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Prefacio

“Temas de Psicologia Experimental” é uma disciplina do 2° ano da licenciatura em
Psicologia da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade de Coimbra, de
que & responsavel o Snr. Professor Doutor Manue! Viegas Abreu. Ao elaborar um programa para
esta disciplina, foi necessdrio antes de mais seleccionar os “Temas ...” mais refevantes de entre
vérios temas de psicologia experimental possiveis. A opgdo por temas como "Percepgao’,
"Afencdo”, "Aprendizagem” e "Memdria" teve em conta ndo s6 o facto destes femas serem
cruciais numa disciplina de Psicologia Experimental, mas também porque a néo referéncia a um ou
a mais daqueles dificiimente viria a ser incluida noutras disciplinas da ficenciatura em Psicologia.

Muitos dos tdpicos do programa que proponho sdo comuns ao programa da disciplina de
“Temas de Psicologia Experimental”, tal como vem na edigdo de 1990/1991 do Guia do Estudante
da Faculdade. Havera porém algumas diferengas resultantes de uma maior ou menor valorizagao
deste ou daquele tdpico conforme os interesses de investigagdo de cada docente.

O programa aqui proposto pode ser considerado um pouco longo para uma disciplina anual
com cerca de 50 aufas. Se lal for assim considerado é possivel omitir-se especificamente um ou
outro Idpico de cada um dos “Temas ...", sem se modificar grandemente a estrutura do conjunto
do programa.

Este prefdcio tem ainda por objectivo deixar expresso alguns agradecimenios bem
profundos:

Ao Snr. Presidente do Consetho Cientifico, Professor Doutor Ferreira Gomes, gostaria de
agradecer ndo s6 0 apoio pessoal concedido, mas também por seu intermédio agradecer a fodos 0s
membros do Conselho Cientifico que aprovaram e apoiaram a minha presiagéo de provas de
agregacdo na Universidade de Coimbra através da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educagdo;

Ao Snr. Professor Doutor Viegas de Abreu gostaria de agradecer, além do apoio pessoal na
realizagdo destas provas de agregagdo, 0s comentdrios e sugestoes oportunamente dadas sobre
este Programa de “Temas de Psicologia Experimental” e a fiberdade de o poder planear segundo
a minha formagéo e interesses.

Finalmente gostaria de referir que trabalhei neste Programa durante cerca de dois meses
tendo ao fongo deste periodo a oportunidade de ler muitos dos trabafhos dos docentes da Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade de Coimbra que noufras circunstncias
talvez ndo viesse a acontecer. Desta leitura sai muito mais enriquecido e ainda melhor informado
sobre a qualidade da investigagdo realizada por esta Faculdade e que eu no futuro vou
acompanhar muito mais de perio.

Amancio da Costa Pinto

Abril de 1991
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1. Introducdo a disciplina de "Temas de Psicologia
Experimental"

1.1. Ambito e enquadramento no curriculum do Curso de Psicologia

"Temas de Psicologia Experimental" é uma disciplina do 22 ano da Licenciatura em
Psicologia da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educag@io da Universidade de
Coimbra. Denominando-se "Temas ...", tal significa que haverd uma selecgio de entre os
temas considerados experimentais. O que € entdo a Psicologia experimental € quais s80 08
temas abordados em psicologia experimental?

A psicologia experimental refere-se em termos gerais a qualquer drea da psicologia que
aplica o método experimental. Em termos mais restritos, o objecto da psicologia experimen-
tal é geralmente considerado como o estudo e a explicagdo dos processos cognitivos bdsicos
e fundamentais. Entre os temas principais que a psicologia experimental inclui no seu dmbito
figuram a psicofisica, a atengdo e percepgio, a aprendizagem, a memdria, a actividade
intelectual e o pensamento. Desde a publicagio do livio de Woodworth (1938), at€ aos
tratados de psicologia experimental mais recentes (e.g., Massaro, 1989) tem-se verificado
uma constincia aprecidvel destes temas basicos ao longo dos anos.

Para efeitos de ilustracdo, efectuou-se uma listagem dos temas de psicologia
experimental que foram objecto de capitulos préprios em oito obras publicadas nos ultimos
50 anos. Os resultados desta listagem encontram-se expostos no Quadro 1. Apesar destas
obras terem um volume e extensio muito diferentes, € possivel observar-se uma
correspondéncia bastante grande de temas comuns. Em geral, sdo obras que dedicam alguns
capitulos & metodologia experimental e os restantes & revisio da literatura nos dominios dos
processos cognitivos fundamentais.

A pertenga ao 22 ano do Curso implica que a disciplina de "Temas de Psicologia
Experimental" possa ter em consideracio os conhecimentos adquiridos pelos estudantes nas
disciplinas do 1?2 ano, nomeadamente as de "Introdugdo i Psicologia”, "Estatistica" e
"Introducio & Metodologia de Investigagdo Cientifica”. Da leitura do programa destas
disciplinas é possivel inferir que os estudantes sejam capazes, no inicio da frequéncia do 2°
ano, de compreender e manipular alguns dos conceitos psicolégicos mais frequentes,
recordar algumas das principais teorias e modelos psicolégicos, descrever e analisar
quantitativamente séries de dados; identificar ¢ compreender os principais métodos de
investigacfo psicoldgica.

Face ao dmbito destes conhecimentos adquiridos, a disciplina de "Temas de Psicologia
Experimental” poderd desenvolver mais extensamente algumas competéncias, como as que
se referem ao planeamento e discussdo de experiéncias segundo uma metodologia
experimental e & andlise estatistica dos dados obtidos nos estudos experimentais.

Sendo o titulo da disciplina "Temas de Psicologia Experimental”, isto implica que
alguns "Temas" serdo incluidos no programa da disciplina, enquanto que outros "Temas™
serdo omitidos. Os "Temas ..." seleccionados para o programa da disciplina de "Temas de
Psicologia Experimental" foram "os tempos de reacgdo, a psicofisica, a atengdo, a
percepgdo, a aprendizagem, a memdria e a metodologia experimental”. A opglo teve em
conta por um lado o facto dos "Temas ..." escolhidos serem considerados cruciais num
programa de psicologia experimental tal como € ilustrado no Quadro 1. A omissdo de alguns
temas, como a "Motivago e Personalidade”, a "Emoc¢édo”, a "Linguagem e a Intelig€ncia”,
deve-se ao facto de serem objecto especifico de disciplinas do 3° ano do curso,
nomeadamente de "Teorias da Motivagio e Personalidade”, "Métodos de Observagio ¢
Avaliagdo Psicoldgica”, "Psicologia Diferencial” e "Psicologia Pedagégica”. Outros temas,
como a "Histdria da Psicologia Experimental”, "Temas de Metodologia", "Linguagem”,
"Leitura ¢ escrita" foram ainda omitidos para se evitar uma extensio exagerada do programa
da disciplina.



Quadro 1: Descricio dos temas abordados em diversos livios que se intitularam de “Psicologia
Experimental” e que foram publicados desde 1938 até 1989.
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1.2. Investigacao experimental

A experimentagfio tem um papel crucial na investiga¢io cientifica e constitui um dos
seus passos mais representativos. Através da experimentagio € possivel identificar a causa
ou causas proviveis da ocorréncia de um determinado fendmeno. Neste sentido a maior
parte dos estudos de invcstigagﬁo aspiram 2 andlise dos fendémenos sob a forma de uma
experiéncia. Mas 0 que € exactamente uma experiéncia cientifica?

Zimney (1961, p. 18) definiu experiéncia como sendo "a observagiio objectiva de
fenémenos que sdo forcados a ocorrer numa situago rigorosamente controlada, € em que
um ou mais factores sdo manipulados enquanto os restantes sio controlados ou mantidos
sob condicdes constantes".

Nesta defini¢do hd dois aspectos que merecem uma andlise mais pormenorizada. Ao
dizer-se que uma experiéncia € uma observagio objectiva dos fenémenos, isto significa que
o registo dos factos, quer sejam directamente observdveis como um gesto, uma pressdo
muscular ou uma declaragio verbal, quer sejam manifestagbes comportamentais de
processos mentais inferidos, como a recordagéio ou o raciocinio, deve ser totalmente prcciso
imparcial e isento de quaisquer erros de medida ou avaliagdo. Para que este tipo de precisdo
seja conseguido, o recurso a aparethos € muitas vezes indispensavel.

Uma experiéncia implica também e sobretudo a manipulag@o de um ou mais factores
numa situagio rigorosamente controlada a fim de se determinar uma relago causal entre a
varidvel manipulada (a varidve! independente) e a varidvel de resposta (a varidvel
dependente). As varidveis dependentes sdo observadas e medidas e as varidveis



independentes sdo sistematicamente manipuladas pelo investigador a fim de obter respostas
sobre questdes de causalidade (p. ex., serd que uma mudanga na varidvel independente
causa uma alteragfo nas medigdes da varidvel dependente?).

A varidvel independente € a varidvel especificamente manipulada pelo experimentador
a fim de se verificar as mudangas originadas na segunda varidvel, a varidvel dependente.
Chama-se varidvel independente porque os valores manipulados devem ser em principio
independentes de quaisquer mudancgas observadas noutras varidveis. A varidvel
independente também € conhecida por varidvel experimental ou varidvel tratamento. A
varidvel dependente representa o resultado das mudangas verificadas nos valores de uma ou
mais varidveis independentes.

A varidvel independente ndo € a Yinica varidvel que pode afectar os resultados numa
experiéncia. Quando o experimentador presume que os resultados podem ser influenciados
por outras varidveis, além das varidveis independentes manipuladas, entfo terd de se
esfor¢ar por anular ou manter tais varidveis sob valores constantes no decurso da realizagio
da experiéncia. Estas varidveis, que o experimentador mantém sob controle, sdo conhecidas
por varidveis parasitas ou varidveis independentes potenciais.

Na sua forma mais simples a investigac@o experimental inclui um grupo experimental e
um grupo de controle. A distribuicdo dos sujeitos pelos dois grupos € feita ao acaso, de
modo que a partida os grupos sfo similares. Idealmente os grupos experimental e de
controle sfo similares em todas as varidveis excepto nos valores da varidvel independente.

A aleatorizacio dos sujeitos pelos diferentes grupos da experiéncia constitui uma das
distinges cruciais entre a investigacfio diferencial € a investigagdo experimental. Na
investigacio diferencial a distribuico € feita de acordo com uma varidvel pré-existente que
ndo estd sujeita ao controle do experimentador, como a idade € o sexo. Na investigacio
experimental a distribui¢do dos sujeitos pelos grupos ou condigGes € feita ao acaso sem
qualquer enviesamento ou restri¢do prévia.

Apesar das varidveis independentes e dependentes serem as varidveis cruciais numa
experiéncia, isto nfo significa que estas varidveis sejam as nicas a que o investigador tenha
de prestar atengio.

H4 outras varidveis que concorrem com a varidvel independente (as varidveis
concorrentes ou varidveis parasitas) e se ndo forem eliminadas ou mantidas sob valores
constantes ao longo da experiéncia os resultados irdo ser provavelmente afectados. Se o
controle destas varidveis nao for possivel, entfio a determinagio da relagio causal ndo pode
ser estabelecida e a experiéncia fica arruinada.

Assim uma experiéncia verdadeiramente cientifica incluiria os cinco requisitos
seguintes: (1) O estabelecimento de uma hipdtese que claramente previsse efeitos causais das
condicdes da varidvel independente na varidvel dependente; (2) A presenga de pelo menos
duas condigbes da varidvel independente; (3) A distribuic@o aleatéria dos sujeitos pelas
condi¢des ou grupos; (4) O uso de procedimentos sistematicos para avaliar empiricamente a
relacdo causal certificada pela hipétese; (5) Controles adequados para reduzir e eliminar os
efeitos das varidveis concorrentes ou parasitas.

A definicio do conceito de "experi€éncia” tal como hoje existe € uma definigio recente.
Durante os anos 20 e 30 do século XX houve um intenso debate sobre se se deveria incluir
ou nfo no conceito de experiéncia os testes mentais ¢ a medida das diferengas individuais.
Por exemplo, Cattell (1926) publicou um artigo na revista Science intitulado “Algumas
experiéncias psicoldgicas” onde se referem "experiéncias” sobre testes mentais e medidas de
diferencas individuais. Estes estudos "experimentais" sfo hoje classificados como estudos
correlacionais. Por sua vez, Garrett (1930) também incluiu no seu livro “Experiéncias
célebres em psicologia” estudos como "o desenvolvimento do teste de inteligéncia de Binet",
o desenvolvimento do "teste alfa do exército” e a medida das diferengas individuais de
Galton. Ainda em 1937 n8o havia consenso sobre o que se deveria entender por experiéncia.
Bentley (1937) num artigo sobre a natureza da experimentagdo em psicologia referiu oito
significados diferentes para o termo "experiéncia”.

Actualmente considera-se que a demarcagdo da psicologia experimental em relagdo a
psicologia diferencial se ficou a dever 2 interpretacéio do conceito de experiéncia proposta por
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Woodworth (1938) no célebre livro “Psicologia Experimental”. Woodworth refere que uma
experiéncia consiste na manipula¢o activa da varidvel independente de forma a observar-se
os seus efeitos na varidvel dependente. Segundo Woodworth (1938) "a varidvel
independente dos experimentalistas € antecedente em rela¢fo i varidvel dependente; uma €
causa (ou parte da causa) € a outra o efeito. O correlacionista estuda a interrelagio entre
diferentes efeitos", (0b. cit., pdg. 3).

A reducio gradual das conota¢Bes do conceito "experiéncia" que até aos anos 30
englobava qualquer tipo de investiga¢8o empirica passou a incluir, a partir da obra de
Woodworth (1938), apenas as investigagdes que activa e sistematicamente manipulassem os
factores da varidvel independente. A partir desta data, a maior parte dos investigadores,
incluindo Skinner e Tolman, passaram a adoptar nas suas publicagbes a linguagem de
"varidvel independente” e "varidvel dependente” e a identificar a varidvel independente como
a "causa" do comportamento.

