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Resumo

Os conhecimentos adquiridos no sistema escolar e usados ao longo da vida requerem um sistema de
memoria eficiente sob pena de serem inuteis. Este artigo ¢ uma revisdo de alguns dos principais factores
que afectam as fases de aquisicdo, retengdo e recordagdo de informagdo e conhecimento, analisados no
ambito da memoria humana e do sistema cognitivo. As fases de aquisi¢do, retengdo e recordagdo sdo
interdependentes, porque o conhecimento actual de uma pessoa influencia ndo sé a aquisi¢do de novas
informagédes e conhecimentos, mas também o modo como a informag¢do adquirida é organizada para
retengdo e recordagdo futura.
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1. INTRODUCAO

Uma das fun¢des primordiais do sistema escolar ¢ a transmissdo ¢ aquisicdo de conhecimentos e
valores. Tanto os pais como a sociedade em geral esperam que os alunos na escola aprendam alguma coisa
do que ¢ ensinado e que sejam capazes de recordar mais tarde uma parte significativa do que aprenderam.
Este conhecimento escolar ¢ muitas vezes considerado uma condi¢do para se avaliar quando alguém esta ou
nao apto a exercer uma profissao ou a desempenhar certas tarefas, um meio essencial para se tomar decisdes
esclarecidas no dia a dia e um requisito para se frequentar cursos superiores mais avangados. Neste sentido a
escola tem ainda por fungéo avaliar de forma precisa a extensdo e o tipo de conhecimentos adquiridos e que
sdo objecto de recordagao.

As investigagOes realizadas no &mbito da psicologia cognitiva nas areas da aprendizagem e memoria
humanas tém implicagdes importantes a nivel escolar.

Numa perspectiva cognitiva, a aprendizagem ¢ concebida em termos de aquisicdo de novas
informagdes e a sua integracdo no conjunto de conhecimentos existentes. Aprender porém ndo se limita
apenas a aquisi¢do de novas informagdes, mas tem ainda por objectivo corrigir, aprofundar, alargar e
reorganizar a nossa base de conhecimentos existentes. Neste contexto, a aprendizagem ndo ¢ independente
dos outros processos mentais de atengdo, percep¢do, memoria e raciocinio, sendo o conhecimento de que
somos portadores o resultado da mediacdo mais ou menos coordenada dos varios processos cognitivos.

A aprendizagem e a memoria tem sido estudadas e apresentadas separadamente em muitos manuais
escolares devido aos diversos tipos que a aprendizagem e o conhecimento implicam. Mas a aprendizagem e
memoria sdo interdependentes. Esta interdependéncia ocorre porque a estrutura e significado do “material-a-
ser-aprendido” esta em grande parte dependente do conhecimento actualmente retido na memoria, isto &,
daquilo que a pessoa ja sabe e ¢ capaz de recordar. O actual conhecimento de uma pessoa ndo so influencia a
aprendizagem de novos conhecimentos e informacdes pelo aprendiz, mas também o modo como o material
serd organizado para retencdo e recuperagao futura.
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Para melhor se compreender cientificamente a memoria humana t€m sido adoptadas diferentes
perspectivas. As perspectivas mais frequentes podem designar-se por perspectiva estrutural e a perspectiva
processual. Segundo a perspectiva estrutural, a memoria seria constituida por varios sistemas responsaveis
pelo armazenamento e retengo da informagao quer a curto prazo quer a longo prazo. Segundo a perspectiva
processual, a informagdo daria entrada na memoria (aquisi¢do), permanecia la durante um certo tempo
(retenc@o) e por fim seria usada ou recordada (recordagio).

Numa analogia entre a memoria humana e uma grande biblioteca, podem-se detectar as seguintes
similaridades de processos: Os livros ddo entrada na biblioteca, sdo catalogados e uma ficha ¢ elaborada
(aquisig@o e codificagdo da informagdo na memoria), depois sdo colocados na prateleira de uma estante
(processo de armazenamento e reten¢do na memoria) ¢ posteriormente sdo requisitados e usados pelo leitor
(processo de recuperacdo e recordagdo na memoria).

A perspectiva processual parece-me bastante adequada para se compreender melhor os factores que
afectam a aprendizagem e a memoria e os processos cognitivos envolvidos. Uma andlise mais desenvolvida
dos processos de aquisi¢do, retengdao e recordagdo no ambito do processamento da informacdo e do
conhecimento escolar sera apresentada a seguir.

2. AQUISICAO: ENTRADA DA INFORMACAO NA MEMORIA

Os processos de aquisi¢do da informagdo permitem a criagdo de uma representagdo interna da
estimulagdo sensorial de forma a ser armazenada na memoria. A natureza desta representacdo estaria
dependente dos processos de atencdo, repeti¢do e pratica, profundidade de processamento, organizacao,
formagdo de imagens e tipo de crengas cognitivas subjacentes. Uma analise mais detalhada de cada um
destes factores e processos ¢é apresentada a seguir.

2.1. Atencao

Para se aprender alguma coisa € preciso primeiro prestar atencdo e prestar atengdo significa antes de
mais seleccionar um ou mais estimulos de entre os muitos que nos rodeiam de modo a poderem ser
processados de forma mais vasta e profunda em momentos posteriores, se tal for considerado conveniente. A
cada instante o ser humano ¢ bombardeado com intimeras informagdes, quer externas provenientes do meio
ambiente, quer internas provenientes do proprio organismo. O processamento de todas estas informagdes ¢
manifestamente impossivel, de modo que uma selec¢do do que ¢ mais relevante devera ser efectuada a cada
momento. A aten¢do implica portanto uma selec¢do de estimulos entre os muitos que poderiam atrair a
aten¢do e por outro um esforgo de controlar a informacdo irrelevante e concorrente de forma a permitir a
concentra¢ao no processamento da informacao considerada til.

No ambito da atencdo, ha duas questdes importantes que podem ser consideradas. Primeiro, o que
leva um estimulo ou actividade a ser seleccionada em detrimento de outra? Segundo, ¢ possivel realizar mais
do que uma tarefa ao mesmo tempo? Ha varios factores que podem atrair a atengdo de uma pessoa,
nomeadamente o numero de estimulos, a familiaridade, similaridade, a novidade, o imprevisto ¢ a
complexidade.

O numero de estimulos a que num instante se pode prestar atencdo € bastante limitado, podendo
aumentar ou diminuir conforme o grau de familiaridade. Assim, por exemplo, numa discussdo ou debate
ndo ¢é possivel seguir ¢ compreender os argumentos de quatro pessoas se todas comecarem a falar ao mesmo
tempo. Apenas os argumentos de uma pessoa podem ser processados ou no caso do tema abordado ser
bastante familiar é possivel que os temas abordados por mais do que uma pessoa possam ser atendidos.

A similaridade das fontes de informagdo ¢ uma dificuldade acrescida na tarefa de prestar atencao,
provocando interferéncias mutuas e exigindo maiores recursos de processamento. Por exemplo, os estudantes
s80 capazes de estudar um tema para exame numa sala com musica instrumental de fundo, mas tém maiores
dificuldades com musica vocal. O tema de estudo ¢ o tema da musica interferem entre si devido a
similaridade verbal, tornando mais dificil a tarefa de prestar atencao.

A novidade de um estimulo ou o seu aparecimento imprevisto sdo factores que levam uma pessoa a
mudar de ateng¢do, suspendendo a realizacdo da tarefa que estava a ser efectuada. Assim quando num
ambiente de uma aula um professor passa de um tom de voz monocordico para um tom de voz subitamente
mais alto, a aten¢do dos alunos, se nuns casos se apresenta dispersa, direcciona-se naquele instante para o
que o professor diz. Do mesmo modo, quando numa aula toca inesperadamente um telemoével, a atengdo dos
alunos desvia-se do professor para o portador do telemovel.



A atengdo ¢ um recurso cognitivo limitado e se uma tarefa ¢ bastante complexa, os recursos
atencionais necessarios para a processar cabalmente ficam mais rapidamente esgotados. A aten¢do ¢ um
recurso limitado, mas ndo € fixo. Através da pratica continuada e sistematica é possivel realizar uma tarefa
de forma cada vez mais automatica. Quando uma pessoa aprende a conduzir um automovel, a tarefa de
condugdo ¢ de tal ordem complexa que torna dificil conduzir e a0 mesmo tempo seguir uma conversa ou
ouvir as noticias do radio. Com a pratica continuada o condutor ¢ capaz de conduzir, ouvir as noticias e até
pensar no melhor percurso alternativo para chegar ao destino.

