve julgar as propriedades seméanticas
das sentencgas enquanto recorda e verbaliza a ultima palavra de cada sentenca na
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sequéncia em que foram apresentadas (Daneman & Carpenter, 1980).

As dificuldades no desenvolvimento da leitura podem ser em diversas
habilidades, como reconhecimento de palavras, ortografia e compreenséao do texto.
De acordo com Wagner et al. (1997), embora a memoria verbal de curto prazo
esteja fortemente ligada ao desempenho na leitura durante os estagios iniciais de
aprendizado, sua influéncia é parte de um processo mais amplo de processamento
fonoldgico associado ao desenvolvimento da leitura, em vez de ser um fator causal
direto.

Posto essas acepg¢des sobre a memoria de trabalho e o processo de
aprendizagem, ao tecer posi¢des sobre a construgdo do conhecimento humano, é
importante abordar as implicagdes do baixo processamento da memoria, na
aprendizagem dos alunos. Como tém evidenciado resultados de estudos, criangas
que revelam dificuldades de aprendizagem na sala de aula nas areas da leitura e
da matematica apresentam deficiéncias acentuadas na memodria de trabalho
(Siegel & Ryan, 1989; Swanson, 1994; Swanson et al.,, 1996; De Jong, 1998;
Mayringer & Wimmer, 2000; Bull & Scerif, 2001).

Por seu lado, outros estudos indicam que dificuldades na memoaria de trabalho
estdo diretamente relacionados com dificuldades de aprendizagem conforme
Pickering e Gathercole (2004). Estas pesquisadoras descobriram que as criangas
identificadas como tendo dificuldades gerais de aprendizagem que incluiam leitura,
escrita e matematica tiveram um desempenho inferior, se comparado com seus
pares da mesma idade, em todas as areas da memdria de trabalho, enquanto as
criangas com problemas de natureza comportamental ou emocional tiveram um
desempenho normal em todas as avaliagdes de memoria.

Também o estudo de Gathercole e Alloway (2004), que observou, na sala de
aula em dois momentos com um ano de intervalo, alunos - identificados como tendo
memoria de trabalho verbal deficitaria, e com QI ndao-verbal normal -, do primeiro
ano de escolaridade concluiram que essas criancas “lutaram” com tarefas em
envolviam armazenamento e processamento simultdneo de informagdes. A tarefa
solicitava identificar as palavras que rimavam em um texto lido em voz alta pela
professora. Os alunos esperavam até que o texto fosse lido na totalidade pelo
professor, antes de indicar as duas palavras que rimavam. A tarefa exigiu associar
as palavras em rimas e armazena-las.

Além dessas questdes, varios pesquisadores enfatizam que a memoria de
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trabalho em funcionamento deficitario prejudica a aprendizagem pela falha gerada
entre a integracdo do novo conhecimento em processamento (armazenamento
temporario) com a memoria de longo prazo (Swanson & Saez, 2003; Swanson &
Frankenberger, 2004). Em condi¢do complementar, Gathercole (2004) indica que a
existéncia de déficit na MT pode repercutir-se em dificuldades generalizadas de
aprendizagem porque a memoria atua como um gargalo para a aprendizagem,
gerando acumulo de dificuldades a medida que os anos escolares avangam,
tornando-se uma quest&o grave para muitos alunos que n&o tém a devida atengéo
nesses aspectos. Segundo a autora, essas falhas de aprendizagem frequentes,
atuam como impeditivos para que esses alunos alcancem as exigéncias e metas
previstas pelo curriculo escolar. Em conformidade com Alloway (2006),
compreende-se que imensas actividades s&o concebidas para progressédo de
complexidade crescente, ao longo das séries, tornando-se um conjunto de
competéncias acumuladas, especialmente no desenvolvimento da leitura, escrita e
matematica. Logo, se os alunos estdo a n&o alcangar essas aprendizagens
individuais, ao longo do tempo, pelo déficit de memoria, acaba por ocorrer um
substancial acumulo de lacunas conceituais, tornando o aprendizado muito mais
dificil e lento.

O que fazer para remediar essa dificuldade e auxiliar os alunos para que possam
avancar na aprendizagem? Ainda de acordo com Alloway (2006), as pesquisas
nessa area nao estao ainda completamente em consonancia sobre os treinos de
memdaria como solucdo para a problematica. Contudo a autora ressalta que ha um
consenso entre os pesquisadores relativo a importancia da gestao pedagogica do
professor sobre as actividades em sala de aula a partir de uma orientagcéo
especifica com alguns processos:

1. Garantir que a crianga se lembre do que esta fazendo. Em muitas ocasides,
as criangas com baixa memdria de trabalho simplesmente esquecem o que
tém de fazer a seguir, levando ao fracasso na conclusdo de muitas
actividades de aprendizagem, ou seja, auxiliar o aluno na gestdo de
tratamento das consignas das actividades, de modo a ajudar na recordagao

constante.

2. Reduzir a complexidade da actividade para que o aluno possa resolver com

mais qualidade, autonomia, motivagdo e assim, aplicar a progressdo a
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medida que a aprendizagem se consolida, ou seja, ajusta a complexidade

de acordo com o nivel do aluno.

3. Além do critério de complexidade, outra importante pratica pode ser dividir
uma actividade complexa em etapas menores, facilitando o processamento

da informagédo em blocos menores na memoria de trabalho.

4. A ultima sugestdo € que professores e alunos possam, juntos de forma
colaborativa e dialdgica, articular estratégias eficazes para lidar com
situagdes nas quais o aluno sente-se prejudicado pelas falhas de memoria,
principalmente com estratégias de encorajamento (motivagéo) e estratégias
metacognitivas (maior consciéncia da dificuldade e como lidar com isso para
cumprir a tarefa por completo sem abandona-la).

Dessa forma, percebe-se o valor, na perspetiva da aprendizagem, dos alunos

terem acesso a um contexto com tais processos, de modo que quando nao as tém,
tornam-se vulneraveis a possiveis prejuizos, conforme os autores a seguir

explanam:

O funcionamento adequado da memodria de trabalho permite com que o individuo
possa resolver actividades cognitivas que se apresentam no dia a dia. Prejuizos no
funcionamento desse sistema estdo associados a uma extensa gama de quadros
psicologicos. Em particular, destacam-se os problemas especificos de
aprendizagem tais como na leitura, ortografia e fraco desempenho em calculos
matematicos (Ueharaa & Fernandeza, 2010, p.38).

ApoOs as concepgdes apresentadas, percebe-se a relevancia do papel do
professor e suas praticas pedagdgicas como articuladores de processos mais
eficientes no processo de aprendizagem de alunos com dificuldades na memoria
de trabalho. Para isso, segue-se no proximo tépico a ampliagdo dos referenciais
que articulam e aprofundam as reflexdes acerca da intercessao dos constructos:

memoria, aprendizagem e pratica docente.

1. 3. 2. Meméria de trabalho, aprendizagem e avaliagao: implicagdes para o
trabalho dos professores

Para uma reflexdo sobre a memoria de trabalho, aprendizagem e avaliagdo, €
fundamental levantar algumas questdes centrais, a comecgar pelos achados de
pesquisas como de Alloway (2006) que apontam, como ja referido anteriormente,
para a ideia de que os comprometimentos da memoria de trabalho estédo
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intimamente associados aos déficits de aprendizagem, bem como as actividades
diarias em sala de aula. Por essa razao, a autora reconhece a importancia de uma
intervencgao precoce, admitindo que, sem essa intervencao precoce, os défices de
memoria ndo podem ser compensados ao longo do tempo e continuardo a
comprometer a probabilidade de sucesso académico do aluno. Em consonéancia
com Gathercole, Lamont e Alloway (2006), uma intervengdo em sala de aula
destinada a reduzir as falhas relacionadas com a memoaria que estao na origem de
dificuldades substanciais de aprendizagem. De acordo com a minha experiéncia,
reconhego que, ndo exclusivamente, para o contexto da aprendizagem formal
escolar, mas para o desenvolvimento global dos alunos, a memoria de trabalho é
uma habilidade fundamental para o funcionamento cognitivo nas nomeadas
actividades de vida diaria (AVD), pois a MT articula o processamento das
informacdes em actividades simples como preparar um alimento a partir do uso de
uma receita instrucional, dirigir, calcular o orgamento familiar, dentre outras.

Reconhece-se amplamente, a luz de Vygotsky (1987) que uma educagéo de
qualidade tem o poder de causar transformacgdes significativas nas pessoas. Por
isso, como ja antes referido, tem sido reconhecido que “a intervencédo pedagogica
provoca avangos que n&o ocorreriam espontaneamente” (Taille, Oliveira &
Dantas,1992, p. 33). A importancia da intervencgéo deliberada de um individuo sobre
outros como forma de promover desenvolvimento articula-se como um postulado
basico de Vygotsky.

Avangando nessa perspetiva, pesquisas como a de Tracy Alloway (2012),
indicam duas questdes centrais para as reflexdes sobre memdéria de trabalho e
pratica docente. Os dados indicaram que os professores tém baixo conhecimento
sobre o funcionamento da memoaria de trabalho, o que implica em uma dificuldade
em identificar alunos com déficit na MT, podendo, assim, conduzir a equivocos na
identificacdo dos problemas dos alunos, associando esse déficit da MT a outros
transtornos (PDAH, Dislexia e outros). A outra questao € que como os professores
nao compreendem o funcionamento minimo da MT, ficam limitados, até mesmo
impedidos, de articularem praticas pedagogicas para gerir e solucionar essa
demanda de alunos com dificuldade na memoéria. A pesquisa também buscou
discutir as implicagdes praticas para a triagem e apoio aos alunos que apresentam
comportamento de dificuldade na aprendizagem na sala de aula, pois os
professores nem sequer pensaram em déficit na MT para justificar o insucesso
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académico dos alunos.

Posto isso, € importante articular sobre como a pratica docente, nomeadamente
para a gestdo da aprendizagem dos alunos, bem como seu desenvolvimento pode
ser discutida a fim de problematizar e, possivelmente, indicar caminhos ou rotas
realistas (é importante exercer o movimento de n&o tratar a educacéo de forma
lirica e sem procedimentos exequiveis). Neste sentido importa ter presente
perspetivas de outros autores que tecem ideias sobre aspectos fundamentais para
a realizagao de aprendizagens qualificadas (Trindade & Cosme, 2010).

Segundo o Paradigma da Comunicagéo, proposto por estes autores € possivel
articular algumas ideias e concepgdes que conduzem a pensar sobre as relagdes
envolvidas no processo de ensino, nomeadamente para a relacdo professor e
aluno, em carater colaborativo, cooperativo, mas sem perder a intencionalidade
para a gestdo do curriculo e das aprendizagens. O professor que assume sua
posicéo a partir desse paradigma, declara a responsabilidade de se relacionar com
os alunos por meio de uma posicao que os autores indicam como Interlocutor

Qualificado. Tal, implica:

Realizar um trabalho de recriagao didactica, em funcao do qual possam identificar
os eventuais obstaculos que os alunos poderdo enfrentar, os quais servirdao de
referéncia ao dialogo a estabelecer com estes alunos, bem como a explorar outros
caminhos ou a formular novos instrumentos e situagbes de apoio (Trindade &
Cosme, 2010, p. 68).

No bojo dessa discussdo, mas com a intencdo de ampliar as diretrizes de
reflexdes desse estudo, alega-se em continuidade, em detrimento de articular os
contextos contemplando discussdes internacionais sobre o papel e atuagao
docente, pesquisas como a de Biesta, Prestley e Robinson (2014), trazem a intima
relagéo entre o ambito politico e o educacional, a partir de um estudo de dois anos
sobre a agéncia docente no contexto de uma reforma educacional em grande
escala — a implementacdo do Curriculo para a Exceléncia da Escocia. O estudo
trabalhou com as crengas dos professores, os julgamentos e as tomadas de
decisdo a partir do paradigma da agéncia docente:

O conceito de agéncia destaca que os atores/docentes sempre agem por meio de
seu ambiente, e ndo simplesmente em seu ambiente, [de modo que] a realizacéo
da agéncia sempre resultara da interagdo de esforgos individuais, recursos
disponiveis e contextos e factores estruturais, uma vez que se conjugam em
situagdes particulares e, num certo sentido, sempre unicas (Biesta & Tedder, 2007,
p. 137).
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E importante destacar para ampliar que o conceito de agéncia n&o é algo sobre
um estado sobre ter (uma competéncia ou capacidade docente), mas sobre algo
que os professores possam fazer, uma condicao atitudinal que refere a qualidade
do envolvimento dos docentes em contextos temporais-relacionais para a agao, e
nao uma qualidade dos proprios atores. Ao articular a perspetiva entre os vieses da
agéncia e o que propde este estudo sobre a MT, envolver os professores com
conhecimento especifico para a memoria permite criar uma tomada de consciéncia
para as implicagdes pedagogicas e aprendizagens, de modo a permitir e criar
condigdes (atitudinais) para que os professores, em ordem pratica, possam, de fato,
intervir nas dificuldades de aprendizagem. Esse olhar sensivel sobre os alunos que
nao aprendem como os demais € deveras importante, principalmente no contexto
educativo global que se tem hoje com os avangos para as classificagbes e
compreensao mais refinada dos transtornos do neurodesenvolvimento, conforme o
Manual Diagndstico de Transtornos Mentais (DSM-V). Ndo € sobre enquadrar
alunos na perspetiva de doengas, mas sim de reconhecer que o desenvolvimento
humano n&o € linear, ndo € padrao e tampouco singular. Ao contrario, é plural e
neurodivergente, sendo a escola a instituicdo que lida e diretamente, e, talvez, com
maior impacto no trato com essas pessoas. E sobre pensar, refletir e cultivar a
qualidade educativa para contemplar todos os sujeitos de forma heterogénea.

No ambito da reflexdo que estamos a fazer neste ponto do trabalho é relevante
citar o estudo de Biesta, Prestley e Robinson (2015) que revela a crenga dos
professores sobre o conceito equivocado de inteligéncia. Na pesquisa, os docentes
entrevistados, referem-se a problemas de aprendizagem com sinébnimo de baixa
inteligéncia, o que é um equivoco e corrobora para a necessidade, ja exposta
anteriormente, de ultrapassar conceitos errbneos de que dificuldades de
aprendizagem estdo relacionadas somente a uma baixa competéncia de
inteligente. O funcionamento cognitivo humano € deveras heterogéneo e precisa
ser compreendido com um grande sistema que opera com possibilidades de falhas
particulares e, as vezes, temporais que, geralmente, sdo ultrapassadas com
estratégias de ensino especificas a partir das demandas pessoais de cada aluno.
Por isso é fundamental que o professor, em consciéncia e atitude, possa promover
a gestdo de processos a partir desse fundamento, inclusive para os aspectos
avaliativos.

Entendendo a avaliagdo como uma componente integrada e integrante do
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curriculo, ela esta intrinsecamente articulada com os processos de aprendizagem
e com a MT, foco em estudo neste trabalho. Nesse caso, importa entender a
avaliagdo como instrumento que permite olhar, identificar e refletir sobre os avangos
dos alunos, sendo um importante pilar da pratica docente para fundamentar
mudangas e praticas nas condutas pedagdgica. Como sustenta Fernandes (2021):

A informagéao avaliativa pode referir-se as aprendizagens realizadas pelos alunos,
mas pode também referir-se a aspetos tais como as atitudes, o esforgo, atencéo,
os interesses, as preferéncias, a assiduidade e o comportamento dos alunos.
(Fernandes, 2021, p.7).

Percebe-se, pois, a partir da perspetiva deste autor a estreita articulacdo que
existe entre MT, avaliagdo e aprendizagem. Ainda segundo o mesmo autor, a
avaliacdo, entendida como um processo que se desenvolve ao longo de todo o
processo educativo (avaliagdo formativa) permite aos professores a recolha de
‘informacéo (...) util para se conhecerem os alunos, organizar e desenvolver um
ensino adequado, (e) apoiar e incentivar o seu trabalho” (Fernandes, 2021, p.7),
podendo, deste modo, contribuir para o desenvolvimento da MT.

O conhecimento acerca da memoria de trabalho para o professor deve, assim,
ser perspetivado como condigao indissociavel para a construcdo de um processo
educativo consciente entre teoria e pratica que considere a perspetiva da avaliagao
das aprendizagens como ponto mobilizador para o desenvolvimento das
competéncias dos alunos. Como sublinha o mesmo autor a avaliagdo, numa
perspetiva continua/ formativa, tem como funcéo apoiar os alunos na melhoria das
suas aprendizagens (Fernandes, 2019). Tal significa que que ndo pode ser
desenvolvida de forma dissociada dos processos de ensino-aprendizagem,
contribuindo para recolher informagdes que ajudem a identificar dificuldades e a
supera-las, designadamente no que concerne a MT.