1.3. Psicologia experimental e psicologia laboratorial

A psicologia experimental surge muitas vezes associada 2 psicologia laboratorial.
Houve alturas mesmo em que a psicologia experimental parecia ter ficado reduzida a
psicologia laboratorial. Esta reducgio € no entanto duplamente incorrecta. Por um lado a
aplicagdo do método experimental no estudo dos processos fundamentais da cognicéo
humana pode, em certas circunstincias, efectuar-se fora do laboratério, 0 que tem vindo a
acontecer gradualmente em certos dominios. Por outro lado, dreas da psicologia, como a
psicologia do desenvolvimento, a psicologia diferencial e a psicologia social podem efectuar
investigagdo laboratorial sem que tais estudos possam ser catalogados de psicologia
experimental.

Por exemplo, a determinacio dos efeitos das diferengas de idade € sexo nos tempos de
reaccio pode implicar uma investigag@io laboratorial, mas os estudos ai realizados séo para
todos os efeitos estudos respectivamente de desenvolvimento e diferenciais. Ao contrério
dos estudos experimentais, em que a distribui¢fo dos sujeitos pelos grupos € feita ao acaso,
nestes estudos de desenvolvimento e diferenciais os sujeitos antes de entrarem no laboratorio
pertencem ji a grupos pré-definidos.

Apesar de poder ser dispensdvel num ou noutro caso, o laboratério € fundamental em
psicologia experimental por trés razdes.

Primeiro é no laboratério que mais facilmente se pode determinar com precisdo e
depois manipular os factores da varidvel independente. Com este tipo de objectivos foram
inventados vérios aparelhos psicolégicos. O taquistoscopio € um aparelho que permite
apresentar diversos materiais visualmente durante periodos que variam de um milésimo de
segundo a vdrios segundos; O cilindro de memdria permite apresentar listas de palavras a
ritmos normalmente superiores a cerca de meio segundo; O adaptdmetro de obscuridade de
Piéron apresenta um estimulo luminoso sob sete intensidades muito baixas, permitindo
paralelamente estabelecer o tempo que demora a detectar cada um deles; o aparelho de
desenho no espelho, permite estudar os efeitos de transferéncia de treino motor; o
reacciémetro permite apresentar estimulos visuais e auditivos, além de vdrios tipos de
estimulos dentro de cada modalidade, entre outros aparelhos.

Segundo, o laboratério permite ainda controlar os efeitos das varidveis parasitas que o
experimentador suspeita estarem relacionadas com os factores da varidvel independente. Em
experiéncias de percep¢io do brilho, por exemplo, a luminosidade do local onde as
experiéncias sdo realizadas tem de ser controlada, possivelmente efectuando a experiéncia
numa cimara escura onde se possa regular a intensidade da luz. O uso de cdmaras escuras,
cimaras insonoras, controladores da intensidade da luz sfo recursos habitualmente
encontrados num laboratério de psicologia. Alguns dos aparelhos anteriormente referidos
permitem, além da determinag@o e manipulacdo das condigdes da varidvel independente,
manter constantes outras varidveis. Por exemplo, o reacciémetro permite manipular a cor dos
estimulos, mantendo constante a respectiva duracgio, ou vice-versa.

Terceiro o laboratério inclui ainda equipamento que permite medir com precisio os
resultados do comportamento de um sujeito ou organismo. Entre 0s aparelhos mais
importantes incluem-se os crondmetros electrénicos capazes de medir o tempo em unidades



11

de milésimos de segundo; O reacciometro, aparelho tipico do laboratdrio de psicologia, que
permite fazer variar algumas caracteristicas dos estimulos visuais e auditivos, manter
constantes outros factores € ainda medir os tempos de reac¢do de um sujeito numa situacdo
especifica em valores de centésimas ou milésimas de segundo; O dinamégrafo, aparelho que
permite registar situacdes de esforgo e fadiga; O estesidmetro permite medir a sensibilidade
tactil; O estereémetro de Michotte permite medir a percepcdo da distdncia em condigdes de
visdo monocular ou estereoscopia, veja-se Fraisse (1974).

2. Aulas teoricas: Objectivos e sumarios

As aulas tedricas tém por objectivo expor e discutir as principais concep¢des e
modelos de percepgio, atengdo, aprendizagem € memoria humana numa perspectiva de
processamento de informagio. Nesta perspectiva o ser humano € analogicamente concebido
como um sistema que recebe informagdo (6rgios sensoriais), a identifica, interpreta e
reconhece (percepgio), selecciona a mais relevante para um processamento mais extenso e
profundo (atencgdo), processa, opera, organiza e transforma a informacéo seleccionada
(aprendizagem), armazena-a € retem-na para uso posterior (memoria). Apesar do modelo
prevalecente ser o de processamento de informagdo, sempre que possivel serd feito um
enquadramento histérico dos diversos temas e a evolugdo dos respectivos modelos
explicativos. Os alunos deverdo ser capazes de compreender e relacionar os diversos
conceitos expostos, descrever correctamente as principais teorias € modelos explicativos,
analisar criticamente os respectivos fundamentos epistemolégicos, estabelecer interaccbes e
inferéncias a partir do quadro teérico apresentado. Um breve resumo dos "Temas ..."
abordados € a seguir apresentado.

2.1. A Percepg¢ao

A percepgio € um processo psicolégico que diz respeito a0 modo como um observador
se relaciona com o seu meio ambiente, isto é, a0 modo como capta e interpreta os
acontecimentos. Por um lado, a percepgfo parece ser um processo muito simples, ficil,
automdtico e sempre correcto. Ndo € verdade que nos deslocamos com grande desembarago
entre objectos, quer em casa, quer na rua, a pé ou a conduzir um carro a grande velocidade?
Por outro lado, ¢ um processo altamente complexo ¢ apresenta problemas especificos de
dificil solugdo. E o que acontece por exemplo com o problema da consténcia do tamanho, a
percepcao de profundidade, as ilusdes Spticas ou as figuras impossiveis.

Na percepcdo hd um fluxo continuo de estimulagdes fisicas ao nivel da retina e por
outro uma experiéncia e representacéo dos objectos e pessoas que permanecem estdveis e
constantes. Em principio a percepgao nio pode ocorrer na auséncia de sensagéo, ja que a
estimulacdo sensorial constitui a "matéria prima” de que se forma e constrdi a representacéo
consciente dos objectos. A percepgio € assim uma representagio indirecta do mundo e
resulta da andlise, interpretagéio e atribuigdo de significado 4 estimulagfo sensorial.

A dcfinigiio de pereepgfio tem mudado ao longo do tempo conforme a teoria subjacente
do investigador. Para Roth (1986) "percepco seria o processo de transformacio da
informacfo proveniente do meio e captada pelos sentidos em experi€ncias de objectos,
acontecimentos, sons ¢ sabores". Por sua vez Coon (1983) simplesmente define percepgéo
como o "processo de reunir sensagdes numa representagdo mental significativa do mundo; a
percepcio cria faces, melodias, obras de arte, ilusdes, etc., a partir da matéria prima da
sensacao”.

Historicamente a maior parte dos estudos de percepgao foram realizados na Europa, em
especial na Alemanha, tendo sido uma das 4reas da Psicologia que maior atracgio exerceu
sobre filésofos e cientistas. A perspectiva dominante dos estudos desta fase era
fenomenolGgica e consistia numa descrigdo o mais possivel exacta do meio ambiente
eliminando-se todas as impressdes subjectivas. A pouco e pouco a abordagem
fenomenoldgica veio a ser substituida por uma perspectiva experimental, mais propicia as
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exigéncias de controle e & necessidade de replicagdo tipicas das ciéncias modernas.

O programa de percepgio incluiria seis pontos. Num primeiro ponto seriam analisadas
algumas questSes gerais respeitantes ao dmbito dos estudos de percepgdo, ao modelo de
investigacio a seguir e ao tipo de explicagdo.

Num segundo ponto seriam abordados os sistemas sensoriais mais importantes, 0s
métodos psicofisicos, quer os métodos cldssicos quer os métodos mais recentes como a
teoria de detecgdo do sinal, a acuidade visual e auditiva e o problema da percepgdo
subliminar.

Nos trés pontos seguintes seriam referidos os fenémenos perceptivos bdsicos como o
brilho, a cor, o tamanho e a forma, a percep¢io do espago e distdncia e as ilusdes
perceptivas. Neste dmbito seriam ainda apresentados os modelos mais frequentes de
reconhecimento de padrSes e objectos concluindo-se com um capitulo sobre reconhecimento
de faces, um tema de reconhecimento perceptivo de inegdvel aplicagfo € actualidade.

As aulas tedricas de percepgio concluir-se-iam com um capitulo sobre as diversas
teorias de percepgio visual que foram sendo formuladas ao longo deste século. O objectivo
principal seria o de integrar ¢ sisternatizar os conhecimentos anteriormente apresentados.

2.2. A atencao

O ser humano é continuamente estimulado por informag¢ées que lhe chegam quer do
exterior quer do interior do prdprio organismo. O processamento cabal de todas estas
estimulagdes é seguramente impossivel, implicando a cada instante uma selec¢ido dos
estimulos que parecem mais relevantes. Desta selecgfo continua resulta a natureza ordenada
do mundo externo e interno que s6 em casos anormais, principalmente os induzidos por
algumas drogas, € que parece dissolver-se.

Atencdo € um termo que todos usamos em diversas situagdes do dia-a-dia e da qual,
de uma forma ou de outra, j4 experimentimos os limites. Contudo, nfio € de forma alguma
um conceito de fdcil defini¢io, quer devido & complexidade de factores subjacentes, quer
pelas formas como se apresenta em diferentes situagoes. E se isto € vélido nas aplicagdes do
dia-a-dia, mais ainda o € no Ambito mais preciso e objectivo da psicologia experimental.

Para além de significar poder selectivo, o conceito de atengfo envolve ainda outros
significados como activagio, alerta, esforgo e amplitude do foco atencional. Cada um destes
termos serdo abordados sumariamente, destacando-se principalmente a concepg¢ido de
selectividade, considerada numa perspectiva do ser humano como processador de
informagio.

A ateng¢do seria estudada em dois capitulos. No primeiro capitulo seriam feitas
referéncias A histéria da investigagfo sobre a atencgfo, aos vérios significados que o conceito
de atengdo engloba com particular énfase para o de selectividade e ainda uma descri¢do das
principais tarefas ou técnicas de investigagdo mais frequentes de atencfo. O segundo capitulo
descreveria os trés modelos mais importantes de atengfo: Os modelos de selecgéo ou filtro
de Broadbent ¢ Treisman e o0 modelo de capacidade de Kahneman.

2.3. A aprendizagem

Tradicionalmente os estudos de aprendizagem constituiram um capitulo separado da
investigago psicolégica relativamente aos estudos de percepgiio e de meméria. Enguanto
que os estudos de percepgio e de memoria foram realizados preferencialmente na Europa
ocidental, os estudos de aprendizagem, pelo menos nas suas modalidades mais simples,
foram em grande parte efeciuados nos Estados Unidos e na Russia.

A aprendizagem € um termo complexo e poderd significar diferentes actividades huma-
nas. Diz-se que h4 aprendizagem em situagdes de condicionamento, em sitnagSes de discri-
minacdo de objectos, na formagio de conceitos, resolugio de problemas ¢ aquisicdo da
linguagem.

Segundo Mayer (1982, p. 1040) a aprendizagem € “uma mudanga relativamente
permanente no comportamento e conhecimento da pessoa devido & experiéncia”. O locus da
mudanga € o contetido e a estrutura do conhecimento na meméria ou o comportamento do
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aprendiz. As teorias beavioristas de aprendizagem focaram principalmente as mudangas no
comportamento, isto €, as mudancas naquilo que o sujeito faz; as teorias cognitivas focam
principalmente as mudangas no contetido e estrutura do conhecimento na memdria, isto €, as
mudangas naquilo que o sujeito sabe

A concepgio beaviorista engloba uma perspectiva de investigagio que foi tipica da
primeira metade do século XX e que se expressou nos inimeros estudos de
condicionamento do tipo de Pavlov e de Skinner. Tais estudos concebiam a aprendizagem
como um objectivo em si e descuravam as possiveis interconexfes com outros processos
mentais, como a percep¢io, a atencio € a memoria.

A partir da segunda metade do século XX o dmbito dos estudos de aprendizagem foi
ampliado a dreas como a aprendizagem verbal, a aquisi¢do da lingnagem e a resolugéo de
problemas. A abordagem de investigagio passou a ser cada vez menos atomista ou
associacionista para se tornar mais globalizante ou cognitiva. Com esta perspectiva
pretendeu-se chamar a atencgéio para o facto de que o sentido ou a fungio da aprendizagem
ndo € apenas a aquisi¢io de uma informagio qualquer, mas também a recuperagio pelo
sujeito dessa mesma informagdo numa fase ulterior. A aprendizagem comega portanto a ser
concebida como um processo de aquisi¢ao e codifica¢do de informagtes, em sequéncia com
outros processos mentais de identificagdo, registo, manipulag@o e recuperagio.

Num primeiro capitulo, o programa das aulas teéricas de aprendizagem abordaria
alguns aspectos gerais sobre o tema, como sejam o Ambito e defini¢gdes de aprendizagem e
os tipos de aprendizagem mais caracteristicos e distintos.

No segundo e terceiro capitulos seriam referidos com certo pormenor os estudos de
condicionamento investigados por Pavlov, Thorndike e Skinner respeitantes a aquisi¢fo de
respostas de cardcter mais "reflexo” ou mais "voluntdrio”. Cada um destes dois capitulos
terminaria com referéncias explicitas as aplicagtes clinicas e educacionais dos estudos de
condicionamento cldssico ¢ operante.