Shiffrin e Schneider (1977) formularam uma distingdo importante entre processos automaticos e
processos esfor¢ados ou controlados. Os processos automaticos exigem a atribuicdo de poucos recursos de
atencdo e sdo realizados em paralelo com outros processos cognitivos ou actividades. Os processos
esforcados aplicam-se a tarefas que tém de ser realizadas de forma seriada, uma de cada vez, em virtude dos
recursos de ateng@o exigidos serem bastante elevados. Nestes casos a realizagdo da tarefa requer um
acompanhamento consciente, sob o controlo directo da atencdo da pessoa. A pratica torna progressivamente
automatico o processamento de varios estimulos e a realizagao de varias tarefas intermédias que inicialmente
requeriam esfor¢o e controlo da ateng@o.

Os limites da ateng@o sdo flexiveis em fung@o do grau de pratica atingido na realizagdo de uma tarefa,
mas nao sdo ilimitados. Mesmo uma actividade que tenha sido objecto de uma pratica intensa ¢ continuada
e cuja realizagdo possa ser processada de forma bastante automatica como conduzir um carro, € a0 mesmo
tempo prestar atengdo e processar as noticias no radio, manter uma conversa com a pessoa ao lado e estudar
o melhor percurso para se chegar ao destino, verifica-se que estas actividades concorrentes tém de ser
subitamente interrompidas se algo de inesperado acontece como a travessia subita de um animal na via de
conducdo. Neste caso ¢ necessario toda a atengdo para a tarefa de condugdo de modo a evitar o acidente,
ficando suspensas todas as restantes tarefas que até ai eram processadas em paralelo e de forma quase
automatica.

Na maior parte dos casos, o conhecimento adquirido numa situagdo escolar ¢ uma tarefa complexa
implicando grande parte dos recursos atencionais disponiveis. O estudante tem de focar a atengdo no que o
professor diz e a0 mesmo tempo tentar abstrair-se das informagdes circundantes produzidas pelos colegas ou
por ruidos fora da sala. Na auséncia de um manual escolar de apoio, o estudante tem de realizar de forma
eficaz duas tarefas simultaneas: Compreender o que o professor diz e em seguida escrever o que de mais
importante acabou de ouvir. Se além destas duas tarefas que realiza, o aluno tem ainda de pensar sobre o
assunto de forma a pedir esclarecimentos para dividas que surgem, ¢ evidente que os recursos atencionais
estdo a ser usados nos limites da sua capacidade cognitiva de atengdo. A tarefa de prestar atencdo na aula
torna-se mais facil quando o estudante esta em presenga de um manual que o professor acompanha e explica,
evitando a tarefa de tirar notas detalhadas, podendo antes concentrar-se em sublinhar os pontos mais
importantes do programa.

2.2. Espacamento, Repeticio e Pratica

O efeito de espacamento refere-se a melhoria na reten¢ao a longo prazo de apresentacdes espacadas do
mesmo material escolar ou de outro tipo de material em relagdo a apresentagcdes compactas ou macicas. Ha
mais de 100 anos Ebbinghaus (1885/1964) observou que a retengdo de uma lista de materiais verbais,
repetida seis vezes no mesmo dia, era inferior a condigdo em que a lista era repetida uma vez por dia durante
seis dias.

Este efeito tem sido reproduzido em varias experiéncias, usando materiais verbais simples como
silabas sem significado, competéncias motoras como dactilografia (e.g., Baddeley e Longman, 1978), até
materiais complexos como aulas de estatistica (e.g., Smith e Rothkopf, 1984). Smith e Rothkopf (1984)
efectuaram um estudo em que apresentaram videos de estatistica a estudantes de acordo com duas condigdes:
numa condigdo os videos de estatistica foram concentrados num dia; noutra condi¢do foram distribuidos por
quatro dias. Os resultados obtidos indicaram que o nimero médio de conceitos de estatistica correctamente
evocados foi superior na condi¢ao de espagamento (4 dias) em relagdo a condi¢do maciga (1 dia).

Um outro estudo interessante foi realizado por Bahrick e familiares (Bahrick et al., 1993) que
efectuaram uma experiéncia para aprender 300 pares de palavras de lingua francesa e alema. A aprendizagem
foi realizada em 13 ou em 26 sessdes, com intervalos entre sessdes que variavam entre 14, 28 ¢ 56 dias. Em
cada uma das seis condigdes diferentes de aprendizagem, os participantes aprenderam 50 pares de palavras
inglesas e estrangeiras. O intervalo de retenc@o foi de um, dois, trés e cinco anos ap6s a aprendizagem ter
lugar. Este projecto teve uma duracdo maxima de nove anos, tendo em conta as condigdes de aprendizagem e
intervalo de retencdo de maior duragdo. Os resultados revelaram, entre outros aspectos, que o desempenho
foi melhor na condig¢@o em que o nimero de sessdes de aprendizagem e o intervalo entre sessdes (26, 56) era
maior e o pior desempenho foi obtido nas condi¢des de grandeza menor (13, 14).



O resultado mais interessante porém foi o desempenho intermédio em relagdo aos resultados das
condigdes anteriores que se revelou equivalente entre a condigdo de 13 sessdes e de 56 dias de intervalo e a
condicdo de 26 sessdes e de 14 dias de intervalo. Este estudo revelou ndo s6 o beneficio da pratica
distribuida em termos de aprendizagem e reten¢do, mas também a existéncia de programas de sessdes e de
intervalos de retencgdo, uns melhores e mais eficazes do que outros, considerando as perdas e ganhos em
termos de duragdo global. O conjunto destes estudos sdo um exemplo significativo do efeito positivo do
espacamento da pratica e da repeticdo da informagdo no grau de retencdo (e.g., Bahrick e Phelps, 1987;
Dempster, 1996).

2.3. Super-aprendizagem

De acordo com as conclusdes de varios investigadores, um dos factores que mais contribui para uma
melhor retengdo ou memoria a longo prazo do conhecimento escolar ¢ o nivel de aprendizagem original. Isto
significa que, se a classificacdo obtida num curso ou numa disciplina for elevada, a memoria deste
conhecimento permanece em média durante muito mais tempo e numa percentagem mais elevada.

Por exemplo, Bahrick (1984) efectuou um estudo com 753 americanos de varias idades sobre os
conhecimentos que adquiriram no passado sobre a lingua espanhola. Estes conhecimentos foram avaliados
em nove momentos diferentes, que iam desde o final da conclusdo do curso até passados 50 anos. Entre
outros aspectos, os resultados indicaram claramente que o conhecimento da lingua espanhola, ou seja a
memoria do espanhol, dependia do ntimero de cursos frequentados e da classificagdo obtida. Se a
classificacdo obtida no curso de espanhol fosse baixa e o nimero de cursos frequentados reduzido, seria
possivel prever com grande seguranca que o esquecimento seria elevado no futuro e o uso e aplicagdo que os
participantes do curso de espanhol podiam vir a fazer no futuro do conhecimento adquirido nos cursos era
reduzido ou nulo.

2.4. Profundidade de Processamento

Quando a pratica repetida ndo ¢ possivel ou os curricula ndo prevéem sistemas periddicos de
repeticdo, os estudantes podem beneficiar, em alternativa ou em acréscimo, do processamento da informagao
recebida.

Segundo o modelo dos niveis de processamento proposto por Craik e Lockhart (1972), a informag&o
¢ adquirida e retida de modo mais permanente quando o processamento da informagdo ¢ mais profundo. O
grau de profundidade ¢ maior quando as palavras sdo analisadas em termos de significado, e menor quando
as palavras sdo analisadas pelas suas caracteristicas fisicas ou fonoldgicas.

Assim numa experiéncia com listas de palavras, os estudos de processamento de informacao verbal
revelaram que o processamento semantico (e.g., a palavra forte significa o mesmo que valente?), produz um
melhor desempenho de memoria do que processamentos de tipo fonoldgico (e.g., a palavra jornal rima com
cartaz?), ou do que o processamento de tipo fisico (e.g., a palavra miudo estad escrita em maitsculas?)
conforme foi inicialmente demonstrado pelos estudos de Craik e Tulving (1975).

Estudos posteriores demonstraram que o processamento em termos de significado poderia ainda ser
objecto de diferentes niveis. Assim, mesmo que todas as palavras fossem processadas em termos de
significado, aquelas palavras que tivessem sido enquadradas numa estrutura sintactica mais rica e elaborada
eram melhor retidas do que as palavras inseridas numa estrutura sintactica simples.