Outros autores evocam a importancia de se criarem ambientes educativos com
condigdes e recursos necessarios para sustentar as aprendizagens dos alunos,
desse modo Gathercole e Alloway (2008), sugerem trés tipos de intervengbes em
MT para desenvolver e qualificar dificuldades no processamento da memdéria em

alunos:

1. Adaptagdo do ambiente e recursos da sala de aula para minimizar as

cargas de memoria e facilitar a aprendizagem em sala de aula;
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2. Ensino deliberado de estratégias para os alunos a fim de melhorar a
eficiéncia da memdria de trabalho (mapas mentais, vocalizagao de itens,
recursos de associagao);

3. Treino direto de trabalho através da pratica repetida em tarefas de
memodria de trabalho.

Como criar o ambiente qualificado para as aprendizagens sem o conhecimento
especifico sobre o funcionamento da memoaria de trabalho? Além do conhecimento,
o professor necessita ter arranjos solidos para uma pratica avaliativa, sendo
reconhecido que a combinagao de uma avaliagao processual com uma avaliagcao
sumativa, permitira ao docente fazer balangos/ pontos de situagdo mais realistas
acerca do que os alunos sabem e sao capazes de fazer a médio e longo prazo
(Fernandes, 2020). Segundo este mesmo a autor a realizagdo de uma avaliagéo
continua/ formativa confere aos alunos maior consciéncia sobre o que estdo a
aprender, tornando-os mais confiantes. Esta ideia esta em linha com o estudo de
Gathercole e Alloway (2008) sobre a intervengao qualificada de professores com
intervencgdes especificas ao revelar que os alunos que sdao acompanhados pelos
docentes no seu processo de ensino-aprendizagem tém maior confianga em si
mesmo e as taxas de aprendizagem aceleram e aumentam a medida que as
criangas aplicam as estratégias ensinadas por seus professores.

De modo conclusivo para essa se¢ao, € importante avangar em trés pontos
centrais na relacdo entre memdria de trabalho e pratica docente, destacados por
Gathercole e Alloway (2008):

1. Entender e reconhecer que o professor necessita de conhecimentos
cognitivos para ter condi¢cdes de refletir as praticas pedagdgicas para
além da visao pedagdgica, pois ha um cérebro complexo que sustenta a

aprendizagem humana;

2. Colocar o docente em protagonismo como ator capaz de articular um
ambiente de aprendizagem qualificado e justo para todos através do
empoderamento do conhecimento especifico sobre a memdria de

trabalho, contemplando alunos que ndo aprendem como os demais;

3. Avancar com novas perspetivas para que professores e alunos

estabelegam uma relagdo dialégica em prol da aprendizagem,
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considerando a avaliagao processual como um forte recurso orientador e
norteador de possibilidades, ajustes e de entendimentos de como as
aprendizagens estdo a ocorrer, identificando também que mudangas

podem ser feitas para alcancar a qualidade educativa que se espera.
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CAPITULO II: METODO

A trajetdria metodoldgica desta investigagdo qualitativa sera apresentada em
trés eixos, de forma reflexiva, nesta secgdo. Em primeiro lugar, explicaremos a
fundamentacéo tedrico-metodoldgica, no ambito do qual esta investigacédo ocorreu.
Em seguida, serdo explicitados em detalhe os fundamentos mobilizados e os
procedimentos seguidos incluindo o posicionamento epistemologico da
investigadora, os métodos e as técnicas de recolha de dados, bem como a
caracterizagao dos participantes. Concluiremos com uma breve discussao sobre as

questdes éticas subjacentes a pesquisa.
2. 1. DEFINICAO DO OBJETO DE ESTUDO

Estudos nas areas de Educacao e Psicologia, sublinham a existéncia de lacunas
na literatura, particularmente no que diz respeito as perspetivas neurocognitivas
que relacionam a aprendizagem ao funcionamento do cérebro, de acordo com
Howard-Jones (2014). O autor sugere que mais pesquisas que relacionem o0s
impactos na aprendizagem mediante a perspetiva das fungdes cognitivas e
executivas sejam desenvolvidas, com o objetivo de fomentar uma conex&o de
dados entre a neurociéncia e a educacdo. Essa interface pode beneficiar a
producdo de conhecimento e de uma cultura pedagogica, para subsidiar praticas
pedagdgicas mais reflexivas acerca da heterogeneidade das salas de aulas.

Com relacdo ao conhecimento dos professores sobre a Memoria de Trabalho,
Alloway (2012, p. 5) destaca que, “dada a importancia da memoéria de trabalho no
desempenho académico, € valioso entender a percep¢ao dos professores sobre
essa habilidade cognitiva e como ela impacta o comportamento em sala de aula”.
Em condi¢cdo complementar, Butterworth (2018) chama atencg&o para a ideia de que
embora haja pesquisas que relacionam cogni¢cdo e aprendizagem, a aplicagéo
pratica desses conhecimentos ainda esta em processo inicial. Desta forma, é
necessario avangos sistematicos em mediar o conhecimento cognitivo na e para a
perspetiva do professor, tornando-o agente ativo que participa da produgao desse
conhecimento (de forma colaborativa), mas que também acessa o retorno desse
mesmo conhecimento e aplica na sala de aula com os alunos, para ensinar e
avaliar.

E no quadro desta problematica que se situa o estudo e que tem como objetivo
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compreender e ajuizar sobre conhecimentos de docentes brasileiros sobre o
conceito, a duragdo e a capacidade da Memoéria de Trabalho (MT). Além disso,
busca-se identificar as relacbes que esses professores estabelecem entre o
conceito de MT e a identificacdo de sinais/comportamentos dos alunos com
dificuldades no processamento da memoria. Nesse sentido, constitui também
objetivo deste estudo descrever o conhecimento dos professores sobre MT e sua

relagdo com as praticas pedagdgicas (estratégias).
2. 2. POSICIONAMENTO EPISTEMOLOGICO

Para o desenvolvimento do estudo, optou-se pelo paradigma qualitativo com o
objetivo de situar a pesquisa numa perspetiva reflexiva, tendo como pretenséo
maior colaborar para a ampliacdo de possibilidades na discussido do papel da MT
no processo de ensino-aprendizagem. Pretendeu-se, assim, aproximar o0s
conceitos da MT, fortemente estudados pela Psicologia Cognitiva, ao campo da
Educacado de modo a gerar reflexdes sobre os processos de ensino-aprendizagem
na perspetiva da atuacédo docente.

Para amparar a analise de conteudo, o referencial escolhido foi a Analise
Tematica (AT) de Braun e Clarke, (2019). As autoras descrevem a abordagem da
AT como recurso para alcancar uma analise consciente e questionadora, contudo

com espago para a subjetividade. De acordo com as autoras:

A reflexividade envolve a pratica de reflexdo critica sobre seu papel como
pesquisador, bem como sobre sua pratica e processo de pesquisa. A AT reflexiva
captura abordagens plenamente embutidas nos valores de um paradigma
qualitativo, os quais, por sua vez, informam a pratica de pesquisa. (Braun & Clarke,
2019, p. 12, traducéo livre).

Além da abordagem da Analise Tematica, referencia-se Jodo Amado (2017) para
relacionar as perspetivas em modo coerente com os contextos educativos para
pesquisas em Educacdo. Para isso, € importante indicar a complexidade de
analisar, interpretar e produzir discussdes para pesquisas em Educacgao, uma vez

que o proprio fazer e natureza do que é o ato educativo. Conforme Amado (2017):

Justifica-se deste modo a nossa reafirmacdo de que ‘educativos’ sdo aqueles
processos e praticas (de carater objetivo e/ou subjetivo), mediante os quais o
educando se transforma — a crianga e o jovem em adulto, o adulto num ser mais
completo e melhor — em ordem a um desenvolvimento que se pretenda integral
(Amado, 2017, p.20 como citado em Boavida & Amado, 2006, p.155).
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Mas o que significa estudar e pesquisar o fenbmeno educativo mediante o
meétodo cientifico com critérios e o cumprimento de metodologias? Para esta
questao, Amado (2017) reflete mediante duas perguntas com forma de reflexao: a)
O que é que em educacéo se pode tornar objeto de reflexado e de analise cientifica?
b) De que cientificidade se trata, ou, dito de outro modo, de que concegéo de ciéncia

necessitamos ao abordar os fendmenos educativos?

As ciéncias da educacdo compete, ainda, analisar a evolucdo, tanto presente como
passada, das referidas praticas educativas e formativas, bem como contribuir para
a elaboracdo de um conjunto de saberes e de técnicas que suportem
cientificamente as decisdes, aos mais diversos niveis, destinadas a melhorar os
condicionalismos, os processos e os efeitos daquelas praticas, contrapondo--se as
‘receitas’ geralmente sem base, do senso comum, e tomando uma atitude critica
contra os obstaculos de qualquer ordem que impegam aquelas melhorias. Para
alcangar estes objetivos, a teoria e a pratica constituem o cerne das ciéncias da
educagao” (Boavida & Amado, 2006, p. 197 como citado em Amado, 2017, p. 27).

Mediante a perspetiva dos autores referidos, com este trabalho, com tdpicos
incomuns em Ciéncias da Educacgéao (a questdo da Memoria de Trabalho mediante
0os processos de praticas docentes), pretende-se contribuir para produzir novos
questionamentos no campo da produgao cientifica.

A analise qualitativa, amparada pelo paradigma fenomenolégico-interpretativo
ou idiografico tem por objetivo situar a pesquisa na aferigdo de interpretacdes
acerca do conhecimento dos professores sobre a Memdéria de Trabalho como
produto unico e singular dessa comunidade coletiva especifica (no capitulo de
Resultados). Nao poderia, de outro modo, analisar respostas individuais se n&o a
partir do recorte da propria comunidade docente brasileira na Educacédo Basica,
contemplando os aspectos formativos e de atuacéo a partir da normativa curricular.
Em outra palavras, pretende-se dizer que as respostas dos professores ao
questionarios da pesquisa, fazem sentido mediante a analise de uma comunidade
docente que pensa e atua — pedagogicamente — mediante principios especificos a
partir da Base Nacional Curricular Comum e, tendo como formacgao para a pratica,
formagdes especificas em areas comuns a Educagdo (Neuroeducagao,
Neuropsicologia, Educacdo Especial, Psicopedagogia, Neuropsicopedagogia,
Gestao Escolar, Alfabetizacdo, Arte e Educacido, Atendimento Educacional

Especial e outros). Como sustenta Amado, (2017), a pesquisa qualitativa:

E uma concecdo adequada a compreensdo cientifica dos fenémenos humanos
caracterizaveis pela presenca de determinismos externos e objetivos, e por toda
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uma esfera subjetiva onde impera o “sentido”, a “interpretagédo” e a “deciséo
pessoal” que os sujeitos dao a vida e as circunstancias que a rodeiam. Fenémenos
humanos marcados por uma enorme complexidade interna e externa, o que é
patente no caso do fenémeno educativo que, sendo ao mesmo tempo individual,
quotidiano e concreto, €, também, global, continuo, ideal! (Amado, 2017 como
citado em Amado, 2014, p.31).

Para analisar as respostas dos professores, além da posicao idiografica, a
Analise Tematica Reflexiva aprofunda os contornos dos grupos de respostas,
sendo interessante usar como base da AT as ideias propostas pelas autoras Braun
e Clarke (2019) de reconhecimento da sensibilidade qualitativa como dimensé&o que
consegue capturar ou alcangar os valores e suposigdes contidos nas respostas
para dar sentido a estas.

2. 3. QUESTOES ETICAS

O presente estudo seguiu os principios orientadores do Cédigo Etico de Conduta
da Académica da Universidade do Porto com aprovagcao da Comissao Cientifica do
Mestrado em Ciéncias da Educacédo da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacao desta mesma universidade e da constatagcdo de que o estudo cumpria
todos os requisitos éticos.

No presente estudo, a coleta de dados foi realizada por meio de um questionario
que incluia informacdes relativas ao Consentimento Informado sobre a participagao
no estudo. Nesse sentido, procurou-se assegurar a confidencialidade dos dados
pessoais, bem como a participacdo voluntaria dos participantes no estudo. Em
conformidade com as normas éticas estabelecidas, todas as informacdes pessoais
foram cuidadosamente protegidas e armazenadas em ambiente seguro, acessivel
exclusivamente a pesquisadora responsavel. Além disso, garantiu-se o anonimato
dos participantes, com a desvinculagao dos dados pessoais das respostas obtidas
no momento da analise.

A protecao dos dados pessoais, nomeadamente em investigagcdes educacionais
que envolvem sujeitos inseridos em contextos académicos, € essencial para
garantir a privacidade e o cumprimento do consentimento informado. De acordo
com Oliveira e Santos (2020), o tratamento ético das informagdes recolhidas em
pesquisas educacionais deve estar fundamentado no respeito a autonomia dos

participantes, assegurando que suas identidades sejam preservadas em todas as

46



fases do estudo.

Além disso, conforme argumentam Freitas e Andrade (2019), a preservagao da
confidencialidade em estudos que envolvem dados sensiveis € fundamental para
fortalecer a confianga dos participantes e garantir a integridade do estudo. Desta
forma, os participantes foram devidamente informados sobre o tratamento dos
dados e tiveram assegurado o direito de solicitar a remog¢ao das suas informacdes
a qualquer momento. Com essas praticas, 0 estudo assegurou e respeitou 0s
principios éticos que regem a pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais,
asseverando a protegdo dos dados pessoais e 0 manejo responsavel das

informagdes fornecidas.
2. 4. PARTICIPANTES, QUESTIONARIO E PROCEDIMENTOS
2. 4. 1. Caracterizagao dos/das participantes do estudo

A pesquisa foi direcionada para professores brasileiros da educacédo basica
(Educacao Infantil ao Ensino Médio que estdo atualmente em sala de aula com a
regéncia pedagogica). Os participantes foram recrutados através das redes sociais
(Instagram e grupos de WhatsApp de professores), além de outros contatos na area
da educacdo da pesquisadora). Dos trezentos e oitenta dois participantes que
acessaram ao link do inquérito online, constando cento e oitenta e seis (186)
questionarios preenchidos de forma integral (da primeira até a ultima parte). Foram
eliminados cento e noventa e cinco (195) inquéritos por preenchimento incompleto
(os participantes deixaram questdes sem respostas).

Quanto ao perfil sociodemografico, os resultados indicam que maioritariamente,
o questionario foi respondido por professores do sexo feminino, com cento e oitenta
e um (181) respondentes e apenas cinco do masculino. A faixa etaria situa-se entre
22 e 68 anos. Os professores /respondentes sao provenientes das cinco
macrorregides brasileiras (nordeste, norte, sul, sudeste e centro-oeste). Constatou-
se também que sessenta e um (61) respondentes atuam em escola privada em
contexto urbano e 1 em contexto rural; 113 respondentes trabalham em escola
publica na cidade e 5 na escola publica rural, sendo os restantes seis (6)
provenientes de outras escolas n&do especificadas. Relativamente a qualificacédo
pedagogica e profissional para o exercicio da docéncia, os dados evidenciam que
a formacao de base dos professores se centra em cursos superiores das areas de:
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Pedagogia, Geografia, Matematica, Letras, Ciéncias Bioldgicas, além de outras
areas como Engenharia, Quimica, Fisica e Musica. Os respondentes indicaram ter
especializagbes (nivel latu sensu) em areas como: Neuroeducagéo,
Neuropsicologia, Educacdo Especial, Psicopedagogia, Neuropsicopedagogia,
Gestao Escolar, Alfabetizacdo, Arte e Educacido, Atendimento Educacional
Especial e outros. A tabela 1 sistematiza o perfil sociodemografico do/as

inqueridos/as.

Tabela 1 — Perfil sociodemografico do/as inqueridos/as

Quant. %
Género
Feminino 181 97,31%
Masculino 5 2,69%
Faixa etaria
22-32 25 13,44%
3344 86 46,24%
45-56 57 30,65%
5768 18 9,68%
Macroregioes
Norte 2 1,08%
Nordeste 46 24,73%
Centro-oeste 18 9,68%
Sul 41 22,04%
Sudeste 79 42,47%
Tipo de escola
Escola privada (cidade) 61 32,80%
Escola privada (rural) 1 0,54%
Escola publica (cidade) 113 60,75%
Escola publica (rural) 5 2,69%
Outro 6 3,23%
Nivel que leciona
Professor AEE 20 10,75%
Educagao Infantil 36 19,35%
Ensino Fundamental 1 82 44,09%
Ensino Fundamental 2 12 6,45%
Ensino Médio 10 5,38%
Outro 26 13,98%
Pés-graduagao
Especializagao 170 91,40%
Mestrado 1 5,91%
Doutorado 4 2,15%
Pés-doutorado 1 0,54%
Total respondentes 186
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2. 4. 2. Caracterizagcao das perguntas do questionario

Com foi referido, a principal fonte de recolha de dados foi o inquérito por
questionario. No caso concreto, baseamo-nos no questionario em inglés dos
pesquisadores Amy L. Atkinson, Richard J. Allen e Amanda H. Waterman (2021).
O questionario foi traduzido para o portugués brasileiro considerando as
adequacgdes de vocabulario, sintatica e com o rigor de ndo comprometer o objetivo
de cada questao.

O questionario na versao final tem 42 perguntas. Uma pergunta para o
consentimento informado para aceitar ou n&o participar da pesquisa. Trés
perguntas de informagbes e contatos. Na sequéncia, quinze perguntas para
compreender o quadro sociodemografico do professor, desde conhecer a regido na
qual atua até sua formacgao de base e formagdes académicas posteriores. Mais seis
questdes que acessam diretamente o conhecimento dos professores acerca do
conceito, duracao e capacidade, sendo a primeira parte questdes abertas em texto
livre e a segunda parte com perguntas de multipla escolha com apenas uma
resposta correta. Apos esse bloco, o questionario apresenta um bloco de questdes
para compreender a experiéncia dos professores com alunos com dificuldade no
processamento da memoria de trabalho, nomeadamente uma pergunta sobre se o
professor ja teve contato com um aluno com esse perfil e mais duas perguntas para
perceber que sinais levaram os docentes a identificarem os discentes com essa
dificuldade, além da questdo para conhecer as estratégias que os professores
utilizam para auxiliar alunos com dificuldade de memoria. Por fim, trés questdes
para compreender se os inquiridos receberam formacao especifica sobre a MT,
seja ao nivel da formacdo de base ou da formacéo continua. O questionario na
versao portugués brasileiro esta dividido em blocos de perguntas sobre a memoaria
de trabalho conforme a Figura 3. As caixas retangulares denotam sec¢des do
questionario. Algumas das sec¢des foram separadas em varias paginas. Siglas: MT
= Memoria de Trabalho, QME = Quest&do de Multipla Escolha.