O quarto capitulo abordaria o tema da aprendizagem verbal, focando particularmente
aqueles estudos que se debrugaram sobre a aquisi¢do de conhecimentos, em contraste com
os estudos dos capitulos anteriores que focariam especificamente as aquisi¢es mais de
caricter comportamental. Assim seriam referidas as vdrias tarefas de aprendizagem verbal
usadas em investigacio, os tipos de aprendizagem verbal, a aquisicfo e identificag@o de
conceitos, além de uma referéncia breve aos estudos pioneiros de Ebbinghaus sobre
aprendizagem e memdria.

O quinto capitulo referiria seis outras concepcdes de aprendizagem, algumas mais
antigas como a da gestalt e outras mais recentes como a de Bandura, Gagné, Anderson € o
novo conexionismo. Por iiltimo seria feita uma referéncia ao debate entre associacionismo e
cognitivismo.

2.4. A memoéria humana

Durante toda a vida, o ser humano constantemente recebe e retém informacgfo
necessdria para funcionar como uma pessoa que pensa, sente € se relaciona socialmente,
Certamente que esta informag8o deve estar armazenada e retida numa forma durdvel de modo
a ser recuperada quando se julgar necessdria. Memdria seria assim a habilidade que uma
pessoa tem para reter, codificar (ou processar) e recuperar informagio.

Aprendizagem e meméria podem ser consideradas como duas faces da mesma moeda.
A aprendizagem foi definida em termos de mudancas relativamente permanentes devidas a
experiéncia passada. Ora acontece que sem memoria a permanéncia de tais mudangas nédo
teria lugar ¢ desapareceria. Para que haja aprendizagem serd preciso que algo fique
"registado" para uso posterior e de forma a que uma pessoa possa beneficiar da sua
experiéncia passada. A aprendizagem depende da memdria para a sua "permanéncia” € por
outro lado a memdria néo teria "contetido” se a aprendizagem nao tivesse ocorrido.

No inicio da investigagfo cientifica em Psicologia os estudos de memdria humana
tiveram um comego bastante auspicioso. Ebbinghaus (1885) demonstrou que era possivel
estudar os processos mentais de aprendizagem verbal e memoria humana segundo uma
metodologia experimental. Apesar de um comeco tdo prometedor, os estudos de memoria
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atrairam um interesse muito esporadico na primeira metade do século XX, periodo durante o
qual se verificou, quer na Europa quer principalmente nos Estados Unidos, uma grande
dedica¢do ao estudo da aprendizagem. A excepgio mais notdvel neste periodo foi a
publicacdo do livro "Recordagio” por Bartlett em 1932.

A passagem progressiva dos estudos de aprendizagem com animais para a
aprendizagem verbal com seres humanos proporcionou novas abordagens de investigacdo
focando especificamente os processos cognitivos do sujeito, o que permitiu o
desenvolvimento de novos modelos de memdéria em particular e do sistema cognitivo em
geral. Um dos primeiros modelos do sistema cognitivo foi proposto por Broadbent (1958) e
depois desenvolvido por Atkinson e Shiffrin (1968). Quer num quer noutro modelo a
memoria humana ocupava uma fungfio central no processamento da informagao.

Atkinson e Shiffrin conceberam a meméria humana como sendo formada por trés
componentes: A memdria sensorial, a memoria a curto prazo e a memoria a longo prazo,
onde actuariam diferentes processos quer no interior de cada estrutura quer na passagem da
informag#io de uma estrutura para outra. Em contraste com este modelo componencial, Craik
e Lockhart propuseram em 1972 um modelo alternativo, em que a informagao seria registada
apenas numa Wnica estrutura, dependendo a duragio da informag#o do tipo e profundidade
de aplicagdo dos processos mentais. Estes dois modelos de memdria humana foram o ponto
de partida de um grande niimero de estudos realizados nas décadas de 70 e de 80, a ponto da
investiga¢do sobre a memoéria humana se tornar um tema central da investigagio cognitiva.

Num primeiro capitulo, o programa de memdria humana analisaria os aspectos cruciais
do conceito de memdria procurando ainda caracterizd-lo em relaciio ao conceito de
aprendizagem; Em seguida abordar-se-do os modelos mais relevantes de memdria que t€m
sido propostos ao longo destes ltimos 30 anos. Nesta fase serd explicada a opgdo pelo
modelo de memdria tripartida ou componencial de Atkinson e Shiffrin (1968). Este capitulo
termina com uma referéncia aos quatro métodos mais importantes para medir o grau de
reten¢fo na memoria humana.

Em capitulos especificos subsequentes serfio estudadas a memoria sensorial, memoria
a curto prazo € a memdria a longo prazo, em especial estes dois dltimos construtos. Assim a
a memoria a curto prazo serd abordada em termos de capacidade limitada, do tipo de
esquecimento produzido e da natureza da codificag@o dos itens armazenados. Os estudos de
memdria a longo prazo serdo seleccionados em termos da capacidade de organizagio e
recuperagio dos dados registados, havendo uma referéncia especial & investiga¢do sobre
niveis de processamento, codificac@io especifica e os modelos de memoria seméntica. A
abordagem da memdria humana terd por conclusdo uma referéncia aos estudos pioneiros
efectuados em Portugal na drea da memoéria humana por Silvio Lima, que em 1928 publicou
a sua tese de doutoramento sobre o tema da "recognicfio” ou reconhecimento.

No quinto capitulo serdo analisados os processos mentais de repeti¢cdo e formacdo de
imagens em virtude da importiincia que representam para a reteng@o da informacdo a longo
prazo. Serd ou nfio a repeticdo um procedimento iitil em todas as tarefas? Haverd vantagens
na aplicacdo da formac@o de imagens em relagdo & repeticdo? A resposta a esta € outras
questSes serd analisada no tema sobre as implicagdes educacionais dos estudos de memdria,

Em conclusio as aulas tedricas e como integragdo dos conhecimentos apresentados,

serd referida a tese dos momentos de des-subjectivacio dos processos psicoldgicos
apresentada por Abreu (1978, 1990).

3. Aulas praticas: Objectivos e sumarios

As aulas préticas t€m por objectivo principal exercitar os alunos nas vdrias fases do
método experimental a partir da participa¢do em experiéncias a realizar no Laboratorio de
Psicologia. Parece-me fundamental que os alunos compreendam a légica da investigagio
experimental e a sua identidade face a outras metodologias psicolégicas. Para as aulas prati-
cas foram seleccionadas vérias experiéncias em funcgio, quer da sua relagio com os conted-
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dos ministrados nas aulas teéricas, quer da praticabilidade da sua realizago no perfodo de
duragio de uma aula prética. A participagfo dos alunos nestas experiéncias serd ainda uma
ocasido para melhor conhecerem e manipularem o equipamento do Laboratério de
Psicologia.

Os alunos, ao participarem como sujeitos destas experiéncias, tém a oportunidade de
verificar a replicabilidade de alguns fenémenos e efeitos importantes de percepgio, atengio,
aprendizagem e memdria; de se treinarem na recolha, classificac@o e andlise estatistica dos
dados obtidos; de se exercitarem periodicamente na elaboragfio de um relatdrio destas
experiéncias a fim de serem capazes de redigir um breve artigo segundo as normas correntes
para uma investiga¢do experimental. Serd ainda recomendado aos alunos a elaboragfio de um
breve estudo experimental sobre nm dos temas das aulas tedricas para ser apresentado e
discutido publicamente no formato "poster” numa das iiltimas aulas priticas do ano lectivo.

Os temas das aulas prdticas foram assim distribuidos:

No dominio da percep¢do seriam realizadas algumas experi€ncias ou demonstragdes
nas dreas da psicofisica cldssica e teoria da detecgfo do sinal e ainda determinar a capacidade
média de apreensdo e identificagfo perceptiva de letras e digitos. Relacionado com o tema da
percepcdo serdo ainda efectuadas algumas experi€ncias ou demonstragdes no dominio dos
tempos de reacgo simples, discriminac@o € complexos a fim de se estabelecer a relagdo entre
a complexidade da tarefa e o tempo de realizagfo.

No dominio da atencao serfio efectuadas 2 experiéncias, uma sobre o tempo de busca
de uma letra alvo num contexto similar ou dissimilar; a outra sobre a influéncia do contexto
semantico na prova de reconhecimento numa tarefa de leitura selectiva.

No que se refere 4 aprendizagem e memdria as aulas priticas abordario estes dois
temas em conjunto, na medida em que o tipo de aprendizagem focado se refere & aprendiza-
gem verbal. Trés experi€ncias-demonstragio tipicas deste tema serdo o estudo dos efeitos de
diferentes tarefas de aprendizagem orientadas no grau de evocacio; estudo do efeito da
presenca ou auséncia de indicadores na aquisi¢io e evocagio de materiais verbais; o efeito da
formacdo de imagens no grau de retencgio: Introdugio a mneménica dos lugares. Outras
experiéncias-demonstracio mais especificamente sobre memoéria humana analisardo o valor
de amplitude na memdria a curto prazo, os efeitos da interfer€ncia proactiva e respectivas
condiges de libertagio, assim como os efeitos da curva de posic¢io serial.

4. Método de ensino

Nas aulas tedricas o método de ensino utilizado € predominantemente expositivo.
Nestas aulas serdo dadas as informagdes julgadas necessdrias para a compreensio das
principais questdes e problemas que se pdem no dominio da percepcdo, atengio,
aprendizagem e memdria. A informacdo transmitida € de natureza predominantemente
experimental, j4 que me parece ser este o tipo de informagfo que permite, por um lado
estabelecer as bases do conhecimento nesta drea € por outro avangar com propostas
alternativas relativamente as conclusdes obtidas nas experiéncias realizadas. Neste sentido
serdo descritas e comentadas, sempre que possivel, experiéncias que terdo por objectivo
apoiar ou contradizer as teorias ou modelos predominantes de forma a que as conclusdes de
cada ponto do programa tenham um suporte experimental mais sélido.

H4 alguns pontos do programa em que ¢ possfvel apresentar algumas aplica¢des pra-
ticas resultanies dos temas abordados. Sempre que possivel estas aplicagSes serdo referidas
a fim de se atenuar um eventual artificialismo dos estudos laboratoriais. Os principais pontos
em que tal referéncia me parece possivel serdo os estudos das ilusdes, o reconhecimento de
faces, o condicionamento cldssico e operante e as técnicas de retencio ou mnemonicas.

O método de ensino das aulas préticas € predominantermente cooperativo. Pretende-se
que os alunos participem como sujeitos na replicagéo de vérias experiéncias, que foram
referidas nas aulas tedricas e verificar se sim ou ndo se poderdo obter resultados seme-
lhantes. Quando a replicago dos resultados nao ocorrer, serd feita uma discussio no sentido
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de se averiguar quais as varidveis parasitas que poderdo ter interferido nos resultados obti-
dos. Neste sentido, serd feita uma breve exposi¢do no final de cada experiéncia sobre o seu
objectivo e em seguida organizar-se-4 uma discussdo sobre a formulagdo das hipéteses
experimentais, a manipulagdo das varidveis independentes, a observagao e registo da varid-
vel dependente, a andlise dos resultados obtidos € a selecgfio do teste estatistico apropriado.

5. Método de avaliacao

A avaliagdo dos alunos incide, quer sobre a participagdo nas aulas, quer sobre o
desempenho obtido em provas escritas tedricas e préticas, finais ou por frequéncia, de
acordo com as regras gerais de avaliagcdo publicadas no Guia do Estudante da FPCE da
Universidade de Coimbra (1990). O exame escrito sobre a matéria das aulas tedricas seria
classificado em 12 valores e o exame pratico em 8 valores. A prova teérica teria uma duragio
de 90 minutos e a prova pritica uma duragio de 45 minutos. Os alunos serdio encorajados a
efectuar relatdrios das experiéncias das aulas prdticas ou pequenos estudos laboratoriais
(Provas tipo B1 e B2). Quem o fizer, e conforme o nimero de trabalhos realizados, ficard
dispensado de uma ou duas respostas no exame prético escrito.
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1. Introducao: O que é a percepcao?

1.1. O problema da percep¢io

Muita gente pensa que o mundo tal como € percebido € nem mais nem menos do que o
mundo tal como existe. Parece existir portanto uma distingio entre o mundo real € 0 mundo
percebido, mas esta distingdo levantou no passado um grande nimero de problemas
filoséficos e epistemoldgicos. Desde o inicio da reflexdo filosdfica, os pensadores preocu-
param-se com a questdo: O que ¢ o real? A resposta tem sido dada pelas vérias correntes
metafisicas, inclinando-se umas mais para o universo material e outras para a consciéncia
subjectiva. Assim o materialista afirma que o que realmente existe ¢ o mundo dos objectos
fisicos e acontecimentos, sendo a consciéncia subjectiva apenas uma propriedade especial
do cérebro, que por sua vez € também um objecto fisico. Por seu lado, o idealista responde
que tudo o que é verdadeiramente certo é que o sujeito tem consciéncia do mundo a sua
volta e se este existe ou ndo, isso €, pura dedugdo. Neste caso, s6 € real a consciéncia
subjectiva e as nossas ideias acerca do mundo; o préprio mundo material como tal nfio €
real.

H4 no entanto outros pensadores, os dualistas, que acreditam na existéncia de duas
realidades, a material e a mental. Neste sentido reconhecem que o mundo mental depende ou
estd correlacionado com acontecimentos € objectos registados pelo sistema nervoso, mas
ndo estdo preparados para afirmar que os acontecimentos mentais se resumem a
acontecimentos cerebrais ou neurais. Neste sentido argumentam que nem todos os
acontecimentos que ocorrem no cérebro originam estados mentais conscientes, de forma que
0s acontecimentos mentais e cerebrais nfo so sindnimos.