A estrutura sintactica foi manipulada numa experiéncia em que a tarefa dos sujeitos era aprender a
palavra RELOGIO escrita a maitsculas numa das frases seguintes: (1) “Ele deixou cair o RELOGIO”; (2)
“O velho senhor atravessou a sala a coxear e pelo caminho levantou o lindo RELOGIO que estava
pousado na artistica mesa de mogno”. Os resultados indicaram que a recordagdo era muito superior para
palavras inseridas numa estrutura sintactica rica e elaborada, expressa pela segunda frase, em comparacao
com uma estrutura sintactica simples, expressa na primeira frase. Embora a palavra RELOGIO tivesse sido
processada em termos de significado em ambos as frases, as diferengas de desempenho de memoria foram
bastante substanciais, entre 40 ¢ 80%. Assim o processamento semantico seguido na aquisi¢do e codificagdo
da informacao pode ser suplementado com um processamento mais extenso, elaborado e distintivo.

Outros estudos realizados no ambito desta area, revelaram ainda que o processamento da informacao ¢é
ainda mais profundo e o grau de reteng¢do mais elevado, quando os materiais-a-ser-recordados sdo analisados
e associados em relagdo a personalidade da pessoa que os estuda ou a episddios por ela vivenciados. Em
termos de personalidade, uma pessoa pode processar a palavra “relégio”, por exemplo, em termos do agrado,
prazer e valor do reldgio que tem ou que gostaria de possuir; Em termos de episoédio pessoal, pode associar
a palavra “reldgio” com um episddio que ocorreu no passado com este objecto, por ex., o relégio de ouro



que recebeu em crianga quando fez a comunhao solene (e.g., Rogers, Kuiper, e Kirker, 1977; Symons e
Johnson, 1997; Pinto, 1998a).

Este tipo de estudos refere-se apenas a materiais simples e ndo relacionados, como palavras, mas o
que se passara com materiais mais complexos, como texto, e em situa¢des de aprendizagem mais naturais,
como a aprendizagem numa sala de aula ou uma revisdo para exame? As experiéncias realizadas provaram
também que um processamento mais profundo do material escolar tém um efeito marcante na retengdo a
longo prazo (e.g., Marton, Hounsell e Entwistle, 1984; Schmeck, 1988). Marton e Séljé (1976) formularam
a disting@o entre uma “abordagem superficial” e uma “abordagem profunda” numa situa¢do de aprendizagem
escolar.

Na abordagem superficial de aprendizagem, os estudantes aprendem os materiais ou adquirem
informagdo de forma papagueada a fim de a regurgitar nos exames. Concentram-se nos exemplos dados em
vez de prestarem atengdo aos temas principais e principios organizacionais. Quando esta estratégia ¢
adoptada, as consequéncias sdo quase sempre uma retencdo bastante reduzida a longo prazo e um uso
impraticavel da informacao nas situacdes quotidianas futuras. Em contraste, numa abordagem profunda os
estudantes procuram pesquisar os temas e principios fundamentais e depois relaciona-los com as ideias
previamente adquiridas. Dir-se-ia que na abordagem superficial o estudante encara a tarefa de aprendizagem
em termos de memorizagdo repetitiva e de cumprimento dos deveres escolares, enquanto que na abordagem
profunda, o estudante tem por objectivo compreender, relacionar e hierarquizar a informagao recebida com a
informagao prévia (e.g., Marton, 1988)

As op¢des que os estudantes fazem por um processamento mais de tipo superficial ou mais de tipo
profundo raramente aparecem numa situagdo escolar de uma forma tdo extremada. Entre os dois polos ha
variagdes intermédias, patamares ou niveis de processamento: (1) repeti¢do da informagao escolar do tipo
copiar, sublinhar e rever; (2) organiza¢do, formando agrupamentos, gerando titulos ¢ fazendo esbocgos e
diagramas; (3) elaboragdo da informagao, formando imagens mentais, criando analogias, relacionando temas
novos com temas previamente conhecidos; (4) integra¢do da informacao, reformulando um texto ou
discurso por palavras proprias, elaborando sumarios, diagramas e indices integradores.

As op¢des dos estudantes em termos de processamento da informagdo escolar podem ser por vezes
limitadas e até mesmo de uma fixidez confrangedora, mas também se verifica alguma variabilidade na
abordagem de aprendizagem. As opg¢des tomadas devem-se muitas vezes a natureza da disciplina escolar ¢ a
percepgao pessoal ou da turma sobre o grau de exigéncia e dificuldade do exame. Se a disciplina ¢ facil e de
interesse reduzido, os estudantes evitam frequentemente o esforco extra que uma abordagem profunda requer
em termos de processamento.

2.5. Organizacio

Ao longo da vida as pessoas adquirem grandes volumes de informagdo, mas esta informacdo tem
pouca utilidade se ndo puder ser usada. Para facilitar o acesso rapido e uso apropriado, € preciso organizar a
informagdo adquirida. Quando a nossa biblioteca era constituida por uma dezena de livros, ndo havia
necessidade de estabelecer sistemas de organizagdo sofisticados. Bastava usar uma sistema simples de
organizacao pondo todos os livros num canto, em vez de os espalhar pela casa toda. Mas a medida que a
nossa biblioteca passa de uma dezena, para umas centenas ou milhares de publicacdes e documentos, o
acesso eficaz e rapido a este volume extenso de informagdo s6 ¢é possivel, se a medida que um documento
der entrada na biblioteca for sujeito a um sistema de codificagdo eficaz, de forma a facilitar a recuperacdo
futura.

A organizacao da informagdo-a-ser-adquirida ¢ fundamental para uma boa recordacdo futura. Quanto
melhor for a organizacdo da informacao, melhor tende a ser o desempenho de memoria. A organizagdo da
informacdo pode ser externa ou interna. A organizagdo externa ¢ imposta pelo meio de transmissdo da
informagao, como o professor que antes de iniciar a aula apresenta o plano da aula, o livro que no inicio do
capitulo refere os temas que vao ser abordados, ou o conferencista que apresenta um resumo no inicio da
comunicacdo. A organizago interna ou subjectiva € elaborada pela pessoa no acto de aprendizagem (Tulving,
1962).

Entre os muitos estudos que poderiam ser apresentados para se demonstrar os efeitos da organizagdo
externa, o estudo de Danner (1976) ¢ ilustrativo. Danner (1976) apresentou a grupos de criangas dois textos,
chamemos-lhe A e B, ambos formados por 12 pequenas frases sobre os habitos de uma raposa. O texto B
incluiu as mesmas frases que o texto A, mas apresentava-as de forma melhor organizadas. No texto B a
informagao foi agrupada em trés temas principais: (1) Qual o aspecto geral de uma raposa? (2) Onde vive a
raposa? (3) De que ¢ que a raposa se alimenta? No texto A, as 12 frases eram apresentadas numa ordem ao



acaso. Quando esta experiéncia foi realizada com criancas de 7, 9 e 11 anos, a recordacdo do texto B foi
sempre melhor em relagdo a do texto A.

Uma boa organizacdo externa facilita a aprendizagem, mas ndo ¢ condi¢do suficiente. Uma boa
aprendizagem requer o estabelecimento de uma organizagdo subjectiva ou interna das informagdes ou
materiais escolares que se pretende adquirir. A expressdo “organizacdo subjectiva” foi proposta por Tulving
(1962) numa experiéncia em que apresentou uma lista de 16 palavras nio relacionadas a um grupo de
estudantes. No final da primeira apresentaco solicitou uma primeira evocagdo do maior nimero de palavras
apresentadas. Houve ainda uma segunda e terceira apresentacdes das 16 palavras numa ordem sempre
diferente seguidas respectivamente de uma segunda e terceira fase de evocagéo. Tulving verificou que alguns
sujeitos agrupavam certas palavras em grupos e que estes grupos de palavras se mantinham e expandiam da
primeira evocagao para a segunda e depois para a terceira evocagdo, apesar da ordem de apresentagdo das
palavras ser diferente de ensaio para ensaio.

Nesta experiéncia, a organizagdo subjectiva manifestou-se porque os participantes evocavam as
palavras numa ordem pessoal, mas diferente da ordem apresentada e por outro evocavam certas palavras em
grupo, mesmo que tais palavras ndo apresentassem qualquer relagdo imediata aos olhos do experimentador.
A tendéncia para agrupar palavras ndo-relacionadas de uma lista ¢ tdo grande que mesmo palavras de
significado bastante diferente e de dificil agrupamento sdo objecto de agrupamento por parte dos
participantes em fun¢do da sua experiéncia prévia. O agrupamento, ou “organizagdo subjectiva”, surge assim
fortemente relacionado com situacdes de aprendizagem e de recordacdo bem sucedida.

2.6. Formacio de Imagens

Formar imagens de palavras, objectos e acontecimentos ¢ uma competéncia bastante eficaz em termos
de retengdo. A habilidade para formar imagens, se for devidamente treinada e apurada, pode permitir a
obtenc¢do de feitos espantosos no dominio da memoria humana. Esta habilidade tem sido cultivada desde o
tempo dos gregos e romanos (e.g., Yates, 1966) e desde entdo sempre se soube da existéncia de varias
pessoas que se evidenciaram através dos seus dotes de memoria. Um dos casos mais famosos ¢ o do
mnemonista S, descrito por Luria (1968), que era capaz de criar rapidamente uma imagem visual especifica
de nimeros, cores, sons ou qualquer outro fendmeno que experimentasse. Além de vividas e expressivas, as
imagens formadas por S. eram frequentemente bizarras e especificas e envolviam experiéncias sinestésicas de
dois ou mais sentidos.