Figura 3 — Estrutura do questionario. Escolha.
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Consentimento
informado

( Contato email )
part|C|pante

Questlonarlo
Sociodemografico

Definicao de MT,
duracao e capacidade
(Texto Livre)

Definicao de MT,
duragao e capacidade
(QME)

Experiéncia com alunos
com dificuldade na MT

Sim Nao

Que sinais foram ue sinais podem ser
observados nesses indicativo de dificuldade
alunos? da MT?

Prevaléncia e uso de
estratégias

Formagao para
professores sobre MT

O preenchimento do questionario durava, aproximadamente, 10 minutos. A
primeira parte explicava o objetivo da pesquisa e contava com o consentimento
informado para o participante. Quando o preenchimento era iniciado, n&o era
possivel voltar a pagina anterior para garantir que as respostas posteriores
(questdes de multipla escolha) ndo pudessem ser alteradas conforme a primeira
parte com as questdes em texto livre.

Os inquiridos foram convidados a responder no primeiro bloco do questionario,
em formato de texto livre, uma definicdo de memaria de trabalho, com base em sua
perspetiva individual como professores. Em seguida, deveriam estimar a duragéo
da memodria de trabalho e indicar uma estimativa da capacidade de itens
processados pela memdria de trabalho (MT). As instrugdes fornecidas pediam que
os respondentes baseassem suas respostas no processamento da memoria de
trabalho em adultos, considerando a si mesmos, ou suas experiéncias. Apos cada
resposta, foi solicitado que avaliassem sua confianga na resposta fornecida, em
uma escala de 1 (nada confiante) a 5 (absolutamente confiante).

No bloco subsequente, as perguntas sobre definicdo, duragdo e capacidade da
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memodria de trabalho foram repetidas, mas desta vez os participantes deveriam
escolher a resposta correta entre cinco opgbdes (ver Anexo 1). As respostas
corretas foram baseadas nos trés principais modelos cognitivos de memoéria de
trabalho na literatura: o modelo multicomponente (Baddeley, Hitch, & Allen, 2021;
Baddeley, 2012), o modelo de processo integrado (Cowan, 1999; Cowan, Morey, &
Naveh-Benjamin, 2021), e o TBRS (Barrouillet & Camos, 2015, 2021). Para a
questao sobre capacidade de armazenamento, a resposta correta era "2 a 9 itens",
de acordo com os principios dos modelos que indicam uma capacidade limitada da
MT. Na questao sobre a duragdo da memoria de trabalho, a resposta adequada era
"alguns segundos", consistente com os principais conceitos da literatura. Os
professores também indicaram o nivel de confiangca em suas respostas nesse
segundo bloco, utilizando a mesma escala de 1 (nada confiante) a 5 (absolutamente
confiante).

O terceiro bloco inquiria sobre a experiéncia dos professores com alunos que
apresentavam dificuldades no processamento da memdria de trabalho. Aqueles
que relataram possuir tal experiéncia foram solicitados a descrever os sinais
observados que os levaram a suspeitar dessa dificuldade, além de identificar outros
comportamentos que poderiam indicar déficits no processamento da memoria. Por
outro lado, os que indicaram nao ter experiéncia com alunos nessas condi¢coes
foram orientados a identificar sinais ou comportamentos que, em sua visao,
poderiam ser indicativos de um déficit na memaria de trabalho.

No penultimo bloco, os professores foram solicitados a estimar o percentual de
alunos que apresentavam dificuldades ou déficits de memoria de trabalho grave o
suficiente para impactar o desempenho escolar. Apos isso, foi perguntado quais
estratégias eles conheciam para apoiar estudantes com esta dificuldade, e, quais
dessas estratégias havia sido aplicada em sala de aula.

No quinto e ultimo bloco do inquérito, os docentes responderam se ja haviam
recebido formacgdes especificas sobre memoria de trabalho e se demonstravam
interesse em participar de futuros treinamentos ou receber recursos didaticos sobre
o tema. Para uma melhor compreensdo da estrutura consultar o questionario em
anexo (ANEXO 1).

2. 4. 3. Classificagcao das respostas questoes abertas e questoes de multipla
escolha para o conceito, duragao e capacidade da Memoéria de Trabalho
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Apos o término da coleta de dados com o questionario online, as respostas em
texto livre foram lidas individualmente a fim de compreender as possibilidades de
categorizagdo das respostas para analise qualitativa. Assim, foram criadas
categorias para as perguntas de definicdo, duragdo e capacidade, sendo estas
duas ultimas categorizadas o quanto possivel numa relagdo com as respostas de
multipla escolha.

Para categorizar as respostas dos professores nas questdes abertas, €
necessario cuidado e atengdo, uma vez que nem sempre € possivel enquadra-las
exatamente nas categorias estabelecidas. Isso ocorre devido a diversidade das
respostas e a subjetividade de cada participante, influenciada pelas suas
percepcdes e experiéncias docentes.

A primeira leitura foi feita na integra com todas as questdes do inquérito, da
primeira até a ultima, tendo como objetivo a perspetiva ampla da aplicacéo,
mapeamento geral das respostas, ou até mesmo se algo no processo de
construcdo do questionario provocou dificuldade ou facilidade para o
preenchimento dos professores. A segunda leitura ocorreu para a classificagao de
grupos de respostas, tanto quanto possivel criando uma correlagdo e analise com
as categorias da pesquisa em inglés (por exemplo “processamento geral da
memoria” e “memoria de curto prazo”). A terceira leitura serviu para criar a primeira
categorizagao das respostas e a quarta e ultima leitura para conferir e validar as
categorias e as quantidades.

Conforme a Figura 4, a classificagao final esta organizada em: para o conceito
de MT - a) respostas corretas: conceito de MT, processamento memoria
armazenamento/execucgéo de tarefas, fungéo cognitiva ou executiva, memodria de
curto prazo (MCP), outros conceitos relacionados e corretos; b) respostas
ambiguas: memoria geral/ armazenamento conhecimento - MLP, retencédo de
memorias relacionadas ao oficio - MLP; c) respostas erradas: incorretas, néo
conhece o conceito de memoria, mesmo que de forma geral ou respostas
complemente incoerentes.

As respostas corretas foram acatadas a partir da relagdo ampla com o conceito
de memoria descrito na literatura, de modo a considerar a ideia geral que os
professores tem acerca da memoria (ndo € expectavel que estes tenham uma
compreensao das classificagcbes da memoria descrita na literatura). Por outro lado,

as respostas classificadas como ambiguas s&o aquelas que mantém alguma
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relagdo com o conceito geral de memodria, mesmo que n&o abarquem seus
diferentes tipos ou fungbes. Essas respostas podem, de alguma forma, fazer
referéncia ao termo "memoria" de maneira geral. Ja as respostas incorretas sé&o
aquelas que apresentam definicbes completamente incoerentes e que nao tém

qualquer relacdo com o conceito de memoria.

Figura 4 — Categorias de classificagdes das respostas - conceito

Conceito - Memoria de Trabalho

Corretas

Memoria de trabalho/ memaria operacional

Processamento memoria, armazenamento/ execugao de tarefas

Fungéo cognitiva/executiva

MCP

Outros conceitos relacionados e corretos

Ambiguas

Memaoria geral/ armazenamento conhecimento - MLP

Retencao de memorias relacionadas ao oficio - MLP

Erradas

Incorretas

Nao conhece o conceito de MT

No topico de conhecimento sobre a duragao/tempo da MT, conforme a Figura
5, temos as seguintes categorias: segundos/poucos minutos,
horas/turnos/dias/meses/anos, temporariamente (ndo especificado) /pouco tempo,
relacionado com a MCP e MLP, depende da frequéncia/uso importadncia da
informagéao, ndo soube indicar/ indefinido e respostas incoerentes.

Para o conhecimento sobre a capacidade/itens da MT, temos as seguintes
categorias: ndo soube indicar, um numero entre 1 e 8 itens, limitado/poucos,
confundiu quantidade com tempo (horas/meses/anos), depende da
estratégia/memoria/da individualidade, itens infinitos ou inumeros, outras

respostas, respostas incorretas.

Figura 5 — Categorias de classificagdes das respostas — duragao e capacidade
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Duracéao (tempo) - Memoria de Trabalho

Segundos/poucos minutos

Horas/turno/dias/meses/anos

Temporariamente

MCP/MLP

Depende da frequéncia/ uso ou importancia

Nao soube indiciar/ tempo indefinido

Respostas incoerentes

Itens (capacidade) - Memoria de Trabalho

Nao soube indicar

Um numero entre 1 e 8 itens

Limitado/poucos

Confundiu quantidade com tempo

Depende da estratégia/ memoria/ da pessoa

Itens infinitos/ inumeros

Outras respostas

Respostas incoerentes

Para o conhecimento sobre os sinais/comportamentos, representado pela
Figura 6, e comportamento de alunos com dificuldade na memoria de trabalho,
identificaram-se as categorias: baixo rendimento académico/baixa autonomia,
dificuldade na memorizagdo de conteudos/necessidade de repeti¢cdes, baixa
concentragdo/ comportamento agitado, apatia/ansiedade/inseguranca na sala de
aula, dificuldade compreensdo/ dificuldade com conteudos especificos
(letras/numeros/calculos), outras respostas relacionadas, ndo soube indicar, n&o

respondeu.

Figura 6 — Categorias de classificagdes das respostas - sinais

Sinais (comportamentos) - Memoria de Trabalho

Baixo rendimento académico/ baixa autonomia

Dificuldade na memorizagao/necessidade de repeticoes

Desatengao/ Agitagao/Desinteresse

Apatia/ansidade/inseguranca

Dificuldade de compreensao/ dificuldade com conteudos especificos

Outras respostas relacionadas

Nao respondeu a pergunta

Para o conhecimento sobre o uso de estratégias, de acordo com a Figura 7,

para auxiliar alunos com dificuldade na memoaria de trabalho, temos as seguintes
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categorias: apresentacao do conteudo de forma objetiva, repeticdo do conteudo
(retomada), reduzir distratores, estimular a capacidade da memdria com jogos,
registro dos conteudos (mapas/resumos/sinteses), uso de metodologias
adaptadas/ ludicas/associagbes, treino de memodria, outras estratégias, nao

conhece/néo utiliza estratégias, respostas incoerentes/incompletas.

Figura 7 — Categorias de classificagdes das respostas - estratégias

Estratégias para estimular - Meméria de Trabalho

Apresentacao do conteudo de forma objetiva

Repeti¢ao do conteudo (retomada)

Reduzir distratores

Estimular a capacidade da memaria com jogos

Registro dos conteudos (mapas/resumos/sinteses)

Uso de metodologias adaptadas/ ludicas/associa¢oes

Treino de memoria

Outras estratégias

Nao conhece/nao utiliza estratégias

respostas incoerentes/incompletas

Para as perguntas de multipla escolha, segue-se o padréo da resposta certa
conforme o referencial tedérico adotado neste estudo (ver tdpico anterior
“Caracterizagao das perguntas do questionario”). No capitulo Ill apresentam-se os
resultados tendo por base o sistema categorial identificado e explicitado.
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CAPITULO Illl: RESULTADOS

Nesta secgdo, sdo apresentados inicialmente os resultados referentes as
questdes abertas sobre o conceito, duracao e capacidade da Memaria de Trabalho.
Em seguida, sdo expostos os resultados relativos aos sinais e comportamentos
observados pelos professores em seus alunos. Depois, as estratégias de
intervencao adotadas e, por fim, a formacao sobre Memoaria de Trabalho que os

docentes receberam ou n3o.

3. 1. QUESTOES ABERTAS E DE MULTIPLA ESCOLHA PARA CONCEITO,
DURAGCAO E CAPACIDADE DA MEMORIA DE TRABALHO

Os professores inquiridos responderam qual o seu conceito ou definigcao
de Memoéria de Trabalho. Conforme descrito anteriormente, as respostas foram
classificadas em: corretas, ambiguas e erradas. Para as respostas validadas
corretamente de um total de cento e dezoito, 55 professores responderam que o
conceito estava relacionado a uma memoria de armazenamento temporario para a
execucao de tarefas. Vinte e oito professores responderam valendo-se do conceito
muito parecido com o que esta descrito na literatura, conforme descrito no
enquadramento teorico desta pesquisa (como por exemplo: “A Memoaria de trabalho
armazena informacgdes temporarias para dar suporte a uma acgao/ tarefa que dura
pouco tempo”). Nove profissionais conceituaram a MT com respostas em referéncia
a Memoria de Curto Prazo (por exemplo: “E uma memoéria de curto prazo, que vai
cuidar de uma informacéo especifica”). Treze respostas definiram a memaoria como
uma fungéo cognitiva ou fungéo executiva (por exemplo: uma fungdo cognitiva que
nos oferece a capacidade de guardar e gerenciar informagdes”). Por fim, 13
respostas estavam relacionadas com outros conceitos de memoria (por exemplo:
“acredito que seja algum tipo de funcdo onde as informagdes sé&o
reservadas/guardadas quando estamos realizando algum tipo de actividade”;
‘memoria de trabalho é onde o ser humano "arquiva" algo e que vai utilizar para
realizar novas actividades), conforme a Figura 8.

Para as 41 respostas classificadas como ambiguas, 26 inquiridos definiram
memoria uma capacidade de armazenamento do conhecimento humano (por
exemplo: “é adquirir conhecimento ao longo da vida e a todo momento”; “envolve

as experiéncias cognitivas adquiridas ao longo do tempo). Quinze respostas
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tratavam o conceito de memadria como uma recordacéao relacionada ao oficio de ser
professor (por exemplo: “acredito que sejam as experiéncias vividas a cada ano,
cada série e cada aluno”; “passamos por varias vivéncias em nossa carreira como
pedagogo e de certa forma nos deixa marcas em nossas vidas).

Vinte e sete respostas foram classificadas como erradas. Destas, 21
completamente incoerentes e sem relagdo com o termo memoaria (por exemplo:
“creio que seja 0 que abrange um momento, situagao vivenciada, necessidade
especificas”; “trabalhar com consciéncia do que esta fazendo, tratar os proximos
com o melhor). Seis educadores responderam que desconheciam o termo e néo

sabiam conceituar (por exemplo: “na verdade nunca tinha ouvido esse termo”).

Figura 8 — Resultados das respostas das questdes abertas — conceito

Conceito - Memaria de Trabalho

CORRETAS
Meméria de trabalho/operacional 15,05%
Processamento memdria armazenamento/execugdo de tarefas 29,57%
Fungdo cognitiva ou executiva 6,99%
MCP 4,84%

Outros conceitos relacionados e corretos 6,99%

AMBIGUAS
Meméria geral/ armazenamento conhecimento - MLP 13P8%

Retengdode memorias relacionadas ao oficio - MLP 8,06%

Conceito - Memdria de Trabalho

ERRADAS
Incorretas 11,29%

N&o conhece oconhece o conceito de MT 3,23%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

% participantes

Na sequéncia dos resultados para a questao aberta sobre qual a duragao
(relativo ao conceito de tempo), com 186 respostas validas, 59 entrevistados
responderam que a Memoria de Trabalho tem uma duragdo que pode durar horas,
dias, meses ou até anos (por exemplo: “80 anos”; “1 dia”; “5 dias”; “ndo ha um tempo
estabelecido, pode levar para a vida toda), conforme a Figura 9. Com a indicagéo
de uma duragdo de segundos ou poucos minutos, sendo esta a resposta certa, 37
educadores atribuiram uma duragdo mais curta da memoria (por exemplo:
“segundos”; “2 minutos”). A resposta temporariamente ou pouco tempo foi citada

por 35 entrevistados (por exemplo: “pouco tempo”; “temporariamente durante uma
tarefa”). Nove respostas apontaram para uma duragao referente a Memoéria de
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Curto Prazo ou Memdria de Longo Prazo e dez informaram que depende da
frequéncia ou da importancia (relevancia) da informagao (por exemplo: “acredito
que depende da importancia que tem”). 16 citaram diretamente que ndo sabiam
responder ou que a memoaria tinha uma duragao indefinida (por exemplo: “néo sei’”;
“tempo indeterminado”). Por fim, 20 professores responderam de forma incoerente
(por exemplo: “precisamos estar sempre em estudos e pesquisas e

especializagdes”).