Os problemas epistemolégicos entre 0 mundo real e o mundo percebido constituem
um outro conjunto de questdes. Por exemplo, como € que se obtém o conhecimento do
mundo material? Como € que podemos estar seguros de que o que conhecemos esté certo?
O problema comega a complicar-se, quando se admite que o mundo percebido € essencial-
mente uma "construgdo” da mente. Isto significa que o que esté directamente disponivel sdo
as nossas impresses sensoriais. Para uns, conotados com o realismo ingénuo, as nossas
percepgdes revelam um conhecimento correcto do mundo que nos rodeia, embora esta
afirmacio pareca pouco satisfatéria se se tiver em conta os vdrios tipos de ilusGes. Para
outros, o mundo fisico, tal como € descrito pela ciéncia moderna e pela fisica, € 0 mundo tal
como € percebido por nés, ndo sdo a mesma coisa.

Por exemplo, o fisico fala em ondas electromagnéticas, uma realidade que nfo €
directamente perceptivel aos sujeitos. Deste modo o mundo tal como nos aparece difere em
muitos aspectos do mundo fisico, donde resulta que o mundo por nds percebido € o
resultado final de acontecimentos que ocorrem no sistema nervoso. Assim, a percepgio €
uma construgio, onde existe um certo grau de similaridade com o real, o mundo material,
mas mesmo assim n#o deixa de ser diferente dele. E 6bvio que a concepgio do fisico sobre
o mundo € também uma construgdo, mas € uma construgio intelectual ao contrdrio da do
psicélogo que € uma construgio sensorial.

A diferenca de concepgdes entre 0 mundo fisico e o mundo percebido podera ficar
melhor ilustrada se se considerarem as percepgdes da cor, sabor, cheiro ou a tonalidade
sonora. Enquanto que o fisico se refere a vibragdes electromagnéticas de comprimento
varidvel, o psicélogo percebe matizes de vermelho, azul e verde; enquanto o fisico se refere
a determinados compostos quimicos, o psicélogo percebe sabores e cheiros; enguanto o
fisico se refere a objectos que vibram a vérias frequéncias, o psicélogo percebe tonalidades
sonoras diferentes. A questio € que, matizes ¢ tonalidades ndo t€m qualquer existéncia em
si, desde que deixem de ser os contetidos da consciéncia dos seres vivos.

1.2. Sensacio e percepgao

Numa sala de aula o professor percebe os alunos da dltima fila como tendo uma altura
semelhante aos da primeira fila apesar da imagem retinal dos primeiros ser quase metade da
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dos segundos. Por sua vez quando o professor se aproxima de um aluno, a altura deste néo
comega a aumentar gradualmente em funcfo da respectiva aproximagio, como acontece com
a imagem retinal. Estes exemplos podem parecer demasiado vulgares para serem analisados
até que se comega a reparar na relagio entre o que ocorreu fisicamente € o que foi percebido.
Por um lado existe um fluxo continuo de estimulagdes fisicas ao nivel da retina, por outro
uma experi€éncia e representagio de pessoas que permaneceram estdveis e constantes, Parece
haver como que dois mundos envolvidos: Por um lado, um mundo de coisas, pessoas €
objectos (percep¢ido) de que temos consciéncia, € por outro um mundo de estimulactes
sensoriais de que ndo temos qualquer consciéncia (sensacio).

Em principio a percepgéio nfio pode ocorrer na auséncia de sensacéo, jd que a
estimulac@o sensorial constitui a "matéria prima” de que se forma e constréi a representacdo
consciente dos objectos. A percepciio € assim uma representagdo indirecta do mundo e
resulta da andlise, interpretacdo e atribui¢do de significado & estimulag@o sensorial.
Aparentemente parece que estamos em contacto directo com o mundo, na medida em que na
maior parte das vezes nio precisamos de realizar quaisquer operagbes para percebermos os
objectos. Na realidade, porém, a percepgéo das coisas € o final da cadeia de um longo
processo que comeca com a energia fisica que estimula os érgaos dos sentidos (luz, som e
substdncias quimicas no caso da visdo, audi¢fo e olfacto) e termina no cérebro que
interpreta a estimulagfio que recebe dos érgdos sensoriais. Assim enquanto que todo o
sistema visual contribui para a percepgdo visual, apenas o 6rgiao dos sentidos (olhos) estd
envolvido no caso da sensacio, por ser o Unico elemento da cadeia que € directamente
estimulado.

Nio ¢ ficil obter um consenso entre os investigadores sobre o que delimita a drea
sensorial da drea perceptiva. Consciente de que aquilo que se poderd dizer neste dominio
serd apenas o minimo necessdrio para delimitar dreas afins, poder-se-4 estabelecer mesmo
assim a seguinte distingdo. O estudo dos processos sensoriais incluiria principalmente a
andlise das vdrias modalidades sensoriais, como a vis@o, a audi¢do, o olfacto, etc., assim
como os mecanismos fisiolégicos mediadores entre a estimulagio e a sensagdo. No caso da
visdo das cores, por exemplo, a investigagéo incidiria fundamentalmente no modo como os
cones responderiam de forma especifica a cada comprimento de onda electromagnética,
dando origem a uma sensaco colorida diferente.

Quanto ao estudo da percepgdo, o interesse dos investigadores seria mais a andlise dos
objectos e acontecimentos externos percebidos pelo sujeito. Aqui a énfase tem mais a ver
com o modo como € identificada e reconhecida a forma, os objectos, as pessoas, o
tamanho, a distincia, a profundidade, o estado de repouso ou de movimento. Uma vez
identificado, o objecto podera ser ainda sujeito a varios outros processos mentais, chamados
cognitivos, como o reconhecimento e a evocagfo, a atengdo, a associagdo e o raciocinio,
entre outros.

1.3. Defini¢cio de percepcac

A percepgio € a transformacfo do mundo fisico em imagens mentais. O aspecto
crucial da percepgdo visual € que uma pessoa v€ coisas e ndo manchas de cor com brilho e
saturacio diferentes. Cada um de nds vé carros, pessoas, edificios, jornais € miquinas. De
modo semelhante nés nfo ouvimos simplesmente sons de comprimento de onda diferentes,
mas vozes, melodias musicais, sirenes de ambulédncias ou apitos de comboio. Isto revela
que nds traduzimos as irnagens retinais e as ondas sonoras em representagdes significativas
e estdveis. A percepgdo estd portanto para além do que capta a vista, o ouvido ou qualquer
outro érgdo do sentido.

A defini¢io de percepgio tem mudado ao longo do tempo conforme a teoria subjacente
do investigador. Assim Forgus (1966) define "percep¢do como um processo de extracgio
de informagio"; Para Bartley (1969) percepgao seria "a resposta discriminativa imediata do
organismo a energia que activa os 6rgios dos sentidos"; Para Roth (1986) "percepcio seria
o processo de transformacgio da informagfo proveniente do meio e captada pelos sentidos
em experiéncias de objectos, acontecimentos, sons e sabores"”. Por sua vez Coon (1983)
simplesmente define percepcio como o "processo de reunir sensages numa representacio
mental significativa do mundo; a percepgao cria faces, melodias, obras de arte, ilusdes, etc.,
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a partir da matéria prima da sensagao".

Esta mudanca gradual do conceito de percepgdo, enfatizando os processos activos do
sujeito, reflecte a predomindncia crescente da perspectiva cognitivista nesta drea de
investigacdo. Alids jd em 1966 Gregory afirmava que a "percepgio néo € simplesmente
determinada pelos estimulos, mas antes uma busca dindmica pela melhor interpretagio dos
dados disponiveis ... a percepeo implica ir além dos dados imediatamente produzidos pelos
sentidos".

Definir a percepcdo como uma representacdo mental implica a distingdo entre
percepgdo propriamente dita e outro tipo de representagdes que néo diferem da percepcéo,
excepto na circunstincia de nfo envolverem a estimulagio dos 6rgaos dos sentidos, como €
o caso das alucinagdes (ver pessoas a voar ou elefantes cor de rosa). Isto significa que a
percepgdo que ndo tenha em conta a estimulagéo sensorial tende para a alucinagdo. No
entanto mesmo tendo em conta a estimulagdo sensorial a percepcdo pode ser ilusoria,
segundo a deflnlgao de Coon (1983). Isto permite estabelecer a distingdo entre percepgdo
exacta ou percepgio propriamente dita, aquela que em que a representagio coincide com a
natureza objectiva do estimulo ou objecto, € uma percep¢ao falsa, quando se verifica um
desajustamento entre representacio e estimulacio. As ilusdes sdo exemplos de percepgdes
falsas. Mas enquanto que na alucinagfio os sentidos nfio surgem envolvidos, mas apenas o
cérebro, nas ilusGes € a interpretagdo dos dados dos sentidos que € desajustada.

1.4. Niveis de explicagio dos fenémenos percebidos

Em percepcio a tarefa da explicag@o € saber o modo como se obtém a informacéo
relevante sobre o mundo real € o modo como se usa essa informacfo para construir o
mundo perceptivo. Entre os investigadores hd diferenc¢as de opinido relativamente ao modo
como os acontecimentos perceptivos devem ser explicados. Repare-se no diagrama da
Figura 1.

H4 investigadores que acreditam que a principal tarefa da investigag@o perceptiva
consiste em isolar a energia ou a informag¢do que produz uma experi€ncia sensorial
especifica. Quando Newton descobriu que a luz do sol era formada por vérios
componentes, mais tarde identificados como ondas electromagnéticas de frequéncias varias,
e que a base sensorial para a percepg¢do de um certo matiz era a onda luminosa de uma dada
frequéncia que atingia o olho, nessa altura ele "explicou” por essa forma a visdo colorida. E
o tipo de explicacdo ao nivel (1) do diagrama e consiste em descobrir, o estimulo proximal
que se correlaciona com uma experiéncia perceptiva especifica. As vezes o estimulo
proximal € conhecido, como no caso da cor ou de um som, mas noutros casos ¢
desconhecido, como no caso de uma determinada banda de cinzento.

Objectos e acontecimentos
do mundo real

Energia ou informag&o enviada
aos 6rgdos sensoriais (1)

h 4
Orgdos sensoriais

Sinais enviados ao cérebro (2)

\ 4 (3)
Dados cerebrais relevantes —» Experiéncia perceptiva

Figura 1: Explicagio dos fendmenos aos nivel fisico, fisioldgico e perceptivo
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O isolamento do estifmulo proximal relacionado com uma determinada percepgio € o
primeiro passo de uma explicagfo, mas ndo € em si uma explicagio. O investigador sabe
que na altura em que um raio de luz de 470 mandmetros atinge o olho, o sujeito percebe um
matiz azul, no entanto ¢le quer saber porque € que isto acontece. Por outras palavras, o que
¢ que se passa no olho ou no cérebro para produzir a percepgéo de azul?

Ha um outro grupo de investigadores que procuram descobrir os dados fisioldgicos
que ocorrem no orgio sensorial especifico. No caso da visdo das cores, € actualmente
conhecido que determinadas c€lulas da retina, os cones, s30 mais sensiveis a determinados
comprimentos de luz. Assim, quando um determinado comprimento de onda proveniente da
reflexdo de um objecto atinge o olho, certo tipo de cones respondem mais frequentemente
do que outros a esse tipo de estimulagio. Assim, a explicacdo a este nivel de andlise consiste
em descobrir os mecanismos especificos de um determinado 6rgdo sensorial que medeiam a
experiéncia perceptiva em causa. Este tipo de explicagfo situar-se-ia ao nivel (2) do
diagrama.

H4 ainda um outro grupo de investigadores que acreditam que mesmo este nivel de
andlise é incompleto. Porque € que se percebe o matiz vermelho quando um grupo de
células espalhadas ao acaso na zona central da retina, respondem mais activamente do que
os restantes cones? Estes processos sdo insuficientes para explicar a percepgdo do
vermelho. E preciso saber também o que se passa no cérebro, como resultado destes
processos que produzem a experiéncia de "vermelho" (nivel 3 do diagrama).

H4 ainda outras razdes que levam os investigadores a procurar uma explicacdo dos
dados perceptivos, mais central em vez de uma explicagdo mais periférica. E o caso por
exemplo da explicacdo de algumas ilusdes perceptivas. No caso da ilusdao de figuras
reversiveis, a imagem permanece inalterdvel na retina enquanto que o que muda € a
percepgdo de uma imagem para outra. No caso das ilus@es ndo parece ser possivel explicar
este tipo de percepgio apenas com base nos mecanismos existentes ao nivel do préprio
olho. Formular uma explicagio ceniral deste tipo significa que se pretende determinar os
principais dados que ocorrem no cérebro e que produzem a percepgdo em causa. No
entanto, nem sempre € possivel estabelecer uma explicacdo ao nivel cerebral, ou porque
ainda ndo se conhecem bem os estimulos proximais ou 0s mecanismos sensoriais, ou ainda
porque o conhecimento que se tem do cérebro humano estd ainda muito longe do que seria
de desejar.

2. Sistemas sensoriais ¢ a determinacao do limiar

2.1. O sistema visunal

Ornstein (1977) descreveu o olho como "a avenida mais importante da consciéncia
humana”. O olho € um dos érgios dos sentidos mais importantes ja que nos fornece a maior
parte da informagio sobre o mundo que nos rodeia. Ha estimativas de que 90% da informa-
¢80 que recebemos sobre o mundo externo nos chega por meio dos olhos. Isto talvez
explique por que € que o sistema visual continua a atrair o maior interesse em investigagfo.

No estudo da visdo procura-se analisar o modo como a energia radiante € captada
pelos olhos, codificada em termos neuronais, transmitida ao cérebro e reconstituida no
conhecimento dos objectos que nos rodeiam. A percepg¢io da visfo serd analisada numa
perspectiva de processamento da informacio. Assim comegar-se-4 por caracterizar a viséo
em termos fisioldgicos e progressivamente serdo referidos os mecanismos superiores que
intervém na percepg¢éo de objectos cada vez mais complexos.