A eficacia das imagens ¢ tanto maior quanto mais as imagens forem bizarras, interactivas e comicas.
Formar uma imagem interactiva implica que os itens a recordar estejam intimamente relacionados; nao basta
uma simples relacdo, € preciso obter-se uma interac¢do profunda. Assim por exemplo, a associacdo entre as
palavras “livro-fontanario” pode ser feita a diversos niveis em termos de imagens a formar. Pode-se imaginar
assim (1) um livro pousado sobre a borda de um fontanario; (2) O cano do fontanario em formato de livro
aberto; (3) o cano do fontanario parcialmente entupido com um livro preferido ou detestado por onde saem
algumas gotas de agua tingidas de tinta. Neste exemplo, o grau de interac¢do das duas palavras ¢
provavelmente maior em (3) do que em (2) ou (1).

O exagero da situacdo, assim como o aspecto excéntrico e bizarro da imagem aumenta bastante o grau
de singularidade e especificidade de um objecto tdo frequente ¢ familiar como é um livro. As vezes os
aspectos bizarros ¢ interactivos da imagem geram o riso pelo ineditismo da situagdo, outras vezes ¢
necessario distorcer exageradamente a imagem ou acentuar particularmente um dos aspectos para que surja o
elemento comico da situagdo, a maneira do caricaturista que distorce propositadamente elementos do rosto
de uma personalidade publica. Formar imagens com estas caracteristicas torna o processo de aquisi¢do e
codificacdo bastante mais elaborado, facilitando a retengao futura do par de itens verbais.

Os estudos experimentais realizados por diversos investigadores t€ém revelado sempre uma
superioridade nitida e consistente do grupo de sujeitos instruidos a formar imagens interactivas ¢ bizarras
relativamente a outros grupos de sujeitos que seguem instrugdes diferentes destas. Bower (1970), por
exemplo, comparou o grau de retencdo de trés grupos de sujeitos que foram instruidos a formar imagens
interactivas, imagens independentes ou a repetir varias vezes o par de palavras apresentado. Os resultados
revelaram que o grau de evocagdo do grupo de imagens separadas foi quase metade do grau de retencdo
observado no grupo de imagens interactivas e praticamente semelhante ao grupo de repeticdo de palavras.
Estes resultados demonstram que a instrugdo para formar imagens interactivas, quando usada com
competéncia e habilidade, pode proporcionar um grau de retencdo superior em relagdo a outras estratégias
alternativas.



2.7. Crencas Meta-Cognitivas

Quando numa conversa se fala de aprendizagem ou inteligéncia, atengdo ou memoria as pessoas
sabem de um modo geral do que se esta a falar. Além disto, as pessoas tém uma ideia, ou pelo menos
imaginam o que significa, se alguém ¢ inteligente, aprende bem ou tem uma boa memoria. Em geral as
pessoas tém crengas sobre o modo como funciona a mente humana e os diversos processos cognitivos e
fazem inferéncias e suposig¢des sobre qual o esfor¢o necessario para se gastar numa tarefa de aprendizagem
para se ser bem sucedido.

Tais suposicdes sdo muitas vezes inadequadas a ponto de levar ao abandono de novas tarefas como
acontece com idosos e mesmo com pessoas de meia idade que recusam aprender uma lingua nova ou
frequentar um curso sobre computadores, alegando que “Burro velho nido toma andadura e se a toma pouco
dura” ou “Céo velho ndo aprende habilidades novas”. Crengas falsas ou inadequadas, como estdo implicitas
nestes ditados, podem levar ou ao abandono de uma tarefa ou ao planeamento de um esforgo inadequado
para a resolver.

Os conhecimentos de uma pessoa sobre o ambito e limites de funcionamento da mente humana e dos
respectivos processos cognitivos de atencdo, aprendizagem, memoria e raciocinio, constitui uma area de
investigagdo que ¢ conhecida por meta-cogni¢cdo. Se as crengas pessoais sobre o funcionamento dos
processos cognitivos forem inadequadas ou mesmo falsas, entdo é provavel que se verifique uma obstrucdo
na aprendizagem escolar.

Crencas inadequadas entre potencialidades cognitivas de um estudante e as exigéncias das tarefas de
aprendizagem a realizar geram conflitos sobre os esfor¢os a desenvolver face aos resultados que se espera vir
a obter. Assim um melhor conhecimento sobre as competéncias mentais de cada um permite seleccionar as
estratégias mais adequadas para a organizagdo, integracdo e processamento profundo da informagfo,
facilitando a integragdo de materiais escolares novos com informagdes anteriormente retidas na memoria.

Sera que os estudantes s@o capazes de prever as diferengas de desempenho numa tarefa escolar, se
adoptarem uma estratégia cognitiva em vez de outra? Por exemplo, na tarefa de aprendizagem de listas de
pares de palavras, qual seria a estratégia mais adequada: A repeti¢do, a categorizagdo, o processamento
episddico ou a formag@o de imagens entre palavras? Shaughnessy (1981) perguntou a um grupo de jovens
universitarios se a leitura de uma lista de 20 pares de palavras, tipo “janela-livro” seria melhor recordada, se
durante a leitura os estudantes repetissem varias vezes cada par, se formassem uma imagem entre as palavras
do par, ou ainda se estas duas estratégias de recordagdo eram ou ndo equivalentes?

Os universitarios responderam que os resultados seriam semelhantes, quer seguissem um método
quer outro. No entanto, quando a experiéncia foi realizada, verificou-se que os estudantes que usaram
imagens para associar os membros de cada par recordaram mais do dobro de palavras em relagdo ao grupo
que leu repetidamente cada par. Esta experiéncia revelou ndo so a fixagdo e prevaléncia da repeti¢do por parte
de muitos universitarios, mas também o desconhecimento de estratégias de retencdo mais eficazes como a
formagdo de imagens. A superioridade da formacao de imagens interactivas ndo ¢ evidente para a maior parte
dos estudantes que na maioria dos casos desconhecem as suas potencialidades.

2.8. Aquisicdo e Integracio

Em termos de aprendizagem, o processamento activo da informagdo por parte dos estudantes é
essencial. Para bem aprender é preciso que, acima de tudo, os estudantes se comprometam activamente no
processo de aprendizagem. Esta tarefa sera melhor sucedida se for guiada por um plano ou estratégia, onde se
procura adequar os recursos cognitivos e afectivos de cada um as exigéncias do material a aprender. As
estratégias de aprendizagem sdo, portanto, planos para realizar com sucesso as tarefas escolares e os
objectivos da aprendizagem, tendo em conta os recursos cognitivos, afectivos e psicomotores de cada um
(Pinto, 1998b).

A opgdo por uma ou outra estratégia tem consequéncias importantes em termos de aprendizagem e
retengdo a longo prazo. Assim, estratégias ou métodos de repeticdo da informacdo escolar baseados na
leitura, copia e revisdo sdo muito mais limitados do que as estratégias que usam a organizacao, elaboragdo e
integracdo da informacdo. A integracdo da informagdo requer que o estudante seja capaz de reformular um
texto ou discurso por palavras proprias, hierarquizar os temas, elaborar sumarios, formar imagens mentais,
criar analogias com conhecimentos prévios ou situagdes do dia a dia, pensar, avaliar e criticar a informagéo
de acordo com o conhecimento de que é portador.

As estratégias de aprendizagem profundas, como a elaboragdo e integragdo da informagdo sdo métodos
que requerem esfor¢o, mas ¢ um esforgo que terd de ser feito pelo estudante. O professor ja fez o esfor¢o que



lhe competia: planeou e organizou a aula e provavelmente até recorreu a tecnologia educativa mais
sofisticada para apresentar a informagao escolar. Todavia o esfor¢o do professor vale pouco se o estudante
ndo processar subjectivamente a informagéo de forma extensa e profunda (Pinto, 1997a).

3. RETENCAO: PERMANENCIA DA INFORMACAO NA MEMORIA

Os processos de retengdo ou processos de armazenamento sdo responsaveis pela conservagdo da
informacdo na memoria. No entanto a memoria ndo ¢ um sistema Unico, ¢ antes um sistema formado por
varias subsistemas ou componentes que armazenam conhecimentos de natureza diferente e durante periodos
de tempo também diferentes. Os principais sistemas de memoria sdo a memoria a curto prazo (MCP) e a
memoria a longo prazo (MLP).