Figura 9 - Resultados das respostas das questdes abertas — duragao

Duragdo / Tempo

Segundos/ poucos minutos NN 19,39%
Horas/turno/dias/meses/anos | 31,72%
Temporariamente (ndo especificado)/pouco tempo [ NNRNRERENGEGEGEGEE 13.32%

Mcp/MLP [ 4.84%

Memodria de Trabalho

Depende da frequéncia/uso importancia da
informagdo

I 538%
Néo soube indicar/tempo indefinido | 8,60%

Respostas incoerentes | 10,75%

Duragdo -

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

% participantes

Para a questao aberta sobre qual a capacidade (itens sustentados na
Memoria de Trabalho), com 186 respostas classificadas, 69 professores
escolheram a resposta certa “entre 1 e 8 itens (por exemplo: “de 3 a 4”; “dois”;
“aproximadamente 7 itens”). Trinta e dois (32) responderam limitado ou poucos
itens (por exemplo: “poucos itens”; “pouca”). Vinte e uma (21) respostas
referenciam-se a tempo ao invés de capacidade, sendo um equivoco sobre o
conceito de duragdo e capacidade (por exemplo: “10 anos”; “7 a 30 dias”;
“segundos), conforme a Figura 10. Dezoito respostas para itens infinitos ou
inumeros (por exemplo: “inumeros”; “incalculavel”). Sete informaram que a
capacidade depende da estratégia de memorizagao. Por fim, 11 indicaram que néo
sabiam responder (por exemplo: “ndo tenho conhecimento sobre essa questao”) e
24 foram classificadas como incoerentes (por exemplo: “planejamento e
persisténcia”; “acredito que situagdes vivenciadas, seja elas traumaticas ou
prazerosas, uma forma que nos permite relembrar fatos e situagdes, as narrativas,

penso eu, pode ser uma forma de lembrarmos de muitas coisas”).
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Figura 10 - Resultados das respostas das questdes abertas — capacidade

Quantidade de itens/ capacidade

Nao soube indicar | 5,91%
Um numero entre 1 e 8itens I 37,10%
Limitado/poucos NN 17,20%
Confundiu quantidade com tempo... NI 11,29%
Depende da estratégia/memdria/da individualidade [l 3,76%

Itens infinitos/inimeros | 9,68%

Itens - Memoéria de Trabalho

Outrasrespostas [l 2,15%
Respostasincoerentes | 12,90%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%
% participantes

Os professores inquiridos responderam qual conceito ou definicdo elaboravam
para a Memoria de Trabalho, desta vez no formato de multipla escolha, sendo uma
resposta correta entre cinco opgdes. Das 186 respostas validas, 144 indicaram a
resposta certa “A capacidade de armazenar e processar informagdes para uso no
processamento continuo de informacgdes. Por exemplo, armazenar valores
intermediarios em sua cabeca enquanto resolve um problema de matematica”.
Vinte e oito responderam “Memdria para procedimentos que sao realizados sem
esforgo cognitivo apoés a aprendizagem ter ocorrido (por exemplo, andar de
bicicleta). Cinco escolheram a opg¢ao “Memdria para eventos especificos, como sua
festa de 7 anos”. Quatro marcaram a opg¢ao “Conhecimento ou fatos sobre o mundo
que néo estado vinculados a um determinado evento ou episddio de aprendizagem.
Por exemplo, saber que Paris é a capital da Franca”. Outros 4 responderam
“‘Memoria para eventos que acontecerdo no futuro (por exemplo, uma visita ao
dentista na proxima terga-feira)”. Apenas 1 respondente ndo respondeu esta
questdo. A Figura 11 representa que, majoritariamente, os inquiridos acertaram a
resposta para o conceito de memoaria de trabalho.

Figura 11 - Resultados das respostas das QME — conceito
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Questdo Multipla Escolha - Conceito MT

Mem6ria para eventos especificos, como sua festa
de 7 anos. B 269%
Conhecimento ou fatos sobre o mundo que ndo I 215%
estdo vinculados a um determinado evento ou...
Memoéria para procedimentos que sdo realizados I 15.05%
sem esforgo cognitivo apds a aprendizagem ter... I
A capacidade de armazenar e processar
informagGes para uso no processamento continuo
Meméria para eventos que acontecerdo no futuro
(por exemplo, uma visita ao dentista na préxima... I

I 77,42%

Opgoes de respostas

2,15%
Respostasvazias |  0,54%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
% participantes

A pergunta seguinte foi “Por quanto tempo vocé acha que uma pessoa (ou seja,
um adulto tipico) pode reter informagdées na memoria de trabalho, se nao Ihe for
permitido usar estratégias para ajuda-lo a fazer isso?”, para identificar o
conhecimento dos professores acerca da duragcdo da MT. Das 186 respostas
validas, 59 indicaram “Algumas horas”. Quarenta e cinco responderam “Alguns
minutos” e outros 45 marcaram a opg¢ao “Nenhum limite conhecido”. Vinte e sete
professores responderam corretamente, conforme apresentado na Figura 12, a
opcgao “Alguns segundos”. Apenas 9 escolheram a opc¢éo “Até 1 minuto” e somente

um participante ndo respondeu esta questao.

Figura 12 - Resultados das respostas das QME — duracéo

Questdo Mudiltipla Escolha - Duragdo MT

Agurnas horas N 3172%
Agurs minctos - I 2¢,15%
Alguns segundos  [NNENEGEGEGEGEGEEEEE 14,52%
Atéumminuto [N 4.84%
Nenhum limite conhecido [ NRNRDIEIEEEE  2419%

Opgoes de respostas

Respostasvazias || 0,54%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%
% participantes

Por ultimo, os professores foram inquiridos sobre a capacidade (itens) da MT
com a pergunta “Quantos itens vocé acha que uma pessoa (ou seja, um adulto
tipico) pode reter na memoria de trabalho em um determinado momento, se néo lhe
for permitido usar estratégias para ajuda-lo a fazer isso?”. Conforme a Figura 13,
das 186 respostas validas, 106 indicaram “2-9 itens”, indicando corretamente a
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capacidade. Trinta inquiridos marcaram a opg¢ao “Nenhum limite conhecido”. Vinte
e nove escolheram a opcéo “10-15 itens”. Sete responderam “1 item”. Apenas 2
participantes ndo responderam esta questao.

Figura 13 - Resultados das respostas das QME — capacidade

Questdo Multipla Escolha - Capacidade MT

titem [H3,76%
10-15itens | 15,59%
29 itens | 56,99%
Até20itens | o 45%
Nenhum limite conhecido | N 16,13%

Opgdes de respostas

Respostasvazias [] 1,08%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

% participantes

3. 2. SINAIS DE COMPORTAMENTO PARA DIFICULDADE NA MEMORIA DE
TRABALHO

Os docentes foram consultados acerca dos sinais e comportamentos que podem
evidenciar dificuldades relacionadas a Memoria de Trabalho em seus alunos. Dos
186 professores que responderam a pesquisa, 173 relataram a presenca de alunos
com dificuldades de memoria, enquanto apenas 11 afirmaram nao ter identificado
tais dificuldades em seus estudantes, conforme a Figura 14.

Cerca de 74 entrevistados indicaram que os comportamentos estao relacionados
com dificuldade na memorizagdo, com esquecimentos constantes, gerando uma
necessidade de repeticdes sistematicas para os conteudos e explicagdes, o que
acarreta uma dificuldade de organizagdo e execugédo de tarefas por parte dos
alunos. Outro comportamento persistente descrito pelos participantes, com 48
indicagbes, é para a baixa concentracdo (baixo foco atencional), gerando
desinteresse e um comportamento mais agitado em sala de aula. Na sequéncia,
com 31 respostas, os professores citam a dificuldade para compreensao dos
conteudos especificos (letras/numeros/calculos). Somente 9 indicaram
especificamente uma dificuldade e baixo rendimento académico, com impacto na
autonomia da aprendizagem. O comportamento de apatia, ansiedade e

inseguranca (socioemocional) foi citado por 4 professores. Cerca de 16
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entrevistados n&o responderam a pergunta e outros 4 indicaram outros

comportamentos.

Figura 14 - Resultados das respostas das questdes abertas — sinais

Sinais e comportamentos - suspeita de alunos com
dificuldade memdria

Baixo rendimento académico/ baixa autonomia [l 4,84%
Dificuldade na memorizagéo... | 39,78%
Baixa concentragdo (desatencao)/... NG 25.81%

Apatia/ansiedade/inseguranca na salade aula [l 2,15%

Dificuldade compreensao/ dificuldade com... | NNNRNREREEEN 16,67%

Outras respostas relacionadas ] 2,15%

Sinais - Memdria de Trabalho

NZo respondeu a pergunta [ 8,60%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%
% participantes

3. 3. ESTRATEGIAS PARA AUXILIAR ALUNOS COM DIFICULDADE NA
MEMORIA DE TRABALHO

Os docentes foram questionados se conheciam estratégias (no sentido de
pratica pedagodgica em sala de aula) para o manejo com os alunos com dificuldade
na memoria de trabalho. Das 186 respostas, 65 responderam sobre o uso de
estimulacao direta para a memoéria com jogos educativos, conforme a Figura 15. O
uso de metodologias adaptadas (uso de recursos ludicos e associativos) foi a
segunda resposta mais informada por 37 professores. O registro do conteudo com
a estratégia de uso com mapas mentais, resumos e sinteses teve 26 respostas. A
repeticdo do conteudo, ou seja, a retomada sistematica foi citada por 14 inquiridos.
Outras estratégias como: treino de memoria, reducdo de distratores, conteudos
objetivos correspondem a 30 respostas. Nove professores afirmaram ndo conhecer
ou nao utilizar nenhuma estratégia, e, por fim, apenas 5 respostas foram

consideradas incoerentes, pois ndo estavam relacionadas a questao proposta.

Figura 15 - Resultados das respostas das questdes abertas — estratégias
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Estratégias - estimular alunos com dificuldade na meméria

Apresentagdo do contetido de formaobjetiva [N 4,84%
Repetigdo do contelido (repeticdo/retomada) I  7,53%
Reduzir distratores [l 3,23%
Estimular a capacidade da meméria com jogos NN 34,95%
Registro dos contetidos (mapas/resumos/sinteses) | 13,98%
Uso de metodologias adaptadas/... | 19,39%
Treino de meméria [ 4.30%

Outras estratégias [l 3,76%

Estaratégias - Memoria de Trabalho

Ndo conhece/ndo utiliza estratégias [ 4,84%

Respostas incoerentes/incompletas [l 2,69%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%
% participantes

3. 4. TREINAMENTO SOBRE MEMORIA DE TRABALHO

No final do questionario, os professores responderam se tinham recebido alguma
formagao especifica sobre a Memoéria de Trabalho (seja na formagéao de base em
nivel de graduagaol/licenciatura, seja em nivel de p6s-graduacgéo), tendo apenas 28
de uma amostra de 186 respostas, dito que sim, conforme a Figura 16. Destes, a
maioria indicou que recebeu conhecimento para estratégias de estimulos (por
exemplo: “o aluno precisa estar motivado par realizar as actividades, isso
fortalecera a sua memoéria de trabalho) e recursos/materiais (por exemplo:
“Estimulos por exercicio, como cruzadinhas, jogo da memoria, quebra cabega”). A
maior parte dos professores, 150 responderam que ndo, que nunca tiveram
qualquer processo formativo especifico (por exemplo: “Nunca estudei sobre isso”;
“‘Nao recebi formacgao”; “N&o tenho conhecimento sobre o assunto. Apenas
dedugado das palavras”). E, apenas 8 professores ndo responderam a questao,

deixando em branco.

Figura 16 - Resultados das respostas das questdes abertas — treinamento
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Treinamento e Formagdo para Memdria de Trabalho
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CAPITULO IV: DISCUSSAO E CONCLUSAO

Neste capitulo, serdo apresentadas as analises e discussdes dos resultados a
partir da perspetiva da Analise Tematica (Braun & Clarke, 2019) em abordagem
critica e reflexiva. As analises dos dados estido apresentadas conforme a
organizacgao por categorias de respostas (referentes as questdes abertas sobre o
conceito, duracdo e capacidade da memoéria de trabalho). Posteriormente, séo
discutidas as analises relativas aos sinais e comportamentos observados pelos
professores em seus alunos. Na sequéncia, serdo abordadas as estratégias de
intervencao aplicadas e, por fim, a formagédo e treinamento sobre memoria de
trabalho voltados para os docentes. Em conformidade com o enquadramento
qualitativo desta pesquisa, como previamente mencionado, a analise reflete a
interseccéao entre a literatura cientifica que fundamenta o estudo e as hipoteses da
pesquisadora, sustentadas por sua vasta experiéncia técnica e profissional com a

formagao de professores brasileiros ao longo de mais de uma década.
4. 1. DISCUSSAO

4. 1. 1. Questoes abertas e de multipla escolha sobre conceito, duragao e
capacidade da Meméria de Trabalho

Nesta seccdo, serdao mobilizados e discutidos os dados classificados e
organizados para as questbes abertas e de multipla escolha na definicdo do
conceito, duracéo e capacidade da Memoria de Trabalho.

Ao responderem que o conceito da Memoria de Trabalho esta relacionado ao
armazenamento da informacao durante a execucio de tarefas, os docentes indicam
ter um conhecimento aproximado do conceito na literatura (respostas
consideradas corretas) conforme o modelo cognitivo alegado neste estudo. Em
respostas como: “A memoria de trabalho € um sistema cognitivo fundamental do
processo de pensamento e esta envolvida em actividades como a tomada de
decisbes e a resolucdo de problemas em tempo real’, “E a memoéria ativada durante
a execugdo de actividades cotidianas, como a leitura e escrita, por exemplo”, “E a
capacidade de reter uma informacdo enquanto realiza uma tarefa’, “E quando
armazenamos por um tempo as informagbes enquanto uma determinada tarefa

esta sendo feita”, “Memoria esta relacionado as nossas fungbes executivas. Ela é
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capaz de armazenar informagées”.

O termo "memodria de trabalho" se refere a habilidade de armazenar e manipular
informagdes por curtos periodos de tempo (Baddeley & Hitch, 1974; Just &
Carpenter, 1992). Mesmo as outras respostas dos professores no inquérito,
(“funcdo cognitiva ou executiva” e “Conceitos de Memoria de Curto Prazo e
Memoria de Longo Prazo”) fazem uma correlagéo (entender a correlagdo como um
espectro) com o conceito cientifico a medida que se aproximam para indicar que a
memoéria de trabalho se comunica se interrelaciona com ambos os tipos de
memoria. De acordo Cowan (2008), a MT comunica-se com tanto com a memoria
de curto prazo quanto com a memoria de longo prazo. A memdéria de trabalho é
primordial para o transporte da MCP para a MLP.

Esta pesquisa ressalta sua relevancia ao apontar que os professores necessitam
de maior instrumentalizacdo de conhecimento sobre o funcionamento cognitivo
para mediarem de forma mais eficaz a gestdo da aprendizagem dos alunos, logo
os estudos que contemplam o levantamento sobre a percep¢do e conhecimento
dos docentes é fundamental para avancar na ampliacdo da tematica, conforme é

3

alegado por Alloway (2012) ao indicar que “...considerando a relevancia da
memodria de trabalho no desempenho académico, € fundamental compreender a
percepgao dos professores acerca dessa fungédo cognitiva e sua influéncia nos
comportamentos observados em sala de aula” (p. 32).

A analise dos resultados da pesquisa com professores brasileiros acerca da MT
indica que uma parcela dos docentes possui familiaridade com o conceito geral de
memodria e reconhece a importancia deste constructo para o processo de
aprendizagem dos alunos. Relacionando esse achado com os estudos de Alloway
e Gathercole (2008), quando os professores compreendem o conceito de Memoria
de Trabalho, especialmente como uma fungdo cognitiva preditora de sucesso
académico, eles sao capazes de identificar os alunos que podem estar enfrentando
dificuldades devido a sobrecarga de informagdes. Ao possibilitar que o professor
compreenda as limitagcdes temporarias na retengcdo de informacgdes, esse
conhecimento promove ajustes e adaptagdes em suas praticas pedagogicas, com
0 objetivo de aprimorar o ensino dos alunos.

Conforme os postulados de Kirkwood (2010), professores que tém ao menos um
conhecimento basico sobre a Memodria de Trabalho tendem a adotar abordagens
mais assertivas em sala de aula. O autor ainda indica que essa compreensao pode
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promover um ajuste sobre a quantidade de conteudo apresentado, a divisdo de
tarefas em blocos menores e a mediagao direta de adaptacbes mais especificas
para os alunos com dificuldade no processamento da MT. Essas estratégias
pedagogicas, podem favorecer a capacidade dos alunos para gerenciar suas
actividades de forma mais adequada, fomentando um ambiente de aprendizagem
mais inclusivo.

Outra questdo posta em analise com os resultados em correlagdo com o
referencial tedrico desta pesquisa, € que os professores quando demonstram uma
compreensao aproximada do conceito da MT alcangam a conduta pedagogica para
identificar, com maior facilidade, as necessidades individuais de seus alunos,
promovendo intervengdes pedagdgicas mais individuais e equitativas. De acordo
com Miyake e Shah (1999), a MT esta intimamente relacionada ao controle
executivo e a capacidade de realizar multiplas tarefas simultaneamente,
habilidades fundamentais para o sucesso académico. Os autores apontam que
professores com conhecimento da MT, podem dimensionar melhores estratégias
para aumentar o engajamento e os resultados nas actividades dos alunos, evitando
a sobrecarga cognitiva. Além disso, essa compreensao tende a criar um processo
de reflexdo de modo que professor aplique métodos de ensino diferenciados, como
a utilizacdo de recursos visuais (listas, mapas mentais, videos explicativos) e
ferramentas de apoio, tornando o processo de ensino-aprendizagem mais
qualificado, do ponto de vista cognitivo.

Em derradeira analise sobre a importancia de o professor ter familiaridade com
o conceito da Memodria de Trabalho, o resultado da pesquisa sugere que o
conhecimento dos professores sobre a memodria promova a tomada de decisdes
pedagogicas mais assertivas e embasadas nas necessidades cognitivas de seus
alunos. Ainda de acordo Alloway e Gathercole (2008), a MT é um dos principais
preditores de desempenho escolar em disciplinas como matematica e leitura, e os
docentes que usam esse conhecimento na pratica pedagdgica criam ambientes de
ensino que ndao somente favorecem a aprendizagem, mas também a equidade,
assegurando que os alunos, independentemente de suas limitagdes cognitivas,
atinjam seu pleno potencial cognitivo.

Outro grupo de professores indicou a compreensao da Memoéria de Trabalho pela
associacdo com a Memoria de Curto Prazo. Ao responderem: “Entendo que é a
memoria curta, que retém as informagées enquanto estamos realizando uma
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tarefa”, “Quando armazenamos por tempo curto algo em nossa mente enquanto
alguma tarefa esta sendo realizada’.