1. Caracterizacdo fisica da estimulacdo visual: Emissores e reflectores de energia
radiante: O espectro visivel; Caracteriza¢io da luz em termos de frequéncia e intensidade: A
luminéncia e o brilho; Visfio escotdpica ¢ visdo fotdpica.

2. Anatomia visual: Os principais componentes do olho humano: A pupila, o cristalino
e a retina. As alteracGes no difmetro da pupila originadas pelas mudangas de brilho, pelos
estados emocionais e pelo nivel de atencfo. A retina e a distribuigio dos cones e bastonetes.



24

O percurso da estimulagfo visual: fotoreceptores, células bipolares € ganglionares, nervo
Gptico, quiasma Gptico, niicleo lateral geniculado e as 4reas cerebrais.

A adaptagio dos cones e bastonetes & luz e & obscuridade. Fun¢do de adaptagio a
obscuridade. Aplicagdes préticas da adaptacgfio & obscuridade no trénsito nocturno.

3. A codificagdo da estimulacdo visual: Funcdo das sinapses excitatdrias e inibitérias;
Descrigfio e caracteristicas dos campos receptivos de centro activo e periferia inactivo ao
nivel das células ganglionares. A intensificagfio das margens e descontinuidades luminosas.
Descricio e explicagio fisiologica das bandas de Mach (1838-1916).

Especializago do sistema visual. As func¢des de acuidade e percepgao da cor na févea.
As fungGes de sensibilidade ao movimento e & obscuridade na periferia. Estimulacéo e
reacgao das células corticais simples, complexas e hiper-complexas I e II; As experiéncias
de Hubel e Wiesel (1968).

4. Conclusdo: Que tipo de codificac@o para as caracteristicas visuais mais complexas,
como figuras geométricas ou objectos?

2.2, O sistema auditivo

A audigdo, tal como a visfo, ajuda as pessoas a manter contacto com o meio ambiente,
mas sob muitos aspectos nfo & tdo precisa como a visdo. Podemos localizar com muito mais
precisdo os objectos do mundo visual do que os sons do mundo auditivo. Embora a audi¢do
seja talvez uma modalidade do sentido menos eficiente do que a visfio, desempenha mesmo
assim um papel vital. Ajuda-nos a organizar o ambiente, especialmente em situagdes em que
ndo conseguimos ver bem. Torna possivel a arte musical e o que € mais importante, a nossa
sensibilidade auditiva habilita-nos a conversar com outros seres humanos. Falar e ouvir sdo
aspectos cruciais do comportamento social humano.

Na audigiio seguir-se-d4 0 mesmo percurso que na visfo. Falar-se-4 em primeiro lugar
das caracteristicas fisicas do som, a seguir sobre a anatomia do ouvido e o processamento
dos estimulos auditivos e por tltimo serdo abordadas a percepgéo da tonalidade e do espaco
auditivo.

1. Caracterizacdo fisica do som: Sons puros e sons complexos; Amplitude e
frequéncia sonora; Intensidade e frequéncia sonora; O ruido branco; Medidas de amplitude e
frequéncia sonora.

2. Anatomia do ouvide: Ouvido externo: Auricula, canal auditivo € membrana do
timpano. Quvido médio: Ossiculos (martelo, bigorna e esiribo). Ouvido interno: Canais
semi-circulares, vestibulo e coclea (janela oval, canal vestibular, dpice, canal timpénico,
canal coclear, membrana basilar e érgdo de Corti). Vias auditivas do ouvido ao cérebro:
Células capilares, nervo auditivo, nicleos cocleares dorsais e ventrais, micleo olivar
superior, coliculo inferior, micleo geniculado médio do tdlamo, cértex auditivo.

3. Determinacgdo da intensidade sonora: A dimens#o psicolégica da intensidade € a sua
dependéncia quer da amplitude quer da frequéncia sonora. Fungdes de intensidade similares
e o uso de compensadores de intensidade nos gravadores de som. O efeito da accio da
mdscara na percepcio da intensidade. A medida da intensidade sonora.

4. Determinacdo da altura sonora ou tonalidade: Relagio entre frequéncia e altura.
Medidas de altura sonora.

5. Teorias explicativas da percepcdo da altura: (1) A teoria do lugar: Descrigdo e pro-
vas a favor; As experiéncias de Békésy. (2) A teoria da frequéncia: Problemas ndo resolvi-
dos pela teoria do lugar e explicados pela teoria da frequéncia: A intensidade e altura; O caso
da frequéncia ausente; A discriminacfo da altura em peixes sem membrana basilar. Objec-
¢oes A teoria da frequéncia: Tipos de anomalia de audiggo.

6. A percepgdo do espago auditivo: A localizagio auditiva dependeria: (1) Tempo de
chegada, se as frequéncias forem inferiores a 1300 cps; (2) Diferencas de intensidade, se as
frequéncias forem inferiores a 5000 cps; A importincia da audig¢@o binaural: Melhoria na
localizagdo do som; aparente redugdo da interferéncia; minimizacio da acco da méscara.

7. Processamento da informacdo acustica: Processamento visual ¢ processamento
actstico. Conclusdes sobre o processamento de informagio acustica.
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2.3. Psicofisica: A determinaciio dos limiares

A psicofisica € a drea da percep¢do que pretende determinar a relagio funcional entre
uma grandeza fisica e a correspondente grandeza percebida ou subjectiva. Como nfo hd uma
relacio linear entre os aumentos da estimulagio fisica e os aumentos correspondentes as
representacGes subjectivas foi necessdrio estabelecer métodos préprios para determinar as
relacBes funcionais entre os dominios fisicos e os domfnios psicolégicos. Foram assim
inventados os métodos psicoffsicos que sdo procedimentos que permitem variar as
dimensdes fisicas do estimulo € ao mesmo tempo registam o modo como o sujeito percebe
tais variagdes.

Os métodos psicofisicos foram elaborados e aperfeigoados ao longo de intimeras
experiéncias sobre a determinacgio dos limiares sensoriais absolutos, em que se pretende
determinar o ponto a partir do qual um estimulo comeca a ser percebido, ou dos limiares
sensoriais diferenciais, em que se pretende determinar a diferenga minima entre dois
estimulos para que sejam percebidos como distintos.

Os métodos psicofisicos tornaram possivel, pela primeira vez, medir fenémenos
psicolégicos de maneira precisa. S0 métodos essencialmente psicoldgicos, porque levam
em consideracdo algumas das dificuldades préprias a toda a determinagio quantitativa.
Embora sejam limitados e apresentem algumas desvantagens, nao deixam no entanto de ter
um grande valor e de constituir a formagio de base do futuro experimentalista.

1. A psicofisica cldssica: Os trabalhos de Weber (1795-1878) € Fechner (1801-1887).
Os conceitos de limiar absoluto e diferencial (diferenga apenas notdvel). Os limiares sdo
conceitos importantes, porque ajudam a determinar nao s6 o ponto zero de uma escala
sensorial, mas também a extensdo das unidades (ou pontos diferenciados) ao longo da
escala.

Determinagio quantitativa e grafica dos limiares absoluto e diferencial. (1) O método
dos limites e 0 método da escala; (2) O método de ajustamento; (3) O método do estimulo
constante, Fechner (1860).

2. A teoria de deteccdo do sinal: O objectivo da psicofisica era determinar uma relagio
entre as respostas do sujeito e as vérias caracteristicas do estimulo fisico. Ser#o no entanto
estas caracterfsticas o tnico factor que determina a resposta do sujeito? E as expectativas ¢
desejos do sujeito? Os primeiros psicofisicos acreditavam que estes factores poderiam ser
em geral ignorados. Recentemente os investigadores provaram que tal nfo € possivel. Esta
perspectiva de investigagio € conhecida pela teoria de detecg@o do sinal, € a sua influéncia
nas tltimas décadas tem sido consideravel.

A TDS questionou directamente o conceito de limiar e propds um método diferente de
determinacdo da sensibilidade do sistema sensorial. Para a teoria de detecc¢éo do sinal ha
dois aspectos importantes quando um sujeito tenta detectar a presenga de um estimulo,
particularmente um estimulo de pequena intensidade. Um dos componentes € a sensibilidade
do sistema sensorial do sujeito e a capacidade de discriminar o sinal do ruido envolvente. O
outro componente refere-se & deciséio do sujeito sobre se ocorreu ou nfio a presenga ou uma
mudanga do estimulo. Como o sujeito estd muitas vezes incerto quanto a decisdo a tomar, €
possivel que decida de forma cautelosa ou arriscada. Num dado momento, mesmo que a
grandeza do estimulo e a sensibilidade do sujeito sejam constantes, uma decisdo arriscada
do sujeito fard baixar o limiar absoluto, enquanto que uma decisio cautelosa o fard elevar. A
TDS provou assim que ¢ conceito tradicional de limiar absoluto era enganoso, tendo para tal
sugerido melhoramentos metodolégicos bastante eficazes.

Procedimentos experimentais usados para determinar a sensibilidade do sujeito. A
matriz de registo das respostas com quatro possibilidades: &xito, erro, falso alarme e
rejei¢io correcta. Determinagio quantitativa da sensibilidade do sujeito (o valor d') € do tipo
de enviesamento da resposta (o valor 8 referente & posi¢io da linha-critério).

A andlise da frequéncia de falsos alarmes em fung¢&o da expectativa do sujeito; dos
incentivos esperados; € das consequéncias da produg&o de um erro ou de um falso alarme.

Concluséo: Os tedricos da TDS oferecem uma concepgéo diferente de sensagcdo em
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relacio aos psicofisicos cldssicos. Fechner ndo tinha quaisquer dividas de que as pessoas
tinham sensagdes € que sobre elas podiam efectuar certos relatos. Mas para os teéricos da
TDS, os sujeitos ndo sdo capazes de descrever simplesmente que tém uma sensacdo. O
melhor que sdo capazes é decidir que t€m uma sensacdo, isto &, que a sua experiéncia
sensorial interna foi produzida por um sinal em vez de um ruido apenas. E nesta deciséo,
cOomo em muitas outras, podem estar enganados.

2.4. A acuidade visual e anditiva

Acuidade refere-se em geral & detecgdo e discriminag@o dos estimulos. Uma acuidade
sensorial elevada significa que estimulos de baixa intensidade e ou de curta duragfio podem
ser detectados e que as pequenas diferencas entre estimulos podem ser discriminadas.

A acuidade visual (ou resolucdo visual) refere-se i capacidade do olho em distinguir
pequenas diferencas no tamanho dos objectos. A acuidade € mais elevada na févea do que
na periferia da retina. Testes de acuidade visual: Os cartes de Snellen e Verrier ¢ o cartio
em grade. Factores que influenciam a acuidade visual: Focagem &ptica, quantidade e
intensidade da luz, localizagéo, contraste, disténcia, duragdo e movimentos oculares.

A acuidade auditiva refere-se a capacidade de distinguir sons de baixas intensidades
ou diferencas de som segundo as intensidades e frequéncias. A acuidade auditiva em fungio
da frequéncia sonora; Os efeitos da idade.

2.5. A percep¢io subliminar

Subliminar significa abaixo do limiar em percepcao, isto €, uma estimulagdo
apresentada em condicdes de durag@o ou intensidade bastante diminutas, muito abaixo dos
limiares do conhecimento consciente. Este termo geralmente refere-se, nfo a percepgdo na
acepgdo mais habitual, mas antes ao efeito de estimulos subliminares no comportamento do
individuo. Tem havido um grande debate sobre os reais efeitos dos estimulos subliminares
em modificar atitudes e emog¢des relacionadas com actividades publicitérias € campanhas
politicas, além dos aspectos éticos envolvidos. De um modo geral tem-se verificado uma
influéncia diminuta. A este respeito J. V. McConnell afirmou que tudo considerado, os
-esforcos secretos para manipular a mente das pessoas produziram resultados tdo sublimi-
nares como os estimulos empregues.

Limiar fisiolégico e limiar consciente, Distingdo entre limiar objectivo (baseado na
detecgéo ou discriminag@o por adivinhag@o) e limiar subjectivo (baseado nos relatos
subjectivos sobre a presenca ou auséncia de estimulagdo apresentada) do conhecimento
consciente. O limiar objectivo considerado inferior ao limiar subjective. O fendmeno de
defesa perceptiva. Tipos de procedimentos usados para investigar a possibilidade de existir
processamento perceptivo na auséncia de um estado consciente: Audigdo dicética, visdo
parafoveal € o fendmeno de cegueira especifica. A percepgdo concebida como uma
sequéncia de fases ou mecanismos, cada um com o respectivo nivel de processamento, mas
em que as fases terminais seriam apenas objecto de estados de consci€ncia.

3. Fenomenos perceptivos basicos

3.1. A percepcao do brilho

O brilho € a drea da percepgio visual onde se tenta descrever os efeitos da intensidade
do estimulo no sistema visual, O brilho de qualquer estimulo depende quer da intensidade
quer do comprimento de onda da Inz. H4 dois fenémenos importantes na percepgéio do
britho: A constincia € o contraste do brilho.

A constincia do brilho refere-se & tendéncia para o estimulo ser percebido com um
brilho equivalente sob condi¢gdes bastante diferentes, apesar destas emitirem quantidades
diferentes de energia fisica. Por exemplo, o brilho de uma folha de papel branco é
semelhante, quer seja apresentada sob a luz do sol quer num quarto iluminado por uma vela.
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O efeito do contraste do brilho refere-se a4 modificag@o do brilho de um objecto em fungéo
do fundo contra o qual € percebido. Por exemplo, ¢ brilho de um pequeno quadrado
moderadamente cinzento parece mais brilhante sobre um funde preto do que sobre um
fundo branco.