3.1. Memoéria a Curto Prazo

A MCP ¢ o sistema responsavel pelo processamento e permanéncia temporaria da informacdo para
efeitos de conclus@o das tarefas em curso. Este sistema também ¢ designado por memoria primaria, no
seguimento da distin¢cdo efectuada por William James (1890) e retomada por Waugh e Norman (1965).
Devido a dupla fung@o de retengdo e processamento da informagdo, a MCP é mais frequentemente designada
por memoria operatoria (Baddeley, 1986).

A MCP ¢ um sistema limitado de retengdo e armazenamento temporario de informagdo. Os limites
temporais situam-se a volta de alguns segundos e os limites de capacidade de informacdo, que se pode reter
de modo integral e por ordem apos a respectiva apresentagdo, estdo circunscritos em torno dos 5 a 9 itens
(e.g., Miller, 1956; Baddeley, 1994). Esta capacidade varia com as pessoas € com as estratégias usadas e a
informagdo pode permanecer neste sistema durante mais tempo se for repetida. Este sistema com capacidade
limitada pode ser medido e avaliado através das provas de amplitude de memoria de digitos ou palavras
(digit span, word span), a grandeza do efeito de recéncia na curva de posig@o serial, a amplitude retroactiva
de numeros (backward span), a tarefa de reconhecimento continuo e a tarefa de busca de memdria (scan task)
de Sternberg (1966). De um modo geral, a capacidade de MCP aumenta progressivamente com a idade desde
a infancia até a adolescéncia, estabiliza durante a vida adulta e diminui progressivamente nos idosos (Pinto,
1985).

A memoria operatoria (working memory) ¢ uma sistema de memoria a curto prazo que vem sendo
desenvolvido por Baddeley e colaboradores desde 1974 (Baddeley e Hitch, 1974; Baddeley, 1986).
Baddeley (1986) definiu a memoria operatéria como "um sistema de armazenamento e manipulagdo
temporaria da informag¢o durante a realizagdo de um conjunto de tarefas cognitivas como a compreensao,
aprendizagem e raciocinio" (p. 34).

Por definigdo, as tarefas de memoria operatoria devem conter componentes de armazenamento,
processamento activo e actualizagdo do material registado. Uma tarefa tipica de memoria operatdria requer
que a pessoa armazene na memoria uma por¢do limitada de informagdo e a0 mesmo tempo execute outras
operacgdes cognitivas, quer no material retido quer no material que esta a ser processado. A tarefa de
amplitude da memoria operatdria de Daneman e Carpenter (1980) ¢ uma das tarefas de memoria operatdria
mais usadas tendo-se revelado um bom indice de medida da capacidade da memoria operatéria em termos de
retencdo e processamento.

A tarefa de Daneman e Carpenter consiste na apresentagdo sucessiva de pequenas frases que os
participantes devem ler e depois reter a palavra final de cada frase. No fim da apresentagdo da série de
palavras, os participantes devem evocar por ordem a Ultima palavra de todas as frases. Nesta tarefa comega-se
normalmente por duas frases e depois vai-se aumentando gradualmente o niamero de frases até sete, um valor
limite em termos de desempenho médio. Os resultados médios sdo mais baixos do que na prova de
amplitude de nimeros e situam-se em torno das 4 a 5 palavras.

A capacidade da MCP ¢ limitada mas ndo ¢ fixa, ¢ os limites médios podem ser ultrapassados através
da aplicagdo de estratégias adequadas e uma pratica continuada. Ericsson, Chase e Faloon (1980)
descreveram o caso de Steve, um estudante universitario dos EUA que foi capaz de aumentar o valor de
amplitude de memoria de 7 até quase 80 digitos ao fim de 2 anos. No fim deste periodo de treino, Steve foi
capaz de ouvir um numero com 80 digitos, formado ao acaso, e apds os 80 segundos que demorou a
apresenta¢ao, recordar correctamente os 80 digitos na ordem em que tinham sido apresentados. Uma analise
dos progressos verificados nesta prova revelou o uso ¢ aplicagdo de quatro estratégias ou processos que sdo
fundamentais no desempenho de uma tarefa: Codificagdo significativa, apelo crescente a MLP, estruturagdo e
rapidez de processamento (e.g., Pinto, 1997b).



3.2. Meméria a Longo Prazo

A memoria a longo prazo (MLP) ¢ o sistema que armazena a informag@o e conhecimento durante
longos periodos de tempo. Devido a diversidade de conhecimentos retidos na MLP, houve investigadores
(e.g., Tulving, 1985) que propuseram sistemas especificos de MLP a fim de representar diferentes tipos de
conhecimento: o conhecimento procedimental, o conhecimento semdntico e o conhecimento episodico.
Veja-se ainda Squire (1992).

Segundo o modelo mono-hierarquico e piramidal de memoéria de Tulving (1985), a memoria
episodica situa-se no topo da hierarquia, a memoria semantica numa posicao intermédia, enquanto que a
memoria procedimental situa-se na base da piramide. Um dos pressupostos deste modelo defende que um
sistema superior ndo pode estar incolume com um sistema inferior deteriorado. Por outras palavras, ndo
pode haver um sistema episddico incolume em pessoas com um sistema semantico danificado. Estes
postulados ndo existem no modelo classificativo bi-hierarquico de provas de memoria de Squire (1992) para
quem a memoria episoddica e memoria semantica seriam avaliadas segundo provas de memoria explicita, e a
memoria procedimental segundo provas de memoria implicita.

Tulving (1985, p. 387) definiu a memodria episodica como a recordacdo consciente de
“acontecimentos pessoalmente vividos enquadrados nas suas relagdes temporais”. E o sistema de memoria
mais especializado, o ultimo a desenvolver-se na infancia e o primeiro a deteriorar-se na velhice. As provas
tipicas de memoria episddica sdo a evocagdo livre, a evocagdo seriada, a evocagdo auxiliada e o
reconhecimento. De um modo geral o desempenho de memoria ¢ mais baixo nas provas de evocacdo livre e
seriada, mais alto nas provas de reconhecimento e intermédio nas provas de evocacdo auxiliada (e.g., Pinto,
1998c).

Tulving (1972, p. 386) definiu a memoria semdntica como ‘“uma enciclopédia mental do
conhecimento organizado que uma pessoa mantém sobre palavras e outros simbolos mentais”, tendo mais
tarde alargado o seu dmbito para incluir “o conhecimento do mundo de que um organismo seria portador”
(Tulving, 1985, p. 388). O conhecimento retido na memoria semantica seria o conhecimento da lingua
materna, o conhecimento de factos gerais, sabedoria e inteligéncia pratica e o conhecimento geral do mundo,
que na concepcdo da teoria psicométrica de inteligéncia de Cattell (1963) representaria a inteligéncia
cristalizada. Conhecimento geral ou inteligéncia cristalizada tém tendéncia a aumentar até cerca dos 40 anos,
estabilizar até aos 60 e diminuir a partir de entdo (Schaie, 1994).

As provas tipicas de memoria semantica incluem provas de vocabulério, tempo de laténcia na
nomeacio de palavras e gravuras e o fendmeno da palavra debaixo da lingua. A maneira da memoéria
episddica, estas provas fazem apelo a informagdo consciente, mas esta informagdo ndo estd ligada a um
contexto autobiografico de natureza temporal e espacial.

A memoria procedimental constitui a base da piramide dos sistemas de memoria de Tulving (1985) e
de acordo com um dos postulados deste modelo seria o sistema onde as deficiéncias de funcionamento
seriam mais dificeis de detectar. A memoria procedimental seria constituida por capacidades perceptivas e
motoras que no decurso do tempo e com a pratica se transformaram em rotinas e habitos e que de pouco ou
nada se tem consciéncia. As componentes de hébitos e habilidades motoras da memoria procedimental
revelam um processo aquisitivo gradual e progressivo ao longo de varios ensaios, enquanto que a activagdo
perceptiva (perceptual priming) revela-se num unico ensaio, sugerindo a possibilidade da memoria
procedimental ser constituida por componentes diferentes (Tulving e Schacter, 1990).

A memoria procedimental ¢ avaliada por meio de um conjunto de provas designadas por Graf e
Schacter (1985) como provas de memoria implicita, por Richardson-Klavehn e Bjork (1988) como provas
indirectas e por Squire (1992) como provas de memoria implicitas ou nao-declarativas.

As tarefas de memoria implicita sdo constituidas por um grupo de tarefas que medem o desempenho
de memoria em situagdes em que ndo ha instrugdes directas para aprender ou recordar, mas que mesmo
assim reflectem uma melhoria no desempenho observado. Em geral estas tarefas sdo constituidas por
aprendizagens repetidas segundo o procedimento de Ebbinghaus, activagdo repetida e activagdo semantica,
tarefas de aprendizagem motora, resolucdo do problemas do tipo torre de Handi, tarefas de completacao de
palavras a partir de radicais ou fragmentos depois de terem sido previamente estudadas (e.g., Graf e Masson,
1993).