A confuséo entre os conceitos de Memoria de Trabalho, Memoria de Curto Prazo
e Memoria de Longo Prazo € comum entre docentes, muitas vezes devido a
justaposigéo sobre a terminologia utilizada. De acordo com Baddeley (2000), a MT
€ um sistema de controle que ndo apenas retém informag¢des temporariamente,
mas também as manipula e processa. A Memoria de Curto Prazo refere-se a
habilidade de sustentar informagdes por um pequeno periodo, sem a intuito de
manipula-las. Esta diferenciacdo sobre os processamentos do sistema de memoria
€ comumente desconhecida pelos professores, pois muitos ndo tém conhecimentos
aprofundados em Psicologia ou Neuropsicologia, ndo alcangando as minucias para
as tipologias das memodrias e suas fungdes.

Os professores, ao se focarem somente na compreensido de que a MT serve
somente para retencdo de informagdes, podem negligenciar as fungbes de
manipulacdo e processamento de dados (tendo um protagonismo ativo na
aprendizagem), levando a uma compreens&o incompleta das demandas de seus
alunos, principalmente daqueles com dificuldade no processamento da Memoaria de
Trabalho. Conforme Gathercole e Alloway (2008), a MT é fundamental para o
desempenho académico, contudo os educadores nao tém clareza sobre como ela
se diferencia da Memoria de Curto Prazo, que cumpre a fungdo de armazenamento
curto.

Na perspetiva do ensino tradicional que foca e enfatiza a repeticdo e
memorizagao de conteudos, inclusive com materiais didaticos que amparam essa
metodologia, que s&o func¢des atribuidas @8 Memoria de Curto Prazo. Contudo, de
acordo com Kirkwood (2010) a repeticdo simples pode nao efetivar a retengao de
informagdes a longo prazo, pois, principalmente, se o conteudo aparecer
fragmentado (descontextualizado), o processamento pode n&o ativar o uso da MT.
Assim, quanto menos conhecimento e consciéncia o professor tem sobre as
diferencas conceituais entre a memoria de curto prazo, memoria de trabalho, pode-
se dizer tera menos embasamento para decidir sobre as estratégias e praticas de
ensino.

Em consonancia o que foi posto até aqui, € interessante abordar a curiosidade
que os professores tém pelo conhecimento para o funcionamento cognitivo dos
alunos. Na experiéncia como formadora de professores, observa-se que essa
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tematica gerava perguntas acerca de como o cérebro aprende, e mais, percebe-se
que os docentes ja tém alguma nogdo de que o conhecimento classico para a
didatica, praticas pedagogicas, curriculo e avalicdo ja ndo dao conta de explicar as
necessidades reais dos alunos em sala de aula. Estes percebem que existe algo a
mais, mesmo que nao consigam indicar ou nomear exatamente. Era pratica
comum, nas formagdes, abordar tematicas sobre fungdes cognitivas para o
funcionamento do sistema atencional, funcdes executivas, reabilitacdo com
estimulacao de habilidades.

Os professores, comumente, indicavam casos de alunos que, apesar de toda
atengdo e mudancas nas praticas pedagogicas, ainda permaneciam com
dificuldade para aprender, revelando que algo mais complexo, e, de outra ordem,
necessitava ser avaliado. No contexto brasileiro, o professor ja tem como pratica
encaminhar os alunos com dificuldade na aprendizagem para os diversos
especialistas, principalmente na infancia (neuropediatra, terapeuta da fala,
psicopedagogos, neuropsicologos, terapeutas ocupacionais). Embora os
encaminhamentos sejam, relativamente, comuns, raramente o professor tem
retorno com orientagdes pedagogicas destes profissionais.

Os inquiridos trouxeram respostas ambiguas acerca do conceito da Memoria
de Trabalho. A primeira classificada foi “Memdéria Geral: armazenamento
conhecimento humano — MLP”. Em respostas como: “A memoria de trabalho € o
"local” em que armazenamos as informacgées”, “Penso que memoria do trabalho
seja, eu lembrar de todos os ensinamentos que aprendi para repassar aos meus
alunos’, “E a minha capacidade de guardar, reter informagées aprendidas’.

E possivel inferir que os inquiridos compreendem a meméria de trabalho mais
na funcdo de armazenamento do que processamento, aproximando-se mais da
compreensao da Memdéria de Longo Prazo e afastando-se do conceito de MT,
porém é ambigua por manter o entendimento geral de memoaria.

Embora os professores indiquem compreender genericamente o termo memoria,
ja se percebe um afastamento do grupo que respondeu de forma aproximada ao
conceito de MT que se tem na literatura. Pode-se dizer que as respostas ambiguas,
embora revelem conexao com o conceito geral de memdria, € onde os docentes
comegam o processo de afastamento do conceito da MT.

Ao afastar-se da compreensdo e indicar a funcdo mais expressa ao

armazenamento geral, o que nao € de certa forma errado, pois a MT participa
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actividade da formagdo da Memoéria de Longo Prazo. De acordo com Baddeley
(2000), a MT atua como uma interface entre as informagdes recebidas e o
armazenamento de longo prazo, possibilitando a integracdo e consolidagéo de
novos conhecimentos. Este processo cognitivo é fundamental para a aprendizagem
e retencao de informagdes complexas. Desta forma, a MT desempenha um papel
crucial na formacdo da MLP, pois assume a fungdo pelo processamento e
manipulagdo ativa de informagdes e conteudos antes da codificagdo e
armazenamento definitivo no cértex.

Outra categoria das respostas para as questdes abertas, em sentido ambiguo,
para o conceito de MT foi “Retencdo de memdrias relacionadas ao oficio - MLP”.
Os professores responderam com a concepgao de memdaria enquanto experiéncia
de vida, ou seja, memorias do oficio docente, trazendo exemplos, tais como:
“Acredito que séao fatos que marcaram nossa trajetoria profissional; fatos esses que
modificaram em algum momento nossos pensamentos, pois repercutiram positiva
ou negativamente”. Izquierdo (2011) aborda essa questao ao descrever a diferenca

entre memoria e memorias em:

As memorias dos humanos e dos animais provém das experiéncias. Por isso, &
mais sensato falar em "memorias", e ndo em "Memoria”, ja que ha tantas memorias
quanto experiéncias possiveis. E evidente que a meméria de ter colocado os dedos
na tomada néo é igual a da primeira namorada, a da casa da infancia, a de saber
andar de bicicleta, a do perfume fugaz de uma flor, a de toda a Medicina. Algumas
dessas memorias séo adquiridas em segundos (a da tomada, a da flor), outras em
semanas (andar de bicicleta), outras em anos (a Medicina). Umas sao muito visuais
(a casa da infancia), outras so olfativas (a do perfume da flor), outras musculares
(nadar, andar de bicicleta). (Izquierdo, 2011, p. 20).

Outras respostas da pesquisa para o conceito que caracterizam essa mesma
percepcao foram: “Seriam lembrancgas e construgbes de acbes exercidas durante
todo o processo vivenciado no @&mbito do nosso trabalho docente. As nossas agées,
praticas diarias, assuntos que abordamos, recursos usados, performance utilizadas
durante este processo”; “Praticas vividas, registro através de fotografias, escritas,
ou reflexo no cotidiano e praticas atuais”; “Uma experiéncia, de afeto, quando
ganhei um corac¢do de um aluno e quando fui aplaudida apds uma explicagcdo de
geografia pelos meus alunos”. A confusdo entre "memoaria" enquanto conceito
psicologico e "memoarias” no sentido de experiéncias, ocorre comumente (senso
comum) por causa da condicdo multifacetada da propria nomenclatura. Na

Psicologia, a Memdria refere-se a processos cognitivos que abarcam a codificagao
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de informacdes (Baddeley, 2000). No cotidiano, utiliza-se a expressao "memorias"
para indicar experiéncias de vida - conceito de memodria episddica - uma
subcategoria da Memdéria de Longo Prazo responsavel por armazenar informagoes
e acontecimentos especificos no tempo e no espago a luz de Tulving (2002). Essa
confusdo €& fomentada pela sobreposicdo do emprego coloquial da palavra,
induzindo a generalizagdo da memoria como um fendbmeno unificado.

Além disso, essa diferenciagcado € ofuscada porque ha uma interdependéncia
entre memoria episddica e outras formas de memdria, como a seméntica e a de
trabalho. De acordo com Tulving (2002), as memorias episddicas sé&o
habitualmente baseadas em uma rede complexa de lembrangas emocionais e
cognitivas, onde o sujeito constréi e reconstréi suas vivéncias do passado. No
entanto, memoria, enquanto acepgao da Neuropsicologia, esta relacionada em uma
funcdo complexa que inclui o processamento de informagdes imediatas
(relacionadas a MT), que n&o esta inteiramente associada a recuperagao de
eventos passados em concordancia com Baddeley (2000). Logo, é fundamental
que os conceitos sejam diferenciados para evitar compreensdes incorretas acerca
da Memoria, enquanto fung&o cognitiva.

Para a categoria de respostas classificadas como erradas, pode-se analisar
o distanciamento conceitual, sob a hipétese de professores com menos
conhecimento tedrico acerca da memdéria. Respostas como: “Memodria de trabalho
refere-se ao trabalho realizado por pessoas da area, com formagdo ou

especializagdo na funcdo a qual esta executando”; “Trabalhar com consciéncia do
que esta fazendo, tratar o proximo melhor”; “Dedicagdo”; “Consciéncia do tempo,
modo e condigbes de trabalho ao longo do tempo”, dentre outras respostas que se
distanciaram completamente do conceito ou sentido de Memodria. Outros
respondentes, afirmaram abertamente ndo ter conhecimento acerca do seria
Memoria de Trabalho.

Para as respostas de questdes abertas acerca da duragdo (em acepgao de
tempo) da Memoria de Trabalho, conforme exposto da segdo de resultados, os
professores indicaram que a MT poderia durar muito mais tempo do que € proposto
pelos estudos e investigadores da area.

A memoria de trabalho é compreendida pela sua capacidade limitada de reter e
manipular informagdes por curtos periodos de tempo. Segundo Atkinson & Schiffrin,
(1971), a duracéo tipica da memoria de trabalho é de cerca de 15 a 30 segundos
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sem necessidade de a informacg&o ser renovada por meio da repeticdo (a menos
que ocorra alguma forma de repeticdo ou ensaio ativo para manter a informacgao).
Este resultado foi produzido a partir de estudos experimentais clinicos que incluiram
tarefas de retencao e recall, como o pioneiro estudo de Peterson e Peterson (1959),
no qual os participantes foram solicitados a lembrar trigramas (sequéncias de trés
consoantes) ao mesmo tempo que eram distraidos por outra tarefa. Concluiram
que, sem repeticdo, a capacidade de recordar as informagdes declinada
substancialmente apos 18 segundos. Outro pesquisador em memodria, Cowan
(2005) referendou que a MT nao apenas lida com a retengdo temporaria de
informacdes, mas também com o processamento simultaneo, o que reduz e limita
ainda mais a capacidade temporal do seu processamento.

Verificou-se que a reposta mais citada pelos professores foi:
“horas/turno/dias/meses/anos”. Analisando na perspetiva da relagao entre Memoria
de Trabalho e as condigbes para as praticas pedagogicas, essa percepg¢ao para o
critério da duragao pode comprometer as possibilidades de qualidade tanto de
ensino quanto de avaliagdo das aprendizagens dos alunos. Se o educador néo
considera em sua praxis essa limitacao e vulnerabilidade da duracdo da MT, é
possivel que negligencie o tempo suficiente para as actividades ou ndo programe
tarefas especificas de consolidagdo, implicando em uma sobrecarga de
informagdes ao aluno. Essa lacuna pode prejudicar a formagdo da memoria de
longo prazo, conforme Cowan (2005), pois a sobrecarga reduz o processamento
cognitivo, alterando a reten¢do da aprendizagem.

E importante destacar que, ndo sé isso, a confusdo entre os conceitos de
memoria de trabalho e memoria de longo prazo, no ambito da duragdo (tempo)
pode conduzir a praticas ineficientes de avaliacdo. Acreditando que as informagdes
sdo sustentadas por um tempo maior, o docente pode expectar que os alunos se
recordem de conteudos extensos e, desta forma, ndo conceder tempo suficiente
para o processamento adequado da memoria. Além disso, pode falhar em n&o
ofertar o uso de estratégias de repeticdo e praticas de recuperagéo frequentes,
fundamentais para o fortalecimento da memoria de longo prazo (Alloway &
Gathercole, 2008).

Em observancia com Sweller (2010), uma pratica docente eficiente considera as
limitagbes da memoéria de trabalho (MT) e criar oportunidades regulares de reviséo
e reforgo dos conteudos ensinados, facilitando a transigao para a memoéria de longo
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prazo. A falta de conhecimento sobre a MT pode resultar na subutilizacdo de
estratégias como pratica distribuida e repeticdo espagada®, essenciais para uma
aprendizagem eficaz.

A compreensado da memoria de trabalho com uma duracéo limitada, pode nortear
o educador a um ajuste (e reajuste), com maior reflexao (praxis), das suas praticas
pedagogicas para qualificar o processamento de informagdes dos alunos. Nao se
tem a pretensdo que professores acumulem profundo conhecimento cognitivo, mas
que tenham um conhecimento apropriado para ser capaz de transpor as classicas
nuances (diretrizes da Pedagogia, Didatica) do ensino tradicional no que tange a
processos meramente de manejo de conteudos para uma perspetiva um pouco
mais complexa das competéncias cognitivas do aluno. O funcionamento
neurolégico, em suas matrizes relacionadas com a aprendizagem humana, n&o
pode estar fora do ambito da escola e formacéo de professores.

No bojo dessa discussao pedagdgica, que este trabalho ampara a intengao néo
de fornecer um modelo pronto e acabado, mas fomentar a contribuicdo para a
comunidade académica (em fazer o conhecimento cientifico chegar a escola) e
comunidade escolar, ressaltando que os alunos, principalmente aqueles com
dificuldades na aprendizagem, podem ser beneficiados com um contexto
socioemocional mais funcional, uma vez que atrasos na aprendizagem podem
trazer sofrimento psiquico aos estudantes, além de ansiedade e comportamentos
disfuncionais.

Para as respostas de questoes abertas acerca da capacidade (em acepgéo
da quantidade de itens) da Memoria de Trabalho, conforme exposto da segao dos
resultados, os professores indicaram que a MT processa de 1 a 8 itens, o que esta
em consonancia com o que aparece na literatura que referencia este trabalho. A
segunda maior quantidade de resposta indicou “um numero limitado ou pouco”,
sendo esta uma resposta aproximada do conceito, e, parece indicar que o professor
tem algum conhecimento sobre a limitagdo na capacidade de dados no
processamento da MT, assim como ha para o tempo de processamento.

2 A técnica de repetigdo espagada foi desenvolvida com base nas pesquisas do psicologo alemao
Hermann Ebbinghaus. Ele foi o pioneiro no estudo da memoria e do esquecimento no final do século
XIX. Em seus experimentos sobre a curva de esquecimento, Ebbinghaus descobriu que a
informacgao é mais bem retida quando a revisao é espagada em intervalos de tempo crescentes, em
vez de ser realizada de uma s6 vez, o que ficou conhecido como a técnica de repeticdo espacada.
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A memoria de trabalho tem capacidade limitada para armazenar e processar
informagdes simultaneamente, estimada em torno de quatro a sete itens, como
discutido por Cowan (2010). A limitacdo de conhecimento sobre essa capacidade
pode levar a sobrecarga cognitiva em alunos, dificultando a retengdo e manipulagéo
de informag¢des importantes, resultando em erros frequentes. Além disso, é
importante indicar que o ritmo acelerado de ensino, com aulas longas e sem pausas
ajustadas, para que os educandos processem e consolidem o conteudo, pode
impactar a fixagcdo de novos conhecimentos, o que € essencial para a construgcao
de uma base sdlida de aprendizagem.

A falta de conhecimento sobre a capacidade limitada da memoria de trabalho
pode prejudicar a avaliagdo das aprendizagens, ao impor demandas excessivas
que sobrecarregam os alunos, comprometendo o real entendimento do conteudo.
Segundo Sweller, Ayres e Kalyuga (2011), tarefas complexas podem distorcer os
resultados, refletindo a habilidade de lidar com a carga em vez do dominio do tema.
Recomenda-se que o professor planeie avaliagdes que respeitem essas limitagdes,
utilizando segmentacdo e repeticdo para evitar a frustragdo e promover
intervengdes pedagogicas eficazes.

Avaliagbes que requerem varias habilidades ao mesmo tempo ou a recordagao
de multiplas instru¢gdes podem né&o reflectir a aprendizagem real. Ainda em
conformidade com Sweller, Ayres e Kalyuga (2011), para respeitar as limitagées da
memoria de trabalho, o ideal é criar avaliagbes com segmentacédo de tarefas e
repeticdo de informagdes, evitando a sobrecarga cognitiva e promovendo um
processo de aprendizagem mais eficaz.

Para as respostas de questdoes multipla escola acerca do conceito da MT,
os professores indicaram, predominantemente com mais de 77% das respostas,
um conhecimento alinhado com o referencial te6rico. Assim como na pergunta
aberta sobre o conceito da MT, os inquiridos apresentaram coeréncia na resposta.
Este resultado pode indicar a consisténcia sobre o conhecimento dos
respondentes, uma vez que foram expostos a dois tipos de questdes com a mesma
pergunta em etapas diferentes do questionario. Outra parcela dos inquiridos
indicou, com 15,05% das respostas, um conceito de MT relativo a memoria
procedimental, que € a memoria relativa a aprendizagem automatizadas como
(andar de bicicleta, dirigir). Em parcelas menores, outros tipos de memorias
(episddica, seméantica) nao foram destacadas pelos professores, 0 que sugere que
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estes tém clareza do conceito geral da MT.