Estudo das relagoes entre intensidade, comprimento de onda e percepcéo do brilho.
Os fenémenos de constdncia e contraste do britho. O efeito de Purkinje segundo o qual
estimulos de comprimento de onda longos perdem mais rapidamente o brilho sob baixas
intensidades do que estimulos de comprimento de onda curtos. Assim matizes vermelhos e
laranjas vistos ao crepisculo perdem mais facilmente o britho percebido do que azuis e
violetas. Uma explicacfio possivel tem a ver com o facto de que os bastonetes sfio mais
sensiveis do que 0s cones aos comprimentos de onda curtos.

3.2. A percepc¢ao da cor

A percepc¢ao da cor € uma parte importante da nossa experiéncia perceptiva do mundo
visual. Por um lado, facilita a nossa habilidade para diferenciar os objectos, por outro, €
capaz de mudar os nossos sentimentos e disposicOes, distorcer as nossas preferéncias e
influenciar as nossas decistes. H4 pessoas que julgam que a cor e o brilho das coisas ¢
objectos se encontram na respectiva superficie. No entanto, o0 vermelho por exemplo ndo
estd na superficie das cerejas nem nos préprios fotons de luz. E uma experiéncia perceptiva
que resulta das propriedades particulares da luz que atinge um certo tipo de receptores e
cujas respostas sfo codificadas e transmitidas ao cértex.

A percepgdo da cor depende de trés componentes da energia fisica: O comprimento de
onda, a pureza e intensidade e que correspondem respectivamente aos atributos psicoldgicos
de matiz, saturagdo € brilho. O conceito cromdtico refere-se a estimulos que sdo analisdveis
em todos estes trés atributos, enquanto que o termo acromadtico € apenas usado em estimulos
que variam segundo o atributo brilho.

A composicdo fisica da luz: A colorometria, o circulo e o sélido das cores. Cores
primdrias. Os receptores da cor: A sensibilidade dos cones e bastonetes para diferentes
comprimentos de onda. O efeito de Purkinge. A constincia € o contraste das cores.

As teorias da percep¢do da cor:

(1) A teoria componente de Young-Helmholtz supde a existéncia de 3 tipos de rece-
ptores da cor, capazes de responder em graus diversos a todos os comprimentos de onda.
Um tipo de receptores seria mais sensivel a comprimentos de onda longos (vermelho), outro
a comprimentos de onda médios (verde) e o0 outro a comprimentos de onda curtos (azul). A
percepcdo das cores seria considerada como dependendo das combinagdes destes 3
receptores. Assim o amarelo seria percebido como uma combinagio de estimulacbes de
receptores na faixa do verde e vermelho. Esta teoria explica satisfatoriamente bem as leis da
mistura das cores, embora tenha dificuldades em explicar por que € que os dalténicos, que
confundem verde com vermelho, sdo capazes de facilmente perceber o amarelo.

(2) A teoria oponente de Hering e Hurvich e Jameson supde a existéncia de 3 pares de
receptores, verde-vermelho, azul-amarelo e branco-preto. Embora os receptores sejam sen-
siveis a todos os comprimentos de onda, a sensibilidade € maior nos comprimentos de onda
especificos. Esta teoria defende que a estimulagfio de um membro do par de receptores
produz ndo s6 a excitagio do respectivo receptor, mas ao mesmo tempo inibe o outro mem-
bro do par. Esta teoria explica bastante bem todos os fenémenos explicados pela teoria de
Young-Helmholtz e ainda os fendmenos de contraste da cor, os pos-efeitos € o daltonismo.

Descricdo e explicagdo do efeito do contraste da cor ¢ dos vérios tipos de anomalias na
percepeio da cor. Experiéncias realizadas para averiguar quais as cores que os animais vém.

3.3. A percepcao do tamanho e da forma

A medida que a crianga corre para a mée que se aproxima, a percepgao do tamanho da
crianca nfo varia, apesar das grandes alteragdes de tamanho da imagem retiniana. Sabe-se
também por experiéncia prépria que um aluno colocado na primeira fila da sala de aula néo
parece maior do que se estivesse na tltima fila. Na realidade, as pessoas € os objectos
deveriam ser percebidos cada vez menores, uma vez que o tamanho da imagem retiniana
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diminui 4 medida que aumenta a distincia entre o sujeito € os objectos. Neste capitulo serdo
abordados os efeitos da constincia do tamanho e da forma, a relagéo figura-fundo ¢ a
sintese da figura, e ainda a organizacdo da forma e as "leis" da gestalt.

Os efeitos da constancia do tamanho e da forma e a descricio dos principais factores
envolvidos: Distincia real, indicios da paisagem, acomodagfo visual, movimentos oculares,
idade, aprendizagem, formacao académica, entre os principais.

A percepgio da forma: O processamento de campos visuais homogéneos €
heterogéneos; Procedimentos experimentais usados. O efeito auto-cinético.

A relacio figura-fundo e a sintese da figura. Segundo Neisser a sintese da figura
constituiria um processo activo de construgdo do significado a partir do estimulo. A figura
geralmente tem forma e estrutura e aparece mais préxima do que o fundo. Por sua vez o
fundo € visto como relativamente homogéneo e surgindo por tras da figura. O contorno da
figura, embora pertenga fisicamente 2 figura e ao fundo, em termos psicoldgicos pertence &
figura. Assim a figura € formatada pelo sujeito ao contrdrio do fundo. O problema das
figuras ambiguas. As "leis" da Gestalt: Similaridade, proximidade, continuacéo € boa
forma.

3.4. A percepciao do espaco e distincia

Todas as imagens dos objectos e do mundo a nossa volta sdo projectadas numa
superficie bidimensional. No entanto, como € possivel perceber um mundo tridimensional
gerado a partir de uma superficie bidimensional? Além deste problema, hd ainda um outro:
quando olhamos para objectos situados a distancias diferentes de nés, a imagem retiniana do
objecto mais afastado ndo reside fisicamente atrds do objecto mais préximo, porque a retina
¢ plana. Neste caso como € percebida a distincia relativa entre os objectos? Estes sdo 0s
principais problemas da percepgiio visual do espago a serem considerados.

A percepgio da profundidade como principal problema da percepcéo visnal do espago.
Varidveis que afectam a percepgdo de profundidade: (a) Varidveis de situagdo: A grandeza
relativa dos objectos, a perspectiva linear, a interposicio de um objecto, o efeito de luz e
sombras, o grau de clareza, o movimento, os gradientes de textura e a posicio de adjacén-
cia. (b) Varidveis do organismo: A acomodacio, a convergéncia e a disparidade retiniana.

3.5. As ilusOes perceptivas

Normalmente a percepgdo do meio ambiente € uma reconstrugio razoavelmente fiel e
precisa dos objectos e das relagdes que estes mantém entre si. Acontece por vezes que a
percepcdo do sujeito estd errada. Quando isto ocorre sdo vdrias as causas dos erros
perceptivos cometidos. Pode ser devido a limitagdes da sensibilidade do préprio 6rgéo
receptor. Uma segunda causa tem a ver com a distorgiio do estimulo a partir do uso de
lentes. Uma terceira, relaciona-se com erros perceptivos sistemadticos, como o efeito do
contrate do brilho. Uma quarta classe agruparia o que se consideram propriamente as
ilus6es perceptivas. Deve distinguir-se o termo ilusdao do de alucinagfio. As ilusdes sdo
normais ¢ constituem fendémenos relativamente consistentes obtidos com vérias pessoas €
sujeitas provavelmente a regras. As alucinacdes sfo idiossincréticas e apesar do seu aparente
realismo nfo seguem quaisquer padrdes ou regras.

1. Tipos de ilusées perceptivas

Tlusdes de tamanho: As ilusdes de Muller-Lyer; O paralelogramo de Sander; A iluséo
da horizontal-vertical; A ilusdo de Ponzo; A ilusdo de Opel-Kundt.

Tusdes de drea: Os circulos de Delboeuf; A ilusdo de Ebbinghaus.

Ilusdes de direcgdo de uma linha: As ilusdes de Poggendorff; a ilusio de Zoliner; a
iluséio de Hering e de Wundt; as ilusdes de Ehrenstein e Orbison.

As ilustes de espago: O quarto de Ames.

2. Teorias explicarivas das ilusées perceptivas:

(1) A teoria da forma ou gestalt ressalta a importincia das relagdes entre objectos no
acto da percepcdo; (2) A teoria dos movimentos oculares afirma que as ilusdes séo o
resultado de movimentos oculares de inspecgio deficientes, gerados por padrdes indutores
de linhas; (3) A teoria da perspectiva ou distincia aparente defende que as ilusdes sdo o
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resultado de indices de profundidade contidos nas figuras que produzem mecanismos de
constincia improprios; (4) A teoria da inibicdo neuronal advoga que as ilusdes sio ©
resultado de processos neuronais de inibi¢fo lateral; (5) A teoria do contraste e assimilagéo
sustenta que as ilusdes resultam do contraste entre a figura e o contexto circundante; (6) A
teoria das comparagOes incorrectas assegura que as ilusdes sdo o resultado do sujeito
efectuar comparagdes entre elementos errados de cada figura.

4. Modelos de reconhecimenfo de padroes e objectos

O reconhecimento de padrSes refere-se a atribuigfo de significado a estimulos visuais,
auditivos, assim como a outros provenientes de 6rgdos sensoriais diferentes. No que se
refere a estimulos visuais, repare-se na Figura 2. abaixo exposta. Apesar dos padroes
apresentados nesta Figura serem diferentes entre si poucas pessoas terdo dificuldades em
reconhecer rapidamente as 16 figuras como sendo variagdes da letra “a”. No que respeita a
letras do alfabeto, assim como em relagdo a muitos outros padrdes e objectos, o reconhe-
cimento ndo s6 € ripido mas imediato. Embora nfo se saiba ainda bem como € que ocorre
este tipo de reconhecimento, poder-se-4 supor a existéncia de um sistema comparativo entre
registos de memoria diferentes: Um registo de memdria sensorial que armazenaria
brevemente a informagfo até ser comparada com a informac8o previamente residente num
sistema de memodria permanente, a memdria a longo prazo. Se a correspondéncia entre a
informac8o recebida e a informag&io armazenada for elevada, a decis@o de reconhecimento
pode ser tomada; se pelo contririo a indefini¢do for grande, entfio o reconhecimento néo
ocorrerd. Virios modelos tém sido formulados a fim de melhor explicar este tipo de
reconhecimento. Entre os mais conhecidos destaca-se: O modelo de-molde ou gabarito, o
modelo de protétipo e o modelo de caracteristicas.

8 o A a a2 a 4 a

a A & 2 ®© B a A

Figura 2. Diferentes padroes da letra “a”.

4.1. O modelo de molde ou gabarito

O modelo de molde ou gabarito defende que o reconhecimento € efectnado a partir de
uma compara¢io bem sucedida entre a informac¢io que dé entrada no organismo ¢ o molde,
gabarito ou imagem armazenada na memdria a longo prazo e formada a partir de estimulos ¢
padrdes previamente apresentados. Um dos problemas enfrentados por este modelo refere-
se a situagdes em que os estimulos apresentam variagdes considerdveis de tamanho, orien-
tacfo e cor implicando assim um molde especifico para cada estimulo, 0 que a acontecer
requereria uma quantidade de informagfo armazenada extremamente elevada. Cada estimulo
ou padriio seria uma entidade especifica que requeria um molde também especifico para ser
reconhecido. LimitagOes deste modelo face & grande versatilidade do processamento
perceptivo.

4.2. O modelo de protétipo
O modelo de protétipo defende a existéncia de formas abstractas ou protétipos que

representariam os elementos essenciais de um conjunto ou categoria de estimulos. O
protétipo € considerado como o exemplar mais "tfpico” de uma classe ou categoria de
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coisas. O exemplar mais "tipico” constitui apesar de tudo uma abstracgéo baseada nas
caracteristicas ou fungdes comuns dos membros de uma classe ou categoria. Assim por
exemplo o protétipo de ave para muita gente seria o0 pombo, em vez de uma galinha ou
pinguim, ji que pombo € mais parecido com uma ave do que os outros membros. No
entanto isto nfo significa que pombo seja o prototipo da categoria ave; antes significa que
estd mais préximo de uma ave abstracta.

Uma das vantagens do modelo de protétipo sobre o modelo de molde refere-se a
economia de armazenamento relacionado com o niimero de protétipos necessdrios para
reconhecer os diversos estimulos e padrdes apresentados nas mais diversas formas e
dimensdes. O modelo de protétipo e o tipe de processamento: serial ou paralelo? O papel do
contexto no reconhecimento de padrdes e a dificuldade que este modelo revela na sua
integracdo.

4.3. O modelo de caracteristicas

Este modelo defende que um estimulo ou padrio é formado por diferentes
caracteristicas € que o processo de reconhecimento de padrbes efectua-se a partir da
extracgéo de tais caracteristicas quando o estimulo € apresentado. Assim as caracteristicas de
um “a” mindsculo seriam uma pequena figura fechada com uma linha superior esquerda e
um “A” matisculo incluiria basicamente duas linhas verticais ou obliquas fechadas no topo e
ligadas a meio por uma terceira linha.

Este modelo € apoiado por certo tipo de dados experimentais, nomeadamente os que
se referem a tempos de reconhecimento de letras do alfabeto similares e dissimilares. Assim
demora mais tempo a reconhecer se Q ¢ O séio diferentes do que Z ou O. Antes do sujeito
tomar uma decisdo seria necessdrio extrair um nimero maior de caracteristicas no primeiro
conjunto de letras do que no segundo conjunto. O tempo de reconhecimento mais elevado
para estimulos visuais similares em relag@o a estimulos dissimilares € ainda comprovado
com estimulos auditivos (por exemplo o reconhecimento de P e B € mais demorado do que
odePel).