Muitas das capacidades, competéncias e habilidades da memoria procedimental sdo essenciais no dia
a dia e em geral permanecem intactas a medida que uma pessoa envelhece, mesmo quando a memoria
semantica comeca a dar sinais de enfraquecimento.
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A referéncia a trés subsistemas na MLP — memoria episddica, memoéria semantica e memoria
procedimental —, é apoiada a nivel neuroldgico e até em estudos com idosos. Estudos realizados com
tarefas de memoria explicita e implicita revelaram a presenga de dissociagdes entre sistemas de memoria
relacionados quer com desordens de memoria quer com a idade, verificando-se que os amnésicos e os idosos
sdo afectados principalmente nas tarefas de memoria explicita, e bastante menos nas tarefas de memoria
implicita.

Ha casos de pacientes com a doenca de Korsakoff que sdo incapazes de reconhecer a mulher e os
filhos na altura da visita ao hospital, mas conseguem dizer que estdo perante uma mulher e criangas. Do
mesmo modo, nio sdo capazes de reconhecer no inicio da tarde o médico ou a enfermeira com quem
passaram a manha, mas sdo capazes de os identificar como homem e mulher. S8o doentes que revelam um
tipo de conhecimento semantico, mas carecem do conhecimento episddico de que tal mulher é num caso a
esposa e no outro caso a enfermeira que o tratou durante a manha.

Noutros casos graves de amnésia, o unico conhecimento recordado, embora de forma inconsciente, é
o conhecimento procedimental. Ha pacientes que ndo conseguem recordar de forma explicita qualquer
informagdo sobre uma pe¢a musical, como o compositor, tema ou melodia ou mesmo executa-la, mas sido
capazes de toca-la correctamente apds ouvirem os primeiros compassos (Baddeley, 1989). Este tipo de
pacientes com desordens de memoria a nivel episédico e semantico conseguem mesmo assim beneficiar do
treino e da repeti¢do na aprendizagem de uma habilidade motora ou noutras tarefas de memoria implicita,
apesar de nao terem qualquer consciéncia da aprendizagem realizada.

4. RECORDACAO: BUSCA E USO DA INFORMACAO

Os processos de recuperagdo ou de recordagdo sdo responsaveis pelo acesso a informagdo adquirida e
retida. Este acesso é nuns casos imediato e automatico como a recordagdo do nosso nome e data de
nascimento, outras vezes mais dificil ¢ demorado como a recordagdo dos nomes dos colegas da escola
primaria ou do nome da professora.

E opinido corrente, mesmo entre alguns estudiosos, que o que se recorda no dia a dia ou num exame
depende do modo como a informagédo foi codificada, retida ou armazenada. Assim se a informagédo for
codificada ou processada de uma forma profunda, elaborada e extensa, entdo a recordag@o sera mais facil e
possivel e o esquecimento serd menos provavel. (Este pressuposto esteve alids subjacente ao longo da secgio
anterior deste artigo intitulada “Aquisi¢ao: Entrada da informagdo na memoria” que refere estudos que focam
principalmente factores ao nivel da aquisicdo da informacao).

Tulving e colaboradores (e.g. Tulving, 1967; Tulving e Thomson, 1973; Tulving, 1983), embora
genericamente de acordo com esta hipotese, defenderam que a codificagdo por mais extensa e elaborada que
fosse ndo era suficiente, se ndo se tivesse em conta os problemas relacionados com o processo de recuperacdo
ou recordacdo. Sabe-se, por experiéncia propria, que a retencdo de certa informagdo ndo ¢ garantia da sua
recordacdo em todas as circunstincias posteriores. Este facto traduz a distingdo importante proposta por
Tulving (1968) entre disponibilidade de informacdo (informagao retida) e acessibilidade (possibilidade da
informacao ser ou nao recordada).

De facto, ha em cada momento mais informagio retida do que aquela que é possivel recordar. E bem
possivel até que a maior limitagdo da memoria humana ndo seja tanto em termos de capacidade de retengéo,
mas antes em termos de capacidade de recordagdo. Por exemplo, acontece que os estudantes ndo conseguem
as vezes recordar-se da resposta a uma pergunta durante o tempo de exame, mas ao sairem da sala, ou pouco
tempo depois, a resposta ocorre subita e inesperadamente. Isto indica que a informacao estava disponivel na
memoria, mas por razdes varias ndo pdde ser acedida ou recordada em devido tempo.

Numa experiéncia realizada, Tulving (1967) apresentou uma lista de palavras (A) e depois requereu
trés ensaios de evocacdo (E) seguidos (AEEE). O numero de palavras recordadas em cada uma das provas de
evocagdo permaneceu constante, mas as palavras recordadas ndo eram sempre as mesmas. Apenas metade das
palavras da lista foram recordadas em todos os trés ensaios, enquanto que a outra metade as vezes era
recordada, outras vezes ndo. Houve assim palavras que ndo foram recordadas no primeiro ensaio e passaram a
sé-lo no segundo ou terceiro ensaios, enquanto que palavras recordadas no primeiro ensaio deixaram de sé-lo
nos ensaios posteriores. Houve ainda palavras novas que foram evocadas pela primeira vez em cada um dos
trés ensaios.

O portugués Silvio Lima (1928) ja tinha observado este fenomeno que designou por “instabilidade do
esquecido” (vide Silvio Lima, 1928, p. 130). Para melhor caracterizar a "instabilidade do esquecido" Silvio
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Lima usou até uma quadra popular: “O que agora me lembra/ pode daqui a instantes esquecer-me/ como o
que agora me esquece/ pode daqui a instantes lembrar-me”. O esquecimento ¢ um processo instavel e ocorre
principalmente ao nivel da recuperagio.

Os processos de recordagdo sao responsaveis pelo acesso a informagao retida na memoria e incluem,
entre outros, processos explicitos ou directos como a evocag@o e reconhecimento e processos implicitos ou
indirectos como a reaprendizagem, completagdo de palavras e activagdo (priming). A retengdo ¢ uma
condi¢@o necessdria para a recuperacdo (ndo se recorda o que ndao se sabe), mas ndo ¢ uma condigdo
suficiente.

4.1. Tipos de provas e suas dificuldades

O acesso a informagao ou conhecimento retido nos varios sistemas de memoria pode ser feito a partir
de uma variedade de provas. Segundo Richardson-Klavehn e Bjork (1988) as provas de memoria seriam
classificadas em provas directas e indirectas. Segundo Graf e Schacter (1985) a classificagdo seria entre
provas explicitas e implicitas e segundo Squire (1992) em provas declarativas (explicitas) e provas nao-
declarativas (implicitas). Actualmente os conceitos mais frequentemente usados em termos classificativos
sdo provas explicitas e provas implicitas.

As provas explicitas de acesso a informagao retida na memoria seriam constituidas por procedimentos
conscientes, deliberados e esfor¢ados de busca da informacdo, como se verifica nas provas de evocacao livre,
evocacdo seriada, evocagao auxiliada (free, serial, cued recall) e nas provas de reconhecimento (recognition).
As provas implicitas de acesso a informacdo na memoria seriam constituidas pela reaprendizagem,
completacdo de radicais e fragmentos, por activagdo repetida, aprendizagens motoras, condicionamento
associativo, e avaliagdo afectiva repetida.

4.1.1.Provas explicitas de memoria

As provas de evocacdo requerem a recordagdo de uma lista de itens (palavras, sons, imagens, etc.)
segundo condi¢des, quer de total liberdade em termos de ordem de recordagdo (evocagdo livre), quer em
condicdes de recordacdo na ordem em que foram apresentadas (evocagdo seriada), quer ainda a partir de um
elemento auxiliar (evocagdo auxiliada), como a primeira silaba da palavra, ou o primeiro membro de um par
de palavras previamente apresentadas (e.g., 0 membro “vento” do par “vento-casa”).

A prova de reconhecimento consiste na apresentagdo inicial de uma lista de cerca de 20 ou mais
palavras (ou frases, sons, imagens, rostos, etc.) seguida por uma nova apresentagdo das palavras anteriores
misturadas com um numero idéntico de palavras novas. O reconhecimento, que habitualmente se apresenta
sob o formato de resposta “sim ou ndo”, ¢ a capacidade para identificar os itens iniciais ou “antigos” quando
se fornece uma lista com itens alternativos misturados. Nestas experiéncias os itens podem ser palavras,
gravuras ou imagens.