Para as respostas de questoes multipla escola acerca da duracdo da
Meméria de Trabalho, os professores indicaram um equivoco sobre o tempo de
processamento da MT (de acordo com a literatura). Mais de 31% dos inquiridos
atribuem uma duragdo muito maior, apontando para algumas horas, quando, na
verdade, a duragao é por alguns segundos, conforme por autores como Baddeley
(2002) e Cowan (2010) Essa posigao dos professores pode refletir no equivoco, em
pratica pedagogica, para a apresentagdo de conteudos demasiadamente extensos
ou por um tempo inadequado, gerando impactos e sobrecarga no processamento
da memodria de trabalho. Apenas 14,52% dos inquiridos responderam corretamente
“alguns segundos”. Pode-se inferir que os professores como tem a compreensao
do conceito de MT sobre ser um processamento que dura do comeco até o fim de
uma tarefa, talvez a associagao elementar seja que a duragdo dure mais tempo do
que descrito na literatura. H4 aqui um reconhecimento de que a duragdo é um
conhecimento mais especifico e aprofundando sobre a MT.

Para as respostas de questées multipla escola acerca da capacidade da
MT, os professores conservaram a coeréncia com o que tinham respondido na
mesma questdo aberta. Mais de 56% dos respondentes acertaram respondendo
“2-9 itens”, confirmando sobre a capacidade limitada da MT. Esta resposta aparece
em consonancia com as respostas dos professores para a questdo de estratégias
para estimular alunos com dificuldade na memaria. Uma parcela relevante indicou
que era importante apresentar o conteudo de forma mais objetiva e fazer uso de
recursos organizadores de conteudos, como mapas mentais e resumos. Esse
quadro de resposta parece indicar que os docentes compreendam a capacidade
limitada da memoaria de trabalho e manifestam isso na pratica pedagdgica para
tratar o conteudo a partir dessa perspetiva.

4. 1. 2. Sinais de comportamento para dificuldade na meméria de trabalho

Para as respostas de questdes abertas acerca dos conhecimentos dos
professores acerca dos sinais e comportamentos de alunos com dificuldade no
processamento da Memdéria de Trabalho, € possivel inferir que os docentes tem
conhecimentos que se aproximam dos principais postulados na literatura, em
consonancia com autores como Gathercole e Alloway (2008); Gathercole e Dunning

(2009). Maioritariamente os professores indicaram sinais e comportamentos para:
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dificuldade na memorizagdo (esquecimentos)/necessidade de repeti¢cdes/
dificuldade de organizacdo e execucdo de tarefas. Respostas como: “Né&o
conseguirem lembrar um enunciado que acabamos de falar. Esquecimento de
nomes, de informagées basicas. Quando perguntam varias vezes o que acabamos
de explicar’; “Solicitar repeticdo de dados que acabaram de serem ditos”;
“Comecam a resolver uma conta e esquecem 0 passo seguinte ou as instrugcées
em um mapa, ou um problema de logica com varias informagées onde uma
depende da outra”. Outra resposta bastante citada foi: Baixa concentracéo
(desatengao)/ comportamento agitado/desinteresse, registradas como: “Distragéo,
falta de atencéo, dificuldade de concentragcéo”; “Déficit de atencéo e dificuldade de
concentragcdo”; “Desatencédo, agitacdo motora, falam sobre varios assuntos
aleatorios”.

Os autores mencionados identificam varios sinais de dificuldades na meméria de
trabalho dos alunos. Entre as principais caracteristicas, destaca-se a dificuldade
em seguir multiplas instrugdes verbais, especialmente quando sdo complexas.
Alunos com limitagcbes na MT tendem a esquecer rapidamente etapas de uma
tarefa explicada oralmente (Gathercole & Alloway, 2008). Essas limitagdes afetam
tarefas que exigem manipulagdo simultdnea de informag¢des, como problemas
matematicos com varios procedimentos de analise e calculo. Holmes, Gathercole e
Dunning (2009) apontam que esses alunos tém dificuldade em manter o foco em
actividades que requerem atencgdo sustentada®, como leitura ou resolugdo de
problemas logicos, gerando frustragao e falta de persisténcia. Além disso, € comum
cometerem erros ao copiar da lousa ou ao recordar conteudos previamente
discutidos. Swanson (2006) reforca que essa dificuldade de processamento
prejudica o desempenho em tarefas complexas.

Estudantes com dificuldades na memodria podem apresentar lentiddo no
processamento de informacgdes e necessitar de repeticdo constante das instrugdes
ou mediacao frequente do professor para realizar as tarefas escolares. Conforme
Baddeley (2012) e Cowan (2005), esses comportamentos s&o, por vezes,

3 Segundo Posner e Petersen (1990), a atengdo sustentada é uma fungdo cognitiva critica para a
realizagdo eficaz de atividades que requerem esforco continuo e monitoramento. A atengao
sustentada refere-se a capacidade de manter o foco e a concentragdo em uma atividade ou estimulo
especifico por periodos prolongados, sem distragéo.
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interpretados como falta de atencdo ou desmotivacido pelos educadores, mas, na
realidade, refletem vulnerabilidades cognitivas para lidar com tarefas complexas.
Identificar esses sinais € essencial para que os educadores adoptem estratégias
pedagogicas adaptadas, como simplificacdo de instru¢des, suporte visual e divisdo
das actividades, reduzindo o impacto dessas dificuldades no desempenho
académico dos alunos.

Uma resposta recorrente dos professores sobre sinais/comportamentos foi a
dificuldade de alguns alunos em compreender textos e enunciados. Embora
frequentemente atribuida a problemas de leitura, a literatura aponta que essa
dificuldade pode decorrer de limitagdes no processamento da memdéria de trabalho,
prejudicando a compreensao durante a leitura (Baddeley, 2012; Cowan, 2005).

Limitagbes na memoria de trabalho estdo associadas a dificuldades de
compreensao textual, pois a MT armazena e processa informagdes por curtos
periodos, essenciais para leitura e interpretacdo. Em actividades que a memoaria é
sobrecarregada, o aluno pode apresentar dificuldade para reter as primeiras partes
do texto enquanto processa as subsequentes, prejudicando a coesédo e
compreensao geral. Segundo Gathercole e Alloway (2008), essa limitagdo faz com
que o aluno nao recorde a sequéncia de eventos ou tenha dificuldade em integrar
diferentes partes do texto, comprometendo o entendimento.

Além disso, a memoéria de trabalho é essencial para tarefas como fazer
inferéncias, criar significados e resolver ambiguidades linguisticas, fundamentais
para entender textos. Swanson e Jerman (2007) destacam que alunos com
limitagbes na memoria de trabalho tém dificuldades em armazenar e manipular
informacbées ao mesmo tempo, comprometendo inferéncias e conexdes
necessarias para a compreensao. Essas limitagdes dificultam a integracdo de
novos dados ao conhecimento prévio, fragmentando a compreensao. Estratégias
pedagogicas que reduzam a carga cognitiva, como segmentagcdo de tarefas e
repeticdo de informagdes-chave, podem ajudar a mitigar essas dificuldades de
leitura.

Mas por que é tdo importante o conhecimento do professor acerca do conceito
e funcionamento da MT? De acordo com Tomlinson (2001), o ensino diferenciado,
que considera as dificuldades individuais dos alunos, permite que o professor a
adapte suas abordagens para tornar o conteudo mais acessivel. Ao reconhecer que
cada discente aprende de maneira e ritmo diferentes, o professor tem a
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possibilidade de implementar estratégias pedagogicas que minimizam lacunas de
aprendizagem, seja através da modificagdo de tarefas ou da diversificacdo de
meétodos de ensino. Dessa forma, alunos com dificuldades, como problemas de
memodria de trabalho ou atencgao, beneficiam-se de praticas que respeitam essas
limitacdes.

E vital que o professor possa fornecer um feedback mais especifico e menos
geneérico aos alunos sobre a sua aprendizagem, oferecendo suporte pedagdgico e
didatico adequado. Hattie e Timperley (2007) afirmam que o feedback ajustado as
necessidades de cada aluno é um dos principais fatores no sucesso académico.
Quando os docentes compreendem as dificuldades cognitivas, como a capacidade
limitada de processamento da memodria de trabalho ou problemas de atencéo,
podem adaptar o feedback para que seja eficaz e ndo sobrecarregue o aluno.

Ao compreender as dificuldades individuais, professores podem promover um
ambiente de sala de aula acolhedor e menos frustrante para os alunos que lidam
com desafios pessoais na aprendizagem. Segundo Vygotsky (1987), o processo de
aprendizagem ocorre de forma mais eficaz quando o ensino € mediado de acordo
com a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) de cada aluno, que considera as
tarefas que o aluno ainda n&o consegue realizar sozinho, mas consegue realizar
com a mediagéo do professor ou par mais experiente. O impacto geral pode implicar
na redugdo substancial do estresse cognitivo e contextos mais propicios para o
aprendizado colaborativo.

4. 1. 3. Estratégias para auxiliar alunos com dificuldade na meméria de
trabalho

Para as respostas de questdes abertas acerca dos conhecimentos dos
professores sobre as estratégias (praticas pedagdgicas) utilizadas ou que eles
conhecem para auxiliar alunos com dificuldade no processamento da Memoaria de
Trabalho, pode supor que os docentes receberam formacgdes simples ou
estudaram, em suas especializagbes, acerca de estratégias orientadas pela
literatura. Os estudos de Elliott, Alloway, Gathercole, Holmes e Kirkwood, (2010),
Gathercole e Alloway (2008), fornecem um conjunto de estratégias para os
professores a partir de estudos direcionados para a pratica docente.

Os professores citaram estratégias para “Estimular a capacidade da memoria

com jogos”, tendo como respostas como: “Uso de jogos de tabuleiro, jogo da
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memoaria, jogos de percepgéo visual’; “Jogos e anotacdes”; “Jogos de atencdo’,
‘Jogos que estimulem tais areas. Estratégias como mapa mentais”; “Jogos
educativos”; “Jogo da memoria, atividades de ache 7 erros, também desenhos e
perguntas e énfase na hora de ensinar’; “Atividades ludicas. Uso de material
concreto”. Os professores manifestaram e correlacionaram que a aprendizagem
significativa produz efeitos positivos no auxilio de alunos com dificuldade no
processamento da memoria de trabalho.

Em concordancia com Gathercole e Alloway (2008) afirmam que um ambiente
ludico permite que os alunos manipulem e consolidem informagdes de forma fluida
e menos estressante, ao mesmo tempo que estimula a capacidade cognitiva,
especialmente a memdria. Jogos de memoria e desafios coletivos s&o citados por
promoverem habilidades de retencdo e processamento de informacbdes sem o
desgaste tipico da educagao tradicional. As autoras sublinham a eficacia de jogos
e actividades ludicas como abordagens pedagogicas para alunos com dificuldades
na memoria de trabalho, pois aumentam o engajamento e reduzem a carga
cognitiva em tarefas extensas e complexas.

Pesquisadores como Elliott et al. (2010) indicam que jogos podem ser
estruturados para dividir informagdes, facilitando a retengdo e o processamento
para alunos com dificuldades. Ao combinar desafio e diversao, as actividades
ludicas estimulam o desenvolvimento da memdéria de trabalho. Por exemplo, jogos
que pedem aos alunos que memorizem sequéncias ou associem imagens a
palavras favorecem o treino da memoria, ajudando-os a desenvolver estratégias de
recuperacéo e a melhorar a atengédo, com impacto positivo na aprendizagem.

Outra estratégia de ensino citada pelos professores foi para o uso de
metodologias adaptadas (ludicas e associagdes). Respostas como: “Atividades
adaptadas e individualizadas”; “Aprendizagem ativa, colocar alunos em duplas,
avaliar de varias formas, levar em consideragcdo a participagcéo oral, adaptar os
contextos”; “Comandos claras e curtas. Subdividir as informagdes”, indicam a
percepcdo de um professor atento a condicdo da diversidade humana,
nomeadamente na aprendizagem.

Mas o que s&o as metodologias adaptadas indicadas pelos entrevistados? S&o
abordagens de ensino que s&o modificadas para atender as necessidades
individuais dos alunos, reconhecendo que cada estudante possui ritmos, estilos e
formas de aprendizado distintos. Personalizar o ensino para a diversidade da sala

79



de aula cria um ambiente mais funcional, promovendo uma relagdo mais saudavel
entre docentes e alunos. Compreender as necessidades de cada estudante permite
que os professores ajustem expectativas e orientagdes, minimizando dificuldades
e incentivando autonomia e autoconfianca. Desse modo, o uso continuo de
metodologias adaptadas facilita a inclus&o de alunos com dificuldades na memoria
de trabalho e aprimora as praticas pedagogicas em geral.

No bojo dessa discussao, é importante alargar as perspetivas e implicagbes do
maior conhecimento e consciéncia dos professores sobre o funcionamento
cognitivo para a Memoaria de Trabalho, em sentido de ampliar também os aspectos
mais reflexivos sobre a pratica docente.

Pesquisas destacam que os professores, ao se engajarem em uma pratica
reflexiva, sdo capazes de identificar lacunas em suas abordagens de ensino,
gerando mudangas que beneficiam a aprendizagem e a inclusdo educacional,
conforme a perspetiva de Korthagen (2017). A pratica reflexiva pode ndo s6 permitir
qgue os professores tenham maior compreensao do seu trabalho como pode ser um
agente para uma educagéo mais critica e participativa, no qual o aluno é visto como
sujeito ativo no processo de construgdo do conhecimento. Essa reflex&do, portanto,
tem implicagdes diretas na promog&o de uma educagao que busca a justiga social
e o desenvolvimento integral dos individuos.

A pratica reflexiva esta relacionada a autonomia profissional dos professores,
permitindo que atuem como agentes de mudanga nos seus contextos educativos.
Como enfatiza Finlay (2019), refletir criticamente sobre a pratica fortalece a tomada
de decisbes pedagogicas, indo aléem da simples aplicagdo de técnicas e
metodologias didaticas. Professores que refletem sistematicamente sobre suas
metodologias adaptam-se mais facilmente a diferentes contextos e aos desafios
das mudangas sociais e tecnolégicas. Dessa forma, a reflexdo promove inovagéo,
questionando praticas tradicionais e favorecendo uma pedagogia inclusiva e
alinhada as demandas actuais.

Praticas pedagdgicas ancoradas na reflexao critica relacionam-se diretamente
com o papel social da educagdo. Segundo Brookfield (2017), a reflexdo critica
permite ao professor avaliar tecnicamente o ensino e envolver-se eticamente nas
suas praticas. Esse processo € essencial para que os docentes compreendam seu
papel na construgdo de uma educacido promotora de transformacgao social. Ao
repensar suas praticas, professores criam espagos de aprendizagem que desafiam
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desigualdades e fomentam a cidadania critica, convertendo a educag¢ao numa forga
motriz de mudangas sociais e na constru¢do de uma sociedade mais justa.

Assim, a perspetiva da autora desse trabalho tende a relacionar aquisicdo de
conhecimento e o processo de tomada de consciéncia pela praxis pedagdgica,
onde professores em teoria e pratica podem retroalimentar significados. Para o
objetivo e sentido de construir contextos escolares para além do tradicional que
foca na didatica, na repeticdo de conteudos sem a construcdo de sentidos, com
tarefas mecanicas e iguais para todos, que desconsidera as individualidades de
alunos e fragmenta possibilidades.

No encaminhamento de concluir as analises deste topico, a terceira estratégia
de ensino mais citada pelos professores foi para a utilizacdo de registro de
conteudos como mapas conceituais, resumos e sinteses no fortalecimento do
processamento da memoria de trabalho. Respostas indicadas: “Uso de Flashcards;
textos adaptados - com a supressdo das partes altamente descritivas para que o
aluno consiga concluir a leitura e fazer a interpretagéo textual; uso de ilustracées
para historias longas ou formagéo de histérias - com o objetivo de ajudar o aluno a
organizar o raciocinio e consequir lembrar da sequéncia temporal da historia; uso
de tabelas numéricas; uso de material de apoio escrito, como fichas para a escrita
do nome completo, dentre outros”; “Lembrete no caderno, cartazes na sala’;
“Fichas de interagdo com imagens, repeticdo”.

A literatura sobre dificuldades na MT sugere que ferramentas visuais, como
mapas conceituais, resumos e sinteses, podem ser extremamente eficazes para
auxiliar alunos com limitagdes cognitivas. Gathercole e Alloway (2008) indicam que
esses recursos promovem a diminui¢do da carga cognitiva no processamento das
actividades escolares, facilitando o armazenamento e a recuperagido de
informagdes em contextos de ensino-aprendizagem. Mapas conceituais, por
exemplo, organizam visualmente as ideias e permite que os alunos conectem
conceitos de forma mais simples e logica, além do auxilio para a compreensao
integrada do conteudo, especialmente para aqueles alunos com dificuldades na
memoria.

Na pesquisa de Elliott et al. (2010) é apontado que a utilizagdo de resumos e
sinteses possibilita que os alunos filtrem e organizem as informacdes mais
relevantes, sendo um importante recurso para a compreensdo do conteudo
estudado. A pratica de elaborar resumos permite que os alunos identifiquem e
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extraiam os pontos relevantes dos conteudos, o que, por sua vez, potencializa a
retengdo e a organizagao do conhecimento. Essa técnica € particularmente util, pois
promove a segmentagao de informagdes, permitindo a concentragado nos aspectos
mais importantes e na diminuigdo do esforgo cognitivo para processar as
informagdes.