O modelo de pandeménio de Selfridge (1959) € um modelo de reconhecimento
artificial baseado na andlise de caracteristicas visuais. O objectivo deste modelo é planear
uma méquina capaz de reconhecer a imagem Optica de uma letra. Como € que uma tal
mdquina tomaria a decisdo de um uma certa figura ser por exemplo um "T". A miquina
poderia comegar por procurar a presenga ou auséncia de certas caracteristicas visuais, como
linhas horizontais, verticais, obliguas, circulares ou semi-circulares, etc. Em seguida a
mdquina consultaria uma lista armazenada na sua meméria de quais as caracteristicas que
definiriam cada letra maidscula. A partir da comparagio das caracteristicas encontradas na
figura € as caracteristicas armazenadas na memoria seria possivel estabelecer uma deciséo.
Apos o reconhecimento de uma letra, o passo seguinte seria reconhecimento da préxima
figura e assim sucessivamente.

H4 um conjunto de provas que confirmam a presenga de neurénios no cérebro
sensiveis especificamente a determinadas linhas e contornos. A ser verdade parece razodvel
supor que o modelo de andlise de caracteristicas proposto pelos informéticos possa ser um
bom simulador do reconhecimento humano de padroes.

Vantagens deste modelo em termos de economia de armazenamento; Diticuldades de
integrar os efeitos do contexto e expectativas do sujeito nos tempos de reconhecimento.
Caracteristicas e objectos; Haverd uma superioridade de reconhecimento dos objectos em
relagdo ao reconhecimento de caracteristicas?

5. Identificacio e reconhecimento de faces

A face humana ¢ um dos objectos de reconhecimento mais importantes, mas ao
mesmo tempo um dos mais complexos. O reconhecimento de faces apresenta algumas
similaridades com o reconhecimento de objectos e padrdes, mas em grande parte constitui
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um dominio bastante especifico. No entanto cada pessoa € capaz de reconhecer centenas se
ndo mesmo milhares de faces, e este reconhecimento € possfvel mesmo em situagdes em que
as faces sdo vistas de dngulos diferentes, em momentos temporais diversos e apresentando
as mais variadas expressoes. Como € possivel reconhecer a familiaridade de uma face vista
anteriormente? Os estudos laboratoriais efectuados para investigar esta questdo ndo sio
muitos e os resultados daqueles que tém sido efectuados revelaram que o reconhecimento de
faces vistas apenas uma vez € bastante elevado e capaz de resistir ao esquecimento. Por sua
vez, verificou-se que certas faces sfo relativamente inesqueciveis.

Por exemplo, Shepherd e Ellis (1973) verificaram que tanto as faces bonitas como
feias ndo eram esquecidas no intervalo de um més, ao contrdrio das faces consideradas de
beleza média. Outros investigadores verificaram ainda que uma face distintiva nfo s6 era
reconhecida mais prontamente do que as faces tipicas, mas também era menos provavel
serem reconhecidas erroneamente como tendo sido vistas anteriormente. O melhor
reconhecimento de faces distintivas pode parecer paradoxal j& que o reconhecimento de
faces de outras ragas, mesmo apresentando-se como bastante diferentes das faces da prépria
raga do sujeito, nfo deixam no entanto de ser de reconhecimento relativamente dificil.

Um outro problema importante diz respeito & aprendizagem de faces, assim como as
técnicas de treino da memdria neste dominio. J4 no principio do século Gould (1917)
afirmou que "ndo sé era vantajoso mas as vezes absolutamente necessirio desenvolver-se a
habilidade de recordaciio de nomes e faces de pessoas anteriormente apresentadas por razoes
sociais ¢ também de negécios”. E indubitdvel que um treino de meméria deste tipo tem um
significado pratico bastante elevado. Apesar de tudo alguns programas de treino realizados
neste dominio tém apresentado resultados aquém do que seria de desejar.

5.1. O modelo de Bruce e Young (1986)

Descri¢do do modelo de Bruce e Young (1986) sobre as fases de processamento de
reconhecimento de faces familiares e ndo-familiares. Para faces familiares as diversas fases
seriam a codificac¢fo estrutural - unidades de reconhecimento de faces (URF) - elementos de
identidade da pessoa - geragdo do nome, cada uma delas ligada directa ou indirectamente ao
sistema cognitivo; Para faces nfo-familiares as principais fases seriam a codificacio
estrutural, andlise da fala e expressio. Segundo este modelo a detecgio de familiaridade de
uma face seria a fungio das URF. Mas como € que uma nova face adquire uma URF e se
junta & galeria das faces familiares permanece por investigar.

5.2. Codificacio de faces

Estudos recentes revelaram que a realiza¢io de avalia¢des de um rosto em termos de
caracteristicas de personalidade, como atractivo, honesto ou jovem € uma estratégia de
codificagdo 1itil se o objectivo posterior for a identifica¢do da face, mas pode revelar-se
pobre se o objectivo for a descrigdo posterior dessa mesma face. Assim quando duas
estratégias foram manipuladas, uma de personalidade em termos de atributos como bondade
e honestidade e outra fisica, como o comprimento do nariz € o dngulo do queixo, os
resultados revelaram que a identificagfio, medida através de uma prova de reconhecimento,
era mais precisa na condi¢fo de codificacfo de personalidade do que na condi¢éo fisica. No
entanto quando os sujeitos tiveram que reconstruir (descrever) as faces através de um
instrumento chamado o identikit os resultados revelaram um padriio oposto. Assim a
reconstrucio das faces originais era inferior na condigfo de avaliagdo da personalidade do
que na condigfio de avaliagfo fisica (Wells e Hryciw (1984).

Efeitos contextuais no reconhecimento de faces. A identificacio de pessoas de outras
racas. Problemas associados com a identificacio de faces em sitnagdes judiciais e
respectivos problemas de veracidade. Procedimentos de identificagio de suspeitos usados
pela policia, como o identikit ¢ as paradas ¢ tipos de enviesamento das respostas.
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6. Teorias da percepcio visual

As teorias de percepegdo a seguir apresentadas foram seleccionadas principalmente por
razdes de importincia histérica. Naturalmente que nfo constituem as tnicas teorias de
percepgdo, jd que outras mais recentes poderiam ser também apresentadas, como a teoria
computacional de David Marr (1982), que tem atraido uma grande atencfo ultimamente.
Julgo que a descrigdo destas teorias poderd ajudar a integrar mais facilmente os
conhecimentos de percep¢do adquiridos pelos alunos e ainda mostrar como é que o0s
principais problemas da percep¢io foram historicamente abordados ¢ investigados. A
descricdo das teorias a seguir resumidas teve em conta a obra de Ian Gordon (1989),
"Teorias da percepcéo visual". Para os alunos particularmente interessados em desenvolver
algumas destas teorias, recomendo vivamente a leitura desta influente obra.

6.1. A teoria da gestalt

A psicologia da gestalt foi uma escola de psicologia fundada na Alemanha nos anos 10
do século XX e surgiu como uma resposta ao estruturalismo da época. Os principais
membros foram von Ehrenfels, Wertheimer, Koffka, Kohler e Kurt Lewin. Os gestaltistas
defenderam a posi¢io de que os fendmenos psicolégicos apenas podiam ser compreendidos
se fossem estudados como todos organizados e estruturados. Os gestaltistas contestaram a
perspectiva dos estruturalistas de que os fendémenos podiam ser introspectivamente
decompostos em elementos perceptivos primitivos, na medida em que tal tipo de andlise
punha de parte a nog¢éo de todo, a esséncia unitdria dos fenémenos. Veja-se Abreu, 1990.

O estruturalismo foi representado por Wundt ¢ Titchener entre 1870 e cerca de 1910
tendo adoptado uma perspectiva de investigacdo no estudo da mente semelhante 2 dos
quimicos. Para os estruturalistas as leis da mente seriam descobertas a partir de um estudo
cuidadoso dos elementos mais simples e respectivas relagdes, neste caso as sensagoes. Por
exemplo, serd um rosto realmente uma combinacgfo particular de elementos primitivos como
nariz, boca, queixo e testa, ou serd que esta andlise ignora o aspecto fundamental da
"facialidade" humana, que apenas € apreendido quando o todo € visto como um todo? Para
os gestaltistas o estudo dos elementos ou partes nunca seria capaz de fornecer uma
explicacdo sobre a percepgdo dos objectos, na medida em que o todo € mais do que a soma
das partes.

Os primeiros gestaltistas produziram alguns exemplos e demonstragdes geniais que
abalroaram profundamente a perspectiva estruturalista ortodoxa. Por exemplo, uma
determinada melodia € facilmente reconhecivel mesmo quando as suas partes componentes
sdo extensamente alteradas; a melodia pode ser cantada em qualquer tipo de voz, tocada por
qualquer combinacdo de instrumentos, mudada a clave, encaixada em diversas variages,
etc, sem se destruir o reconhecimento do todo. Por outro lado, cada uma das notas de uma
melodia produz uma sensagdo diferente quando tocadas isoladamente ou quando
introduzidas numa melodia. Em qualquer caso, argumentam os gestaltistas, o todo domina a
percepgao e € percebido como diferente relativamente 2 soma das suas partes constituintes.

A fisiologia do cérebro foi concebida pelos gestaltistas de modo semelhante. Em
contraste com a perspectiva da época segundo a qual o cérebro era um sistema bem
diferenciado de funcdes, os gestaltistas defenderam um tipo de fisiologia coordenada na
qual o cortex era concebido como o lugar em que as estimulagdes que o atingiam interagiam
num campo de forgas. Neste dominio os gestaltistas formularam a hip6tese do isomorfismo,
isto €, uma relagfio ou correspondéncia entre os campos excitatérios do cértex € a
experiéncia consciente. Este isomorfismo néo ocorre entre o estimulo fisico e o cértex, mas
entre a percepgdo do estimulo e o cérebro.

Em resumo, a psicologia da gestalt contestou radicalmente a perspectiva atomista,
veiculada quer pelos primeiros estruturalistas quer depois pelos beavioristas. Os principais
principios e descobertas da gestalt foram progressivamente incorporados no corpo de
conhecimentos psicoldgicos, especialmente no que se refere i percepgio.
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6.2. O modelo probabilistico de Brunswick

Brunswick foi um psicélogo de origem hingara, tendo comecgado a sua carreira na
Austria e depois continuado nos EUA, onde faleceu em 1955. Brunswick ndao fundou
nenhuma escola, mesmo assim obteve alguns resultados e defendeu principalmente algumas
perspectivas que t€m sido consideradas bastante originais e promissoras.

Uma das perspectivas ressaltava a necessidade da investigag@o sobre percepcio
reflectir a complexidade dos fenémenos que pretendia explicar. Ao contririo de certos
investigadores, nomeadamente os psicofisicos cuja méxima era "simplificar e controlar"”,
Brunswick pensava que uma tal perspectiva ignorava uma parte importante da complexidade
dos fenémenos perceptivos. Para o efeito propds a selecgiio de amostragens de estimulos
ecolégicos, o uso de planos factoriais a fim de se integrar o estudo de um maior nimero de
varidveis e a avaliagio do desempenho em termos correlacionais.

Por exemplo, os gestaltistas descobriram a "lei" da proximidade, segundo a qual
estimulos proximos tendem a ser percebidos como em grupo. Brunswick interrogou-se se
isto ndo seria assim devido ao valor em termos de sobrevivéncia. Poderia ser o caso de que
no mundo real linhas paralelas adjacentes tendessem a associar-se formando contornos de
objectos. Se tal fosse correcto, a resposta poderia obter-se analisando amostras de linhas
paralelas no meio ambiente. Um estudo realizado a partir da andlise de fotografias de um
filme realmente confirmou que a "lei" da proximidade tinha de facto validade ecoldgica.

Um segundo aspecto a ter em conta foi a €nfase no valor funcionalista do sistema
perceptivo. Um sistema que sobreviveu milhdes de anos certamente que deveria apresentar
um valor funcional muito elevado. Neste sentido o sistema perceptivo deveria ser estudado
juntamente com o0 meio ambiente em que o percepcionador se situava. Por outras palavras, a
atencgdo do investigador deveria dirigir-se para o meio ambiente e para as respectivas
relagdes com o percebedor. Esta perspectiva representa uma inovagio para a €poca em que
surgiu sendo mais tarde incorporada por outros investigadores, nomeadamente Gibson.

Brunswick chamou ainda a aten¢fo para a natureza incerta do mundo do percebedor.
Assim a informacdo proveniente do meio ndo s € bastante incompleta, mas também incerta.
Isto significa que o acto de percepgio € uma série de palpites sobre o que terd acontecido no
meto, de forma que a representacio obtida constitui uma probabﬂldade maior ou menor,
mas raramente uma certeza.

6.3. A teoria construtivista

Para os construtivistas a percepgdo € indirecta, inferencial e construtiva. A percepgao €
algo mais do que o registo directo das sensagdes, pois que entre a estimulagio e a
experiéncia perceptiva intervém outros acontecimentos. Alguns destes acontecimentos sdo
por exemplo a atengfo, as necessidades orginicas e sociais, os estere6tipos, etc. A
percepcio € selectiva, porque em cada momento apenas percebemos uma parte da
estimulacfio. Habitualmente ndo prestamos atencdo ao peso das roupas no corpo, ac ruido
da respiragdo ou 4 posi¢do das pernas ao andar.