A evocagdo e o reconhecimento sdo consideradas provas directas de memoria, porque requerem uma
recordacdo intencional e deliberada dos itens ou acontecimentos previamente verificados. A evocagao livre €
a prova de memoria em que o sujeito tem menos indices de ajuda no acesso a informagdo, e a prova de
reconhecimento ¢ aquela em que o auxilio ¢ maior através da reposicao da informagao original. Na prova de
reconhecimento, a informacao original ¢ reposta juntamente com informagdes novas, sendo a tarefa principal
a recordagdo da informacdo mais antiga. No entanto, a evocacdo pode ser facilitada através de indices de
ajuda, como membros de um par, radicais de uma palavra ou apresentagdo de um item da mesma categoria
ou significado parecido, designando-se neste caso por evocagdo auxiliada (cued recall).

A evocagio ¢ considerada uma prova que exige mais atengdo e recursos cognitivos do que a prova de
reconhecimento, porque a evocacdo envolve um menor apoio na busca e recuperagdo da informagdo. As
provas que envolvem uma comparagao entre evocagao e reconhecimento revelam que o desempenho na prova
de reconhecimento situa-se normalmente por volta dos 80%, enquanto que o desempenho na prova de
evocacgdo situa-se na ordem dos 40%. O desempenho na prova de evocagdo auxiliada apresenta uma valor
intermédio entre o reconhecimento ¢ a evocagao livre (e.g., Tulving e Watkins, 1973; Brown, 1976; Pinto,
1998¢). Os estudos seguintes sdo ilustrativos do desempenho geralmente obtido em provas deste tipo.

Tulving e Watkins (1973) apresentaram a um grupo de sujeitos uma lista de palavras formada cada
uma por cinco letras, tipo “barco”. O grau de reteng@o foi medido apresentando um numero de letras varidvel
das palavras apresentadas durante a prova de memoria, que ia de zero a cinco (por ex., -, b, ba, bar, barc,
barco) a diferentes grupos de sujeitos. As seis condig¢des tipificavam num dos extremos uma prova de
evocagdo livre (-) e no outro extremo uma prova de reconhecimento (barco), com as quatro restantes
condigdes intermédias a representar condi¢des de evocacdo auxiliada. A percentagem de recordagido variou
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entre 25 e 85%. Como o grau de aquisicdo foi idéntico em todas as condic¢des, as diferengas de memoria
observadas resultaram do auxilio crescente no nimero de pistas fornecidas.

Num experiéncia com alunos do ensino secundario sobre reten¢do de material escolar relacionado com
literatura portuguesa e geografia, Pinto (1998c) comparou o desempenho de memoria através das provas de
evocagdo, evocagao auxiliada e reconhecimento. Os resultados das provas de memoria sobre conhecimento de
geografia indicaram percentagens de evocacdo na ordem dos 25%, evocagao auxiliada na ordem dos 50% e de
reconhecimento na ordem dos 75%. Os resultados de portugués revelaram o mesmo padrdo de desempenho,
embora um pouco melhores em termos percentuais.

4.1.2. Provas implicitas de memoria

Nas provas implicitas, a memoria € avaliada indirectamente através dos efeitos no desempenho de
tarefas especificas, como a aprendizagem repetida, a activagao repetida e a completacdo de palavras, entre
outras.

A tarefa de aprendizagem repetida foi usada sistematicamente por Ebbinghaus (1885/1964) e
consistiu, numa primeira fase, na aprendizagem de uma lista de silabas sem significado até um critério de
recordacdo de 100%. Numa segunda fase, normalmente passadas 24 horas, Ebbinghaus voltou a reaprender a
lista inicial e mediu o tempo que precisava para reaprender a lista até um critério de 100%. O desempenho
de memoria, expresso através de uma formula que tinha em conta o tempo inicial ¢ o tempo de
reaprendizagem, indicou que havia uma memoria da aprendizagem efectuada na primeira fase, porque o
tempo necessario para a reaprendizagem na segunda fase era sistematicamente inferior. Isto ocorria, mesmo
quando ndo havia uma recorda¢@o consciente das silabas sem significado previamente retidas. Ebbinghaus
observou ainda que o tempo necessario de reaprendizagem estava inversamente dependente do niimero de
repetigdes iniciais.

A tarefa de reaprendizagem de Ebbinghaus pode considerar-se uma boa simulagdo experimental da
situagdo de retengdo de conteudos escolares a longo prazo. Quando um estudante aprende uma grande
quantidade de contetidos escolares nas diversas disciplinas que frequenta ao longo do sistema escolar,
verifica-se que uma parte significativa desses contetidos apenas estdo acessiveis na altura do exame da
disciplina, normalmente avaliada de acordo com uma prova de memoria por evocacdo. Passados porém
algumas semanas, meses ou anos, a maior parte daquilo que foi aprendido numa disciplina escolar ¢
inacessivel a memoria em termos de recordacao consciente através da prova de evocacdo, a menos que 0s
respectivos conteudos tenham sido integrados em disciplinas posteriores. No entanto, se o desempenho for
expresso através do tempo de reaprendizagem da informagao antiga, verifica-se com alguma surpresa uma
aquisicao rapida dos conteudos que se julgavam esquecidos, revelando desta forma que a informagdo estava
inicialmente inacessivel, mas com a reaprendizagem efectuada tornou-se acessivel em pouco tempo.

Um outra tarefa de memoria implicita muito usada nos tempos mais recentes ¢ a tarefa de
completacdo de palavras a partir de radicais ou fragmentos. Nesta prova os participantes inspeccionam, numa
primeira fase, uma lista de palavras na auséncia de instrugdes especificas para as memorizar (e.g., “grade”) e
depois sdo confrontados, numa segunda fase, com uma lista de radicais das palavras (e.g., “gra—"), que
inclui a lista antiga mais uma lista nova, para indicarem a primeira palavra que lhes vem a cabeca (e.g.,
graca, grande, grade, gralha?). De um modo geral, os estudos indicam que o desempenho de completagdo
de palavras inicialmente inspeccionadas é por um lado superior ao que seria de esperar pelo acaso, revelando
assim que ha uma memoria de uma situagdo passada, e por outro que as diferengas de memoria entre jovens,
idosos e pessoas que sofrem de amnésia sdo bastante reduzidas, uma descoberta considerada bastante
importante (Graf e Schacter, 1985; Graf e Masson, 1993).

4.2. Pistas de recuperacio

No contexto em que a aprendizagem tem lugar, os indices e os elementos contextuais servem de
pistas e de indicadores para facilitar o acesso a informagdo adquirida e retida. O contexto, como veremos
adiante, pode ter componentes de natureza verbal, ambiental, corporal e emocional € o modo como o
contexto € percebido determina o tipo de pistas e indicadores considerados eficazes na fase de recordagao.

Tulving e colaboradores (e.g., Tulving e Thomson, 1973) defenderam a posi¢do que nenhum
indicador, pista ou contexto, independentemente do maior ou menor grau de associacdo com o item-a-ser-
recordado, poderia facilitar maximamente a evocagdo desse item, a menos que tivesse estado presente na fase
da codificagdo. Assim na evocagao da palavra “FRIO” no contexto “FRIO-terra”, a pista mais indicada para
aceder a palavra frio sera “terra” e ndo a palavra “quente” — apesar de ser uma palavra com um grau de
associagdo elevada — porque na altura da codificagdo, a palavra “FRIO” foi codificada e percebida em
associa¢ao com “terra” e ndo com a palavra “quente”.
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No seguimento de uma série de experiéncias realizadas por Tulving e colaboradores, Tulving e
Thomson (1973) formularam o principio da codificagdo especifica, que teria por base os seguintes
postulados:

1. O modo como os itens sdo percebidos afecta 0 modo como sdo retidos ou armazenados.

2. Os indicadores seleccionados na altura da codificacdo determinam o tipo de indicadores que
facilitardo o acesso a informacao retida.

3. Quanto maior for a concordancia entre os indicadores usados na fase de codificagdo e na fase de
recuperagdo, melhores serdo os resultados obtidos.

O principio ou hipdtese de codificacdo especifica defende que uma pista ou indicador so €
maximamente eficaz na recuperacdo da informacéo, se tiver sido usado na altura da apresenta¢do na
codificagdo dos itens. Por outras palavras, uma pista s6 ¢ eficaz em termos de recordagdo se tiver sido
percebida no contexto de aquisi¢do. A representagdo da informag¢do na memoria ¢ assim o resultado da
interac¢do entre aquisicdo e recuperacao. Deste modo, a maior parte do esquecimento a que estamos
habitualmente sujeitos ¢ um esquecimento dependente do indicador, devido ao uso de indicadores
inapropriados.