Além disso, as metodologias adaptadas para recursos de escrita e treino visual
constituem oportunidades para que os alunos desenvolvam habilidades
metacognitivas*, como o monitoramento e a regulagdo de sua prépria
aprendizagem. Gathercole e Alloway (2008) sugerem que a pratica de sintetizar e
organizar informacdes fortalece a capacidade dos alunos de fazer inferéncias e
estabelecer conexdes entre conceitos, melhorando, assim, o desempenho
académico.

As estratégias metacognitivas incluem dividir tarefas em etapas gerenciaveis e
utilizar a autorreflexdo para monitorar o progresso durante uma actividade. Essa
abordagem é especialmente favoravel para alunos com dificuldades na memoria,
permitindo-lhes tratar as informagdes de forma a reduzir a sobrecarga cognitiva
(Alloway, 2010). Desse modo, ao adotar autoavaliagédo e autorregulagdo, os alunos
conseguem identificar quando uma tarefa se torna desafiadora e conseguem
ajustar suas estratégias para melhorar a compreensdo e a retengcédo. Essas
abordagens sdo versateis e podem ser adaptadas a diferentes niveis de

complexidade, promovendo um ambiente de aprendizagem inclusivo e eficaz.
4.1. 4. Treinamento sobre MT

Os professores foram inquiridos sobre se receberam treinamento,
nomeadamente com o tema da memoria de trabalho e maior parcela respondeu
que nao. Esse dado possibilita refletir se os professores, mesmo sem receber
formagao na graduagdo ou na pds-graduagao, de alguma forma tiveram contato
com postulados da MT. Esta inferéncia, em outra perspetiva pode parecer

controversa se analisarmos o perfil sociodemografico e verificar que os professores

4 De acordo com Flavell (1979), que é um dos pioneiros no estudo da metacognigdo, o conceito
abrange tanto o conhecimento metacognitivo — que envolve saber o que se sabe e como se
aprende — quanto a regulacdo metacognitiva, que diz respeito ao uso consciente de estratégias
para melhorar a aprendizagem ou a resolu¢éo de problemas.
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indicaram  ter  poOs-graduagdo em  areas  como Psicopedagogia,
Neuropsicopedagogia, Educacédo Especial, Neuropsicologia. Essas formagdes
costumam contemplar conhecimentos e fundamentos da Psicologia, Psicologia
Cognitiva, Neurociéncias e afins, onde, muito provavelmente tiveram contato com
conteudos, mesmo que de forma mais introdutéria sobre a memoaria de trabalho.

Para contextualizar esses dados, € preciso compreender o cenario formativo dos
professores. Desde o inicio dos anos 2000, com o processo politico e educacional
de democratizagdo do ensino superior e pds-graduagado por meio de programas
como o Programa Universidade para Todos (ProUni), o Fundo de Financiamento
Estudantil (FIES) e o Reuni (Programa de Apoio a Planos de Reestruturagcéo e
Expansdo das Universidades Federais), a populagdo em geral e os docentes
tiveram mais acesso ao ensino em nivel de graduagéo e pds-graduacgéo, conforme
Schwartzman (2011).

Esse movimento teve impacto direto na cultura da formagdo dos docentes
brasileiros que, desde entdo, dedicam-se a pos-graduagdo. A ideia do
reconhecimento pelo aprimoramento das habilidades pedagdgicas para atender as
exigéncias diarias da sala de aula, a necessidade de atualizagdo para as novas
tecnologias e o acesso as novas ferramentas de ensino, podem ser razdes para
essa cultura da formagao continua. De acordo com Lima e Oliveira (2015), a busca
por esse tipo de formacéao tornou-se uma forma dos educadores se adequarem as
mudancgas curriculares e as novas politicas educacionais, com impacto direto no
aprendizado dos alunos, bem como nas ferramentas de avaliagdo de desempenho.

O fato € que os professores brasileiros, seja pela educagéo formal seja por outro
tipo de ensino, estdo em maior contato com conhecimentos da area cognitiva e séo
capazes de compreender, mesmo que de forma introdutéria, os aspectos de
funcionamento da memoria de trabalho no contexto da sala de aula. As respostas
ao inquérito, principalmente nas duas questdes sobre estratégias e
sinais/comportamentos, indicaram que o perfil do professor, pelo menos dos
inquiridos nesta pesquisa, dao conta de indicar pressupostos alinhados com o se
tem na teoria.

Para respostas dos sinais/comportamentos que eles entendem ser de alunos
com possivel dificuldade de memoria, como: esquecimentos, necessidade de
repeticdes de conteudos e consignas constante, desatengdo, baixa motivacao,
problemas de concentracdo, sdo pontos indicadores citados por Gathercole e
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Alloway (2012). Assim, é possivel inferir que os professores possuem uma base de
conhecimento que lhes permite observar e refletir sobre comportamentos
especificos de alunos com dificuldades de memoaria. Esses sinais/comportamentos
podem ser do conhecimento dos docentes, uma vez que também se associam a
outras dificuldades ou transtornos frequentemente observados em sala de aula.
Dessa forma, é expectavel que o professor desenvolva essa compreensdo, dada a
semelhanga entre os comportamentos descritos no inquérito e as experiéncias
vividas no contexto escolar. Em varios artigos, Gathercole (2004, 2006, 2007) indica
que o conhecimento insuficiente dos educadores pode leva-los a perceber os
alunos com outros transtornos de forma equivocada, dai a importancia de
programas de formacg&do e ferramentas, como questionarios, para que o0s
professores possam identificar corretamente essas disfuncdes.

Nas respostas para a questao das estratégias no inquérito, nomeadamente para
as intervengdes que os professores conhecem ou aplicam com os estudantes com
dificuldade, tais como: segmentar o conteudo em tarefas menores para nao
sobrecarregar a memoria, fazer uso organizadores de conteudos como mapas
mentais e resumos, iniciar a aula com a retomada do conteudo do dia anterior,
disponibilizar mais tempo para esses alunos etc. Tais respostas revelaram simetria
entre a pratica e o que esta descrito na literatura.

Uma interpretacdo desse dado pode ser feita que a compreensao do
funcionamento geral de memoria proporcione aos docentes, principalmente no
aspecto entre relacionar a memoria de trabalho com a formagado da memoaria de
longo prazo, um marcador para a decisao de apresentar e controlar o conteudo de
forma adaptada para esses alunos. E que indica Tardif (2002) ao inferir que
professores engajados em formagdes continuas tém maior habilidade de avaliar
criticamente suas agdes e tomar decisdes mais embasadas, atingindo uma pratica
mais consciente e reflexiva.

Ha aqui uma nuance que deve ser referida, sendo uma questdo comum nas
formacdes ministradas pela autora deste trabalho, sobre a preocupacdo dos
professores em adquirir mais conhecimento dentro de um sistema de avaliagcao
externa de desempenho. A preocupacédo refere-se a exigéncia de ultrapassar os
limites da funcado do professor em sala de aula, no que diz respeito ao tratamento
dos alunos com transtornos. Em vez de o aluno frequentar a terapia necessaria
(seja psicologia, terapia da fala ou psicopedagodgica) para receber a estimulagéo
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especifica, essa responsabilidade € direcionada ao professor.

E uma questdo pertinente que suscita outras reflexes sobre a fungdo do
professor perante demandas cognitivas especificas. E necessario refletir e delinear
os processos docentes a partir do conhecimento que se tem sobre a meméria de
trabalho. Os autores que sustentam o referencial tedrico deste trabalho abordam
esta questdo de forma muito subtil, fazendo a ligagdo entre maior conhecimento e
maior habilidade em pratica pedagogica. Contudo, parece urgente que esses
estudos abordem os limites e expectativas de forma mais clara sobre o papel do
professor. Este ndo deve substituir terapeutas, mas criar e favorecer o ambiente da
sala de aula como um espaco inclusivo capaz de lidar com alunos que tenham
demandas individuais mais especificas.

Por fim, € importante perceber a funcéo do treino e da formacao de professores
como uma ferramenta de empoderamento para criar um contexto de ensino-

aprendizagem favoravel em diversos vieses destacados ao longo deste trabalho.
4. 2. RECOMENDAGOES PARA A PRATICA

Os resultados e dados desenvolvidos neste trabalho podem fornecer materiais
nao apenas uma contribuicio em ambito de pesquisa académica, mas para
fornecer subsidios para professores e comunidade escolar com o objetivo de
ampliar algumas reflexdes e possibilidades das praticas pedagdgicas.

A primeira recomendacao pratica é para todos aqueles envolvidos, diretamente
e indiretamente, na construgdo de um processo de ensino e aprendizagem possam
valer-se dos postulados teoricos sobre a memoria de trabalho no ambito da
aprendizagem destacados neste trabalho para correlacionar com outros estudos, e
desta forma, ter um ponto de partida com a reflexdo destacada para a importancia
do professor receber formacédo continua sobre a MT como meio e processo da
qualificagdo das aprendizagens dos alunos.

Outra recomendacgao relevante, a luz dos pesquisadores destacados neste
trabalho, € que os professores possam, na perspetiva de adequacao e adaptagcao
como estratégia de pratica pedagogica, considerar os seguintes pontos:

a) Reduzir a complexidade das tarefas em bloco menores para ndo gerar

sobrecarga cognitiva;
b) Construir rotinas de apresentagdo de conteudo (para auxiliar a
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d)

memorizagdo), revisdo e feedback para os alunos com dificuldade na

memoria;

Privilegiar a conexdo do conhecimento prévio com a nova informagao para
que o aluno aumente seu potencial de carga cognitiva da memoria de

trabalho;

Refletir sobre a reducédo de conteudos em excesso (pedagogia conteudista)
que atuam como distratores e reduzem a capacidade de processamento da

memoria de trabalho;

Fazer uso de processos de organizagao dos conteudos como mapas mentais,
fichamentos e outros recursos.

Por fim, referenciando Tardif (2002), que a aplicagdo das recomendagdes

indicadas neste trabalho promova impacto na pratica pedagogica para sustentar

um contexto de aprendizagem mais inclusivo e com justi¢a social. Contudo, n&o

se deve desconsiderar os enfrentamentos que os professores tém adaptacao

dos recursos e possibilidades, principalmente em contextos de com maior

vulnerabilidade econémica e social.
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CONCLUSOES

Retomando os objetivos que nortearam esta investigacdo, e com base nos
resultados alcancados acerca do conhecimento e compreensao dos professores
brasileiros quanto a Memoria de Trabalho, concluimos que, globalmente, os
educadores participantes no estudo demonstraram ter um conhecimento sobre o
conceito e capacidade de memdria aproximado do conceito na literatura. No
entanto, apresentaram menos conhecimento sobre a duracdo limitada da memoria.
Em analise comparativa entre questbes abertas e questdes de multipla escolha
para as respostas sobre o conceito, duragao e capacidade da MT, houve coeréncia
entre as respostas dos professores.

Para as questdes sobre os sinais de comportamento de alunos com dificuldade
no processamento da memoaria, a maior parte dos inquiridos indicou sobre as
dificuldades na retengdo dos conteudos com necessidade de repeticao frequente,
desconcentracéo e, por ultimo, a dificuldade de compreensao dos conteudos em
sala de aula. Esses sinais/comportamentos indicados pelos professores sao citados
na literatura e estdo em conformidade com o referencial tedrico deste trabalho.

No que se refere as estratégias utilizadas para apoiar alunos com
dificuldades no processamento da memoria, os professores tendem a associar a
melhoria da aprendizagem ao uso de actividades ludicas (como jogos educativos)
para estimular a memoria, além de metodologias adaptadas, como apoio individual
€ recursos visuais, incluindo mapas mentais e resumos. Assim, o0s resultados
permitem concluir que os professores relatam praticas educativas que estao
alinhadas com as estratégias sugeridas por pesquisas para auxiliar alunos com
dificuldades na memoaria de trabalho.

Os resultados gerais da investigacdo destacam a importancia de os
profissionais da Educacdo terem acesso ao conhecimento cientifico sobre o
funcionamento cognitivo humano, nomeadamente, a MT. Esse conhecimento
permite que estejam preparados, tanto em teoria como em pratica, para promover
uma educagao que ofereca oportunidades e potencial para o pleno
desenvolvimento dos alunos, especialmente daqueles com dificuldade de

aprendizagem.
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LIMITAGOES E RECOMENDAGOES PARA PESQUISAS FUTURAS

Nesta seccado, é fundamental refletir sobre os contributos e as limitagbes deste
trabalho, além de sugerir possibilidades de pesquisas futuras.

Este trabalho reflete sobre a importancia dos professores se apropriarem de
conhecimentos sobre o funcionamento da memdria de trabalho a fim de qualificar
suas praticas pedagodgicas, contudo a pesquisa com os docentes brasileiros
apresenta algumas limitagdes. A primeira limitagdo foi, na perspetiva da autora,
sobre ndo ter sido possivel aplicar a pesquisa presencialmente com os professores,
evitando assim algum tipo de receio ou distanciamento para colaborar com um tema
pouco acessado pelos professores de uma forma geral. Outra limitagao percebida
foi que, em hipotese, o tema do inquérito tenha criado uma pré-disposicao e tenha
gerado a participagao ja de professores com maior proximidade com a tematica da
memoéria de trabalho. O numero de questionarios considerados invalidos pela
desisténcia das respostas quando comegam as perguntas sobre o conceito,
duracédo e capacidade da MT, podem sugerir algum tipo de inibicdo diante da
questao central. Outra limitagao, também em hipotese, dada a divulgagao nas redes
sociais da autora, que atua como Psicopedagoga e atende professores brasileiros
em formacgdo continua, angariando um publico de docentes ja com maior
proximidade com os postulados das neurociéncias, por consequéncia, maior
conhecimento sobre os processos cognitivos. Por fim, a limitagcdo do estudo em
alcancar um numero maior de inquiridos, que permitisse a analise quantitativa,
sendo suficiente para produzir dados com maior fundamento para uma
generalizagdo acerca do conhecimento médio do professor brasileiro acerca de
memoria de trabalho.

Outras limitagdes devem-se, especialmente, a escassez de pesquisas existentes
sobre o tema em termos de escopo e abrangéncia, prejudicando a analise dos
dados em contextos educacionais, assim como a escassez de dados longitudinais
impede uma avaliagdo mais robusta dos efeitos a longo prazo das intervengdes
pedagogicas baseadas no conhecimento da memdéria de trabalho. Para que os
resultados sejam generalizaveis e aplicaveis a diferentes contextos, recomenda-se
que estudos futuros ampliem o escopo geografico e sociodemografico das
amostras.

Outro ponto de limitagao deste trabalho diz respeito a falta de investigacdes mais
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profundas sobre a relacao entre a capacidade de autorreflexdo dos professores e
sua aplicagao pratica de estratégias pedagdgicas focadas na memoria de trabalho.
Embora a literatura destaque a importancia da reflexao critica para a adaptacgao e
inovacédo nas praticas de ensino, os estudos ainda carecem de metodologias
robustas que consigam medir de maneira precisa o impacto dessa autorreflexdo na
eficacia da implementagao de estratégias. E sugerido que pesquisas futuras devem
explorar esses aspectos em profundidade, utilizando abordagens qualitativas e
quantitativas para avaliar o processo reflexivo dos docentes e suas repercussoes
praticas.

Por fim, as recomendacdes para pesquisas futuras incluem a necessidade de
desenvolver ferramentas mais praticas e acessiveis para capacitar os professores
em relacdo ao uso de estratégias eficazes que melhorem a aprendizagem de
alunos com dificuldades na memoria de trabalho. Embora a literatura ja proponha
algumas metodologias, como 0 uso de mapas conceituais e a fragmentagao de
informagdes, ainda € necessario avaliar a eficacia dessas ferramentas em
diferentes faixas etarias e disciplinas.

Ademais, é sugerido a criagdo de programas de formag¢do continua que deem
suporte tedrico e pratico aos professores, de modo que possam incorporar de
processualmente o conhecimento da memoria de trabalho em suas praticas
pedagogicas. Estudos futuros podem investigar o impacto dessas formagdes na
mudanga de comportamento e nas praticas cotidianas dos professores,

contribuindo para uma pedagogia mais inclusiva e informada.
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ANEXOS

ANEXO | — Questionario em portugués

Questionario sobre o conceito de memdria de trabalho para professores brasileiros

Consentimento de participagcao na pesquisa

A nossa memoria é composta por diversos sistemas que nos permitem aprender e
processar diferentes tipos de informagdes. Este estudo tem como objetivo investigar o
conhecimento sobre o conceito de memoaria de trabalho entre professores que atuam em

escolas no Brasil em qualquer nivel de escolarizagdo (da pré-escola ao ensino médio).

O presente estudo faz parte da dissertagdo de mestrado de Raquel Rabelo em Ciéncias
da Educag@o da Universidade do Porto e obteve parecer favoravel do Comité de Etica
dessa instituicdo. A pesquisa consiste em um breve questionario (aproximadamente 10

minutos) que deve ser preenchido de uma Unica vez.

Se optar por sair do questionario no meio, suas respostas nao serao salvas e
lamentaremos nao ter a sua contribuicao na pesquisa. Todas as informagoes serao
mantidas confidenciais e os resultados serao totalmente anonimizados para que os

participantes nao sejam identificaveis.

Orientador da pesquisa Prof. Dr. Rui Alves ralves@fpce.up.pt
Coorientadora da pesquisa Prof. Dra. Preciosa Fernandes preciosa@fpce.up.pt

Mestranda responsavel pela pesquisa Raquel Rabelo up202103060@edu.fpce.up.pt

O Aceito participar do estudo.

O N&o aceito participar do estudo.



Obrigada pela sua participagdo no estudo.