As demonstragdes experimentais do principio da codificagdo especifica envolvem um plano factorial 2
x 2, em que sdo usadas duas condigdes de codificagdo “AB” que covariam com duas condigdes de evocacao
“ab”. O principio da codificagdo especifica prevé que o desempenho serd melhor nas condigdes “Aa” e “Bb”
em que hd uma concordancia de indices e pistas contextuais, do que nas condi¢cdes “Ab” e “Ba” em que a
concordancia estd ausente ou ¢ menor.

Esta previsdo foi verificada num contexto verbal por Tulving e Osler (1968) quando observaram que
o desempenho era superior nas condi¢des em que os indicadores estavam presentes na fase de codificagdo e
na fase de evocagdo (por ex. o indicador “perna” para aceder a palavra a evocar “PORCO”) do que nas
condi¢des em que o indicador estava apenas presente numa das fases.

Num contexto ambiental, Godden e Baddeley (1975) verificaram que a evocacdo de listas de palavras
por parte de mergulhadores era melhor sempre que se verificava uma concordancia de contexto fisico entre as
fases de apresentacdo e de evocagdo (e.g., “terra-terra” ou “mar-mar”) relativamente as condi¢cdes em que
havia discordancia (“terra-mar” ou “mar-terra”).

Num contexto orgéanico, Eich et al. (1975) verificaram que a evocagdo de uma lista de palavras era
melhor evocada quando o estado organico era similar na fase de codificagdo e evocacdo (e.g., “sobrio-sobrio”
ou “toxico-tdxico”) em relagdo as condi¢des incongruentes.

Verificou-se ainda que a memoria € afectada pelo contexto ou estado emocional. Bower, Monteiro e
Gilligan (1978) usaram a hipnose para induzir nos sujeitos estados e disposigdes tristes ou alegres. Obtido o
estado emocional pretendido, apresentou-se aos sujeitos duas listas de palavras que mais tarde evocaram
num contexto emocionalmente congruente com o contexto inicial ou num contexto divergente. Os
resultados indicaram um grau de evocagdo maior quando houve concordancia entre o estado emocional na
fase de aquisicao e na fase de evocag@o do que nas fases de contexto emocional divergente.

No conjunto, estes e outros resultados similares revelam um apoio significativo para o principio de
codificacdo especifica e para o papel dos factores de recuperagdo na memoria, mudando progressivamente a
énfase posta apenas na fase de codificag@o ¢ nos diversos tipos de processamento envolvidos, para passar a
ressaltar a interac¢do entre as fases de codificagdo e de recuperagao.

A teoria da recuperagdo, formulada por Tulving e Thomson (1973), explica melhor o efeito da
superioridade do reconhecimento sobre a evocagdo e a vantagem dos mecanismos mnemonicos em termos de
desempenho.

No que se refere a superioridade do reconhecimento sobre a evocagdo, em que uma pessoa ¢ capaz de
reconhecer mais palavras do que aquelas que ¢ capaz de evocar, a explicagdo proposta defende que o
reconhecimento fornece um maior nimero de indicadores contextuais da fase de aquisi¢do do que os
fornecidos pela evocagdo. Enquanto o reconhecimento apresenta os itens iniciais misturados com novos
itens, repondo a totalidade do contexto inicial, a prova de evocac@o limita-se apenas a solicitar a recordacdo
das palavras aprendidas anteriormente.
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A vantagem de mecanismos mnemonicos como a mnemonica dos lugares, por exemplo, tem a ver
com o facto de que esta técnica utiliza durante a fase de evocagdo o mesmo contexto ou indicadores que
foram usados na fase de aquisigdo, estabelecendo desta forma uma correspondéncia elevada entre as fases de
aquisi¢do e recuperagdo. O contexto ou indicadores de codificagdo e recuperagdo sdo naturalmente os locais
seleccionados ao longo de percurso, que sdo mentalmente percorridos no momento da evocagio (e.g., Pinto,
1991, cap. 10).

Por tultimo, o processo de recuperacdo e recordagdo pode ser melhorado com a pratica. Ja vimos antes
que a pratica distribuida na aquisicdo de material verbal produzia um desempenho melhor do que a pratica
concentrada ou maciga, sendo um erro em termos educacionais concentrar o periodo de estudo apenas nas
semanas antes do exame. Mas a pratica tem, em certas condigdes, efeitos bastante positivos na recordagdo ou
recuperagao repetida.

Certos professores e educadores sabem que a avaliagdo e os exames podem fazer avangar a
aprendizagem dos conhecimentos. Os investigadores provaram que tal pode ainda acontecer mesmo quando
ndo ¢ fornecido “feed-back” sobre os resultados obtidos, provavelmente porque os estudantes tomam
consciéncia daquilo que sdo ou ndo capazes de recordar.

Landauer e Bjork (1978) desenvolveram uma técnica de recordagdo que designaram por repeti¢do
pluri-diferida e alargada da recuperagdo (“expanding rehearsal technique”) e que se revelou bastante eficaz em
termos de retencdo de conhecimentos. Neste procedimento, as pessoas evocam os itens verbais pouco depois
de terem sido apresentados de forma a garantir que sdo capazes de os recordar correctamente. No inicio os
intervalos entre a apresentacdo e recuperacdo sdo curtos, mas depois tornam-se cada vez mais alargados.
Landauer e Bjork usaram uma tarefa de pares associados, em que os pares eram formados pelo primeiro e
ultimo nome de pessoas e um programa de apresentagdo e recuperacdo dos itens, quer num formato
expansivo com 1, 4 e 10 itens de permeio, quer num formato contractivo respectivamente de 10,4 e 1 itens.
O desempenho de evocagdo foi bastante melhor no programa expansivo de intervalos de repeticdo da
recuperagdo do que no programa de intervalos contractivo.

Segundo Landauer e Bjork (1978) o programa expansivo permitiu a reactivacdo do trago de memoria
antes de atingir o grau de declinio irrecuperavel tornando-se deste modo mais resistente ao esquecimento.
Assim um programa de repeti¢cdes espagadas de recuperacdo revelou-se bastante eficaz ¢ com implicagdes
claras a nivel educacional para efeitos de aquisicdo de vocabulario da lingua materna ou de linguas
estrangeiras, termos técnicos no ambito de uma disciplina ou mesmo nomes de alunos ou colegas de
emprego de um grupo a que se comeca a fazer parte (Payne e Wenger, 1996; Dempster, 1996).

O beneficio da recordagao repetida tem sido explicado em termos do refor¢o das “vias de acesso” a
informagdo existente ou da criagdo de novas “vias de acesso” que em conjunto com as vias existentes
aumentam as possibilidades de acesso global a representacdo da informacéo retida. A recordagfo repetida ¢
uma forma de avalia¢do recorrente ¢ quando usada de modo eficaz com a pratica repetida ¢ um dos
procedimentos melhor testados experimentalmente para promover a aprendizagem (Dempster, 1996).

5. CONCLUSAO

A aquisi¢do de conhecimentos ¢ um dos principais objectivos da educagdo escolar. Uma pessoa educada
— academicamente falando — ¢ aquela que adquiriu conhecimentos gerais ¢ especificos numa dada ocasido,
e que além disto os usa de modo adequado e especifico em circunstancias posteriores da vida. A
disponibilidade e acesso do conhecimento escolar retido na memoria é assim um aspecto importante da
educacdo académica que mostram possuir. Como uma das experiéncias mais marcantes da nossa vida, a
escola € indissociavel da nossa memoria de forma que ao promover a memoria a escola promove-se a si
propria.

A memoria humana, apesar de limitada e deficiente, é capaz de grandes proezas, retendo e tornando
disponivel enormes quantidades de conhecimento e informagao (e.g., Wilding e Valentine, 1997). Mas para
que tal aconteca, € preciso que o aprendiz seja capaz de aplicar técnicas de codificagdo, retengdo e recordacdo
eficazes e produtivas e desenvolver o esforco necessdrio para atingir objectivos elevados. Por sua vez ¢
necessario que os agentes de ensino estabelegam critérios elevados de aprendizagem e de realizagdo escolar
para a disciplina ou curso que ministram. A pratica e o treino frequentes de uma matéria, disciplina ou
curso, aliado a critérios de realizagdo elevados ¢ ao uso peridodico de momentos de avaliagdo de
conhecimentos produz aquilo a que se chama uma super-aprendizagem. Os conhecimentos escolares
adquiridos nestas condi¢des sdo mais resistentes ao efeito inexoravel do esquecimento.
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Abstract

Knowledge acquired in the school system and used in everyday life requires an efficient memory
system, otherwise it will be useless. This review paper addresses some of the main factors that influence
the stages of acquisition, retention and retrieval of information and knowledge in memory and in the
cognitive system. Each of theses levels or stages of human information processing interact and are
interdependent, since the existent knowledge affects both the acquisition of new information and knowledge
and the way the acquired information is organized for retention and retrieval in future.
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