De qual dispositivo esté a responder a pesquisa?

Celular Computador/Notebook Tablet Outro

O O O @)

Se desejar receber o infogréfico (folder) com o parecer final com os dados da
pesquisa, por favor insira um enderego de e-mail vélido (o que mais utiliza) para

receber o PDF.

Confirme o seu email.
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Género:

[C] Feminino
|:| Masculino

I:] Prefiro ndo responder

[ outro:

ldade:

Indique o estado onde mora:

Indique a cidade onde mora:
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Vocé possui nivel de graduag&o?

O sim
O Néo

Insira o titulo do seu curso de graduagdo (por exemplo: Pedagogia, Licenciatura

em Matemdtica, Letras, outros)

Indique o ano de término da graduagdo (no formato AAAA):
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Vocé possui nivel de pés-graduacgdo? Indique. (especializagéo, mestrado,

doutorado, pés-doutorado) ?

Especializagéo Mestrado Doutorado P6s-doutorado

O O O @)

Insira o titulo do diploma da pés-gradugdo (por exemplo: especializagdo em
Psicopedagogia, especializagdo em Gestdo Escolar, mestrado em Educacgdo,

doutorado em Psicologia, outros)

Indique o ano de término da Ultima pés-graduagdo (no formato AAAA):
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Em qual nivel da escolarizagdo bdasica atua?

Professor Professor
Professor . . Professor
Educacto Ensino Ensino Ensino Professor outro
9_ Fundamental Fundamental . AEE
Infantil Médio
1 2
@) @) O O @) O

H& quantos anos vocé exerce essa fungdo/responsabilidade?

H& quantos anos voceé trabalha no setor de educagdo (escola) em geral?
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Indique a cidade onde a escola que trabalha estd localizada:

Que tipo de escola &?

Escola Escola Escola Escola
publica publica privada privada
(cidade) (rurat) (cidade) (rurat)
O O O O

Outro

O
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Isto ndo & um teste. Estamos simplesmente pesquisando os
conhecimentos dos professores acerca da meméria de trabalho. Responda
as perguntas da melhor maneira possivel, sem se preocupar com a

definicdo teédrica, expresse apenas seu conhecimento.

Defina o conceito de meméria de trabalho de acordo com os seus

conhecimentos/informagées (fornega o méximo de detalhes possivel).

Qudo confiante vocé estd sobre esta resposta?

Escolha com base em uma escala entre 1 e 5, sendo 1= nada confiante e 5= absolutamente confiante.

5}
1 NQdO 9 3 4 Absolutamente
confiante i
confiante
O O O O O
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Por quanto tempo vocé acha que uma pessoa (ou seja, um adulto tipico) pode
reter/sustentar informagées na meméria de trabalho, se ndo Ihe for permitido

usar estratégias para ajudd-lo a fazer isso?

Qudo confiante vocé estd sobre esta resposta?

Escolha com base em uma escala entre 1 e 5, sendo 1= nada confiante e 5= absolutamente confiante.

B.
1L NQdO 9 3 4 Absolutamente
confiante i
confiante
O O O O O
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Quantos itens (quantidade de informagées) vocé acha que uma pessoa (ou
seja, um adulto tipico) pode reter na meméria de trabalho em um determinado

momento, se ndo Ihe for permitido usar estratégias para ajudd-lo a fazer isso?

Qudo confiante vocé estd sobre esta resposta?

Escolha com base em uma escala entre 1 e 5, sendo 1= nada confiante e 5= absolutamente confiante.

3,
I NQdO 2 3 4 Absolutamente
confiante i
confiante
O O O O O
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Repetiremos agora as perguntas anteriores, mas em vez de lhe dar uma caixa de
entrada de texto livre, daremos a escolha entre cinco opgdes (escolha apenas

uma). Selecione qual resposta vocé acha que estd correta entre as opgoes.

Qual destas definicdes vocé acha que melhor descreve o conceito de

meméria de trabalho?

(O Meméria para eventos especificos, como sua festa de 7 anos.

Conhecimento ou fatos sobre o mundo que néo estéo vinculados a um
(O determinado evento ou episédio de aprendizagem. Por exemplo, saber que
Paris & a capital da Franga.

Memoéria para procedimentos que sdo realizados sem esforgo cognitivo apés a
aprendizagem ter ocorrido (por exemplo, andar de bicicleta).

A capacidade de armazenar e processar informagdes para uso no
(O processamento continuo de informagaes. Por exemplo, armazenar valores
intermedidrios em sua cabega enquanto resolve um problema de matematica.

Meméria para eventos que acontecerdo no futuro (por exemplo, uma visita ao
dentista na préxima terga-feira).

Qudo confiante vocé estd sobre esta resposta?

Escolha com base em uma escala entre 1 e 5, sendo 1= nada confiante e 5= absolutamente confiante.

5.
1. Nfldd 9 3 4 Absolutamente
confiante i
confiante
O O O O O
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Por quanto tempo vocé acha que uma pessoa (ou seja, um adulto tipico) pode
reter informagées na memoéria de trabalho, se ndo lhe for permitido usar

estratégias para ajudé-lo a fazer isso?

O Alguns segundos
(O Até um minuto
@® Alguns minutos
(O Algumas horas

(O Nenhum limite conhecido

Qudo confiante vocé estd sobre esta resposta?

Escolha com base em uma escala entre 1 e 5, sendo 1= nada confiante e 5= absolutamente confiante.

3,
1. NfldG 9 3 4 Absolutamente
confiante i
confiante
O O O O ©
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Quantos itens vocé acha que uma pessoa (ou seja, um adulto tipico) pode reter
na memdria de trabalho em um determinado momento, se ndo lhe for permitido

usar estratégias para ajudd-lo a fazer isso?

O litem

O 2-9itens
O 10-15 itens
O Até 20 itens

(O Nenhum limite de itens conhecido

Qudo confiante vocé estd sobre esta resposta?

Escolha com base em uma escala entre 1 e 5, sendo 1= nada confiante e 5= absolutamente confiante.

5
1. quO 9 3 4 Absolutamente
confiante i
confiante
@) O O O O

Vocé ja teve ou tem alunos com dificuldades/ déficit na meméria de trabalho?

O sim

O Nao

110



Quais foram os sinais ou comportamentos que vocé observou nos alunos que

suspeitou terem dificuldades na meméria de trabalho?

Além dos citados acima, que outros sinais ou comportamentos vocé acredita que

podem estar associados a problemas/dificuldades na meméria de trabalho?

Qual porcentagem de alunos vocé acha que tem dificuldades/déficits na
memoria de trabalho e por isso tem o desempenho académico alterado?

(use numerais entre 1 e 100 para indicar a porcentagem. N&o utilize o simbolo %)
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Indique as estratégias que conhece para ajudar alunos com
dificuldades/déficits na meméria de trabalho?

(Pode registrar mais de uma se quiser).

Vocé j& usou alguma dessas estratégias em sala de aula?

O sim
O Nao

Se sim, fornegca mais informagées/exemplos.
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Vocé recebeu alguma formagédo (seja treinamento/palestra/aula) sobre

memoria de trabalho durante a graduagéo?

O sim
O Na&o

Se sim, quando foi? Fornega o ano aproximado (no formato AAAA).

Se sim, o que foi ensinado ou que aprendeu sobre memoéria de trabalho?

(Descreva tudo que conseguir lembrar).
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Vocé recebeu alguma formagéo (seja treinamento/palestra/aula) sobre

memoria de trabalho durante a pés-graduacgdo?

O sim
O Nao

Se sim, quando foi? Fornega o ano aproximado (no formato AAAA).

Se sim, o que foi ensinado ou que aprendeu sobre memoéria de trabalho?

(Descreva tudo que conseguir lembrar).
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Esclarecimentos e manifestagdo de interesse

Obrigado por preencher o questiondrio. Conforme definido no questiondrio, a
memoria de trabalho refere-se & capacidade de armazenar e processar
informagées para uso no processamento continuo de informagdes. E considerada
vital para a aprendizagem e € altamente preditiva do desempenho e sucesso
académico. No entanto, os déficits/dificuldades na meméria de trabalho sé@o
frequentemente identificados erroneamente como desatengdo ou problemas de
comportamento. Além disso, uma vez que as dificuldades sGo menos visiveis do
gue outras condicées/transtornos, tais como problemas motores ou de
linguagem, os problemas na meméria de trabalho muitas vezes passam
despercebidos. Vocé estaria interessado em alguma das seguintes opgodes se
elas fossem oferecidas gratuitamente? Observe que ndo estamos oferecendo

isso no momento, mas estamos avaliando o interesse em projetos futuros.

Um site contendo informagdes sobre meméria de trabalho e abordagens
recomendadas que podem ser usadas para ajudar alunos com

problemas/dificuldades na meméria de trabalho?

O sim
O Nao

O Néo sei
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Uma avaliacéo (escala de rastreio) que poderia ser usada para examinar uma

turma inteira de alunos quanto as dificuldades na meméria de trabalho?

O sim
O Né&o

O Néo sei

Uma palestra/formagéo na sua escola para discutir abordagens que podem
ser usadas para ajudar alunos com problemas e dificuldades na meméria de

trabalho?
O sim
O Néo

(O Ndo sei

Agradecemos a sua participagdo neste inquérito.
A sua resposta foi registada.
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ANEXO Il - Questionario em inglés

i

UNIVERSITY OF LEEDS

Working memory questionnaire

Information for potential participants

This study aims to investigate the extent to which individuals working in schools
understand working memory. Participants will complete a short questionnaire, taking
approximately 10-15 minutes. All questions are optional, and you can refuse to answer a
guestion by simply leaving it blank.

If you leave the questionnaire part way through, your responses will not be saved unless
you click "finish later" and complete the survey at a later time. You can therefore leave
the study and withdraw your data by simply closing the webpage. You can also withdraw
from the study up to one month from the date of completion by contacting one of the
researchers (email addresses and phone numbers are listed below). At the start of the
guestionnaire, you will be asked to generate a personal word. Please keep this safe in
case you would like to remove your data at a later point. All personal information will be
kept confidential, and the results will be fully anonymised so that individuals are not
identifiable.

At the end of the survey, you will have the opportunity to enter a prize draw to win 1 of 3
£25 Amazon vouchers.

If you have any questions, or would like more information, please contact Amy Atkinson
(pscaat@leeds.ac.uk), Dr Amanda Waterman (0113 343 5731;
a.h.waterman@leeds.ac.uk) or Dr Richard Allen (0113 343 2667; r.allen@Ileeds.ac.uk).

1/21
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This research has been approved by the School of Psychology Ethics Committee at the
University of Leeds (Ref. number: PSC-441, Approval date: 03/10/2018)

Do you agree to participate? % Required

C Yes
c No

2/ 21
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Information for potential participants (2)

Do you understand that you can withdraw from the study during the questionnaire by
exiting the webpage or up to one month after participation by contacting one of the
researchers? Contact information: Amy Atkinson (pscaat@leeds.ac.uk) Dr Amanda Waterman
(0113 343 5731, a.h.waterman@leeds.ac.uk) Dr Richard Allen (0113 343

2667; r.allen@Ileeds.ac.uk). % Required

C Yes
 No

3/21
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Participant information

Please generate a personal word to be will be linked to your data. It should be
memorable and we encourage you to write it down. Do not enter any personal
information such as your name, email address or date of birth. % Required

Gender

¢ Male
 Female

 Prefer not to say

Date of birth

Dates need to be in the format 'DD/MM/YYYY', for example 27/03/1980.

(dd/mmiyyyy)

Do you have an undergraduate degree?

C Yes
C No

If yes, please enter the degree title (e.g. BSc Psychology and Mental Health)

4/ 21
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If yes, please enter the broad subject area (e.g. Psychology)

Do you have a postgraduate degree (including PGCE, Master's, PhD, etc)?

C Yes
c No

If yes, please enter the degree title (e.g. "PGCE")

If yes, please enter the broad subject area (e.g. "Education")

5/21
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School information

What are your main teaching responsibilities? For example, “teaching assistant in year
17, “maths teacher to years 7-11", “SENCO in a primary school (years 1-6)"

How many years have you held these responsibilities?

Please enter a number.

How many years have you worked in the education sector in general?

Please enter a number.

If you are happy to do so, please provide the name of the school you work at

What local authority is this school in?

6/21
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Is the school a primary or a secondary school? You may select more than one option.

™ Primary
™ Secondary
I~ Other

If you selected Other, please specify:

What type of school is it? You may select more than one option.

™ State school

™ Private school

I Grammar school (with entrance based on academic performance)
" Special educational needs school

I~ Other

If you selected Other, please specify:

7121
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Defining working memory

This is not a test, we are simply investigating how much teachers know about
working memory. Answer the questions to the best of your ability but please do not
worry about getting an answer wrong.

Please define working memory to the best of your ability, providing as much detail as
possible.

How confident are you about this answer? (1 = Not at all confident, 5 = Very confident)

Please enter a whole number (integer).

Please make sure the number is between 1 and 5.

How long do you think an individual (i.e., a typical adult) can hold information in working
memory, if they are not allowed to use strategies to help them do this?

How confident are you about this answer? (1 = Not at all confident, 5 = Very confident)

Please enter a whole number (integer).
Please make sure the number is between 1 and 5.

8/21
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How many items do you think an individual (i.e., a typical adult) can hold in working
memory at a given time, if they are not allowed to use strategies to help them do this?

How confident are you about this answer? (1 = Not at all confident, 5 = Very confident)

Please enter a whole number (integer).
Please make sure the number is between 1 and 5.

9/21
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Defining working memory (part 2)

We will now repeat the previous questions, but instead of giving you a free entry
box, we will give you a choice of five options. Select which answer you think is
correct from the options. Please do not worry if you realise an earlier answer you
gave was incorrect.

Which of these definitions do you think best describes working memory?

¢ Memory for specific events, such as your 7th birthday party.

 Knowledge or facts about the world that are not linked to a particular event or
learning episode. For example, knowing that Paris is the capital of France.

— Memory for procedures that are carried out without cognitive effort once learning
has taken place (e.g. riding a bike).

 The ability to store and process information for use in ongoing information
processing. For instance, storing intermediate values in your head whilst solving a
maths problem.

« Memory for events that will happen in the future (e.g. a visit to the dentist next
Tuesday).

How confident are you about this answer? (1 = Not at all confident, 5 = Very confident)

Please enter a whole number (integer).
Please make sure the number is between 1 and 5.

10/ 21
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Defining working memory (part 3)

How long do you think an individual (i.e., a typical adult) can hold information in working
memory, if they are not allowed to use strategies to help them do this?

« A few seconds
¢ Up to one minute
¢ Several minutes
¢ Several hours

¢ No known limit

How confident are you about this answer? (1 = Not at all confident, 5 = Very confident)

Please enter a whole number (integer).

Please make sure the number is between 1 and 5.

11/21
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Defining working memory (part 4)

How many items do you think an individual (i.e., a typical adult) can hold in working
memory at a given time, if they are not allowed to use strategies to help them do this?

C 1item

C 2-9items

C 10-15 items
C Upto 20 items
®

No known limit

How confident are you about this answer? (1 = Not at all confident, 5 = Very confident)

Please enter a whole number (integer).
Please make sure the number is between 1 and 5.

12/ 21
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Experience of poor working memory
Have you experienced children with poor working memory in the classroom?

C Yes
 No

13/ 21
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Experience of poor working memory - signs

What were the signs/behaviours that you observed in the child/children you suspect had
poor working memory?

What other signs/behaviours do you think might be associated with poor working
memory?

14/ 21
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Experience of poor working memory - signs (2)

What signs/behaviours do you think might be associated with poor working memory?

15/ 21
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Prevalence and strategy use

What percentage of school age-children do you think have working memory
difficulties/impairments that might affect academic success?

Please enter a number.

Do you know of any strategies to help children with working memory problems?

Have you used any of these strategies?

C Yes
c No

If yes, please provide more information/examples

16/ 21
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Training

Have you received any information/training about working memory since you qualified as
ateacher (e.g. as part an inset day)?

C Yes
 No

If yes, when was this? Please provide approximate dates.

If yes, what did this include?

Did you receive any information/training about working memory as part of your studies
(e.g. during an undergraduate or postgraduate degree)?

C Yes
C No

If yes, when was this? Please provide approximate dates.

17/ 21

133



If yes, what did this include?

18/ 21
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Debrief and expression of interest

Thank you for completing the questionnaire.

As defined in the questionnaire, working memory refers to the ability to store and process
information for use in ongoing information processing. It is considered vital for learning
and is highly predictive of academic achievement across primary and secondary school.

However, working memory impairments are often misidentified as inattention or
behaviour problems. Moreover, since difficulties are less visible than other impairments,
such as motor or language issues, working memory impairments often go undetected.

Would you be interested in any of the following things if they were offered free of
charge? Please note, we are not currently offering these, but are trying to gauge interest
for future projects.

A website containing information about working memory and recommended approaches
that can be used to help children with poor working memory? 3 Required

C Yes
 No
C Maybe

An assessment that could be used to screen an entire class of pupils for working memory
impairments in approximately 30 minutes? % Required

C Yes
C No

C Maybe
19/ 21

135



A talk at your school to discuss approaches that can be used to help children with poor
working memory abilities % Required

C Yes
c No
C Maybe

If you would like to be entered into the prize draw to win one of three £25 Amazon
vouchers, please enter your email address here:

Please enter a valid email address.

If you would like to be emailed the results of this questionnaire, please enter your email
address here:

Please enter a valid email address.

20/ 21
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Thank you

Thank you for participating. Your responses have been saved.

Please make a note of the ID code ([ID]) in case you would like to withdraw your data at
a later point. You can do this up to a month from today's date.

21/ 21
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