Kiilpe (1904) demonstrou, por exemplo, que se os sujeitos fossem instruidos a ver
matrizes de letras coloridas no taquistoscépio a fim de indicarem a posi¢io de algumas delas
¢ se mais tarde fossem convidados a indicar a cor em que as letras tinham sido expostas, a
maioria era incapaz de o fazer. No entanto a cor teve de ser processada para que a posigio
fosse indicada. No que se refere a influéncia das necessidades orgénicas Sanford (1936)
demonstrou que imagens ambiguas apresentadas a criangas antes das refei¢des produziram
um maior mimero de respostas relacionadas com alimento do que em alturas posteriores as
refeigdes. Por sua vez, Bruner e Goodman (1947) verificou que criangas de familias ricas
subestimavam mais o tamanho de moedas do que criangas provenientes de familias pobres.
Estas diferengas grupais eram tanto maiores quanto maior fosse o valor das moedas. Bartlett
(1932) demonstrou que a maioria das pessoas que viam no taquistoscépio a fotografia de
um jovem com um boné da marinha referiam mais tarde ter visto um oficial da marinha com
barbas, porque o estereotipo dos marinheiros da época incluia como elemento caracteristico
o0 uso de barbas, embora estas ndo aparecessem na fotografia original.

Os resultados destas e de outras experiéncias indicaram que a percepgio nfio estd
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directamente ligada & estimulagdo sensorial, mas constitui um processo essencialmente
indirecto. Neste sentido Bruner (1957) concebeu o acto de percep¢ao como sendo formado
por uma ou mais hipdteses que o percebedor usava nos contactos com a realidade, sendo a
estimulac@o sensorial a prova em relag@o a qual a hipdtese era testada. Uma hipétese robusta
exigiria menos provas para ser confirmada, mas um maior nimero para ser rejeitada. O
inverso passar-se-la com uma hipétese fraca.

Um dos representantes actuais do construtivismo € o psicologo inglés Gregory
(1980), que na sequéncia de Bruner defende também que a percepcio € uma acto de
formagdo e avaliag@o de hipdteses. A sequéncia de acontecimentos seria provavelmente esta:
Os sinais recebidos pelos sentidos produzem uma estimulagio neuronal. Conhecimentos
retidos na memdéria interagiam com estimulacdo neuronal dando origem a dados
psicoldgicos. Com base nestes dados seriam formuladas hipéteses para prever e dar sentido
aos acontecimentos do mundo. Esta cadeia de acontecimentos constituiria o acto de
percepgdo. Em sintese, o construtivismo defende que a percepgéo € um processo activo e
indirecto e que o percebedor faz face & complexidade do mundo, organizando as
estimulages em fungdo de hipdteses € esquemas. A questdo que se pode podr é como
surgiram em primeiro lugar estas hipSteses?

6.4. A percepcio directa de J. J. Gibson

A teoria de Gibson € em muitos aspectos oposta & teoria construtivista. Gibson (1979)
defendeu que a percepcao era directa no sentido de que a informagio era directamente extrai-
da da "matriz éptica” e que g nossa consciéncia do mundo ndo era mediatizada por meio de
esquemas e representacdes. E uma teoria ascendente (bottom-up) ao defender a existéncia de
uma estimulac@o sensorial muito mais rica do que geralmente se cré. Algumas das teses de
Gibson seriam as seguintes: (1) O padrfo de luz que atinge a retina € concebido como uma
"matriz 6ptica”. Esta matriz contém toda a informagfo visual proveniente do meio que
estimula o olho. (2) A "matriz éptica” proporciona uma informagao invariante, estdvel € no
ambigua sobre a disposicdo dos objectos no espago. Tal informacfo apresenta-se de varias
formas, como os gradientes de textura, padrdes de fluxos luminosos e provisoes (affordan-
ces). (3) A percepgdo envolve a captagio da informagfo abundante da "matriz dptica” de for-
ma directa ¢ com nenhum ou muito pouco envolvimento de processamento de informagao.

Alguns destes conceitos poderdo ser a seguir ilustrados. A "matriz éptica” conteria
gradientes de textura e de profundidade como ocorre quando se olha para os carris de uma
linha férrea. Nesta situagio as linhas realmente paralelas sao percebidas como obliquas que
se fundem num ponto distante préximo do horizonte. Por sua vez, as travessas que sio
claramente percebidas na proximidade, deixam progressivamente de sé-lo & medida que se
afastam do sujeito e 0 mesmo acontece com 4arvores, postes telefénicos e outros acidentes de
terreno. A densidade das coisas torna-se cada vez menor. Esta "matriz 6ptica” fornece uma
informacfo bastante rica sobre a profundidade, distincia € o tamanho dos objectos e pode
ser captada directamente e de forma ndo ambigua ou duvidosa.

Quanto ao significado dos objectos, como € percebido? Gibson rejeita a concepgéo de
que nés percebemos um meio ambiente significativo devido ao envolvimento de
conhecimentos relevantes armazenados na memdria a longo prazo. Para o efeito, Gibson
defende que todos os usos potenciais dos objectos sdo directamente percebidos. Os objectos
conteriam "provisdes". Assim a provisfo de uma escada seria subir ou descer, uma cadeira
teria a provisdo de permitir o acto de sentar e uma faca a provisdo, conforme as
circunstincias de ser usada para cortar alimentos ou como arma de ataque. Gibson atribui
uma grande importéncia a nogdo de provisdo, porque € uma nogdo que permite ilustrar o
facto de que toda a informagdo necessdria para dar sentido ao meio ambiente estd
directamente presente na "maitriz éptica”.

Em sintese, a teoria de Gibson € considerada importante em percepcio entre outros
aspectos por ter ressaltado o facto de que os estimulos visuais fornecem um montante de
informacdo muito superior ao que inicialmente se julgara possivel. Gibson e seus adeptos
repuseram o ambiente no lugar central do estudo da percepc¢éio. Neste sentido, Gibson
contestou 0s resultados sobre imprecisGes e erros perceptivos observados em
demonstragdes laboratoriais por ocorrerem em situagdes muito diferentes da percepgio
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natural. Em contraste com apresentacdes rdpidas de figuras bidimensionais, a percep¢io
visual do mundo envolve objectos tridimensionais visiveis durante perfiodos de tempo
bastante mais longos. Aquela mancha preta € branca, por exemplo, que ac longe parece um
monstro € percebida como duas vacas a pastar 2 medida que uma pessoa se aproxima.

Uma das questdes que se pode por a esta teoria € o que se entende por percepgdo
directa. Serd que o acto perceptivo excluiria esquemas e representagdes? Gibson nio negou
a existéncia de processos intermédios e aceitou o facto de que o conhecimento do mundo
obtinha-se também indirectamente por meio de palavras e simbolos. Simplesmente defendeu
que a relacdo directa com a informacao € o que era mais importante.

6.5. Conclusido: Processamento ascendente versus descendente

Uma distingdo importante nos estudos de percepgao € entre processamento ascendente
e processamento descendente. O processamento ascendente, "bottom-up processing”, é um
processamento que comeca na andlise dos estimulos sensoriais e sobe progressivamente até
niveis de andlise cada vez mais complexos. As teorias mais proximas desta perspectiva
seriam a de Gibson e a de Brunswick ao chamarem a atengo para a riqueza de informagéo
dos estimulos percebidos.

O processamento descendente, "top-down processing”, parte do conhecimento e das
expectativas que uma pessoa tem sobre o modo como este ou aquele objecto parecem ser. O
conhecimento, as estratégias, as expectativas, a experiéncia passada e a motivagdo
influenciariam o modo como uma pessoa interpretaria os estimulos sensoriais recebidos.
Kant uma vez afirmou que nés vemos as coisas ndo como elas sdo, mas como nds SOMOs.
Préximas desta perspectiva estariam as teorias gestaltistas e construtivistas.

O processamento descendente seria portanto um processamento guiado conceptual-
mente, ac contrdrio do processamento ascendente que seria guiado a partir dos dados ou
informagao obtida. Neisser (1976) prop6s aquilo a que chamou urn modelo ciclico de
sintese e andlise. Neisser defendeu que a percepgéo ndo ocorre isoladamente na medida em
que o conhecimento e as expectativas existentes fornecem esquemas e representacdes que
dirigem a nossa interpretagdo da estimulacio recebida. Ao mesmo tempo a estimulagio
modifica e produz novos esquemas e representagdes para uso futuro.
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1. Introducao: O que é a atencio?

1.1. Breve histéria sobre os estudos de atencao

Atengdo é um termo que todos usamos em diversas situagfes do dia-a-dia e da qual,
de uma forma ou de outra, j4 experimentdmos os limites. Contudo, niio € de forma alguma
um conceito de fécil definigio, quer devido & complexidade de factores subjacentes, quer
pelas formas como se apresenta em diferentes situages. E se isto € valido nas aplicagbes do
dia-a-dia, mais ainda o € no dmbito mais preciso e objectivo da psicologia experimental.

A atencdo tem sido um fenémeno longamente estudado, com diversos paradigmas
experimentais construidos especificamente para o seu estudo (e outros compartilhados com
os estudos da memoria sensorial), mas sem uma defini¢do definitiva. Isto acontece, nfio
tanto pela inexisténcia de definigSes, mas pelo facto destas assumirem uma variedade de
significados distintos em fungfo dos diferentes contextos.

O reconhecimento da aten¢do como fendmeno cognitivo central, envolvido e
relaciona-do com os restantes processos cognitivos, é considerado unanimemente pelos
diferentes modelos explicativos. A controvérsia levanta-se quando se trata de explicar o seu
modelo de acgdo ou determinar as origens das suas limitagSes, que tdo facilmente sdo
observaveis.

O ser humano € continuamente estimulado por informagdes que lhe chegam quer do
exterior quer do interior do préprio organismo. O processamento cabal de todas estas
estimulagfes € seguramente impossivel, implicando a cada instante uma selec¢io dos
estimulos que parecem mais relevantes. Desta selecc@io continua resulta a natureza ordenada
do mundo externo e interno, que s6 em casos anormais, principalmente os induzidos por
algumas drogas, € que parece dissolver-se.

O reconhecimento, por parte dos psicélogos experimentais, de que existem limites
superiores para a quantidade de informagio que podemos captar € analisar num dado
momento, esteve presente desde os primeiros estudos dedicados a este fenémeno, sendo jd
referido por W. James no seu livro "The principles of Psychology", publicado em 1890.

W. James deixou-nos uma descrigio e caracterizagfo quase exaustiva do fenémeno da
atengdo e dos seus limites, descri¢do que ainda hoje € de grande utilidade para qualquer
investigador que se dedique ao seu estudo. Ao estudar o problema da aten¢do simultinea,
W. James considerou directamente a questfio do nimero de tarefas que se pode realizar ao
mesmo tempo e relacionou-a com a dualidade processamento serial ou processamento
paralelo envolvidos nas limitagGes da atengdo.

Este problema, intimamente ligado ao factor da selectividade da atencdo, ainda hoje €
foco de grande controvérsia nos estudos dedicados a este fenémeno. A descri¢io, no
entanto, por muito completa que seja, nio é suficiente, faltando determinar quais as causas
destas limitagdes. Esta preocupacéo deu origem a diversos modelos explicativos, baseados
em diferentes modelos experimentais.

Alguns anos depois de W. James, Titchener dedicou-se também ao estudo da atengdo
que considerava um dos poucos fenémenos de que a psicologia se podia orgulhar de ter
escolhido como tema de investigagfo. Titchener (1908) procurou investigar a atengio,
tentando determinar os seus atributos em termos de leis gerais, como o de "prioridade de
entrada”, segundo a qual os estimulos para os quais estivermos predispostos requererdo
menos tempo para se tornarem conscientes do que estimulos semelhantes mas inesperados.
A complexidade subjacente aos processos da atengdo, contudo, levou Titchener (1908) a
afirmar mais tarde um pouco angustiadamente que "A descoberta da atengio ndo resultou em
nenhum trunfo imediato do método experimental. Foi qualquer coisa como a descoberta de
um ninho de vespas; o primeiro toque trouxe todo um enxame de problemas insistentes"
(citado por Norman, 1976, p. 11). Actualmente, e apesar das divergéncias ainda existentes,
penso que se poderd ser um pouco menos pessimista quanto a este "ninho de vespas” € &
resolucio dos seus problemas.

Efectivamente, apés um periodo de pausa durante a qual vigorou o sistema
beaviorista, este fenémeno voltou a concentrar o interesse dos experimentalistas, nomea-
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damente apdés a segunda guerra mundial. Por esta altura, uma nova concepg¢do de
neurologia, que abandonava o conceito telefénico do cérebro para ressaltar a sua permanente
espontaneidade dindmica e o estudo da interaccdo homem-mdquina nas dreas da psicologia
militar ¢ industrial, que passaram a conceber o sistema nervoso como bastante limitado
quanto 2 sua capacidade de processar informacfo simultdnea, levou a uma revitalizagiio do
tema da atencdo, dando-se prioridade & perspectiva funcional (selectividade) sobre a
perspectiva estrutural (amplitude).

Foi em Inglaterra, no inicio dos anos 50, que os estudos sobre a atencio se
comecaram a desenvolver, sendo de realgar os estudos efectuados por Broadbent e
colaboradores no Departamento "Applied Psychology Unit" de Cambridge. Alguns
procedimentos de investigagdo da aten¢do, como a ressonancia (shadowing) e audicio
dicética, inicialmente desenvolvidas por Cherry (1953) e Broadbent (1958) e posteriormente
alteradas e aperfeicoadas por outros investigadores, como Moray (1967, 1969) e A.
Treisman (1960, 1969) a referir no ponto 2, conduziram a diversos modelos explicativos de
importincia por muitos reconhecida.

1.2, Significados de atencao

Para além de significar poder selectivo, o conceito de atencfo envolve ainda outros
significados como excitagdo (arousal), alerta, esforgo e foco ou amplitude atencional. Cada
um destes termos serdo abordados sumariamente, destacando-se principalmente a concepgéo
de selectividade, considerada numa perspectiva do ser humano como processador de
informacgéo.

1. A activag@io ou a excitacfo orgénica € uma actividade de alerta que o sistema
nervoso exerce a fim de que o organismo se torne sensivel € eleve os seus niveis de
vigilancia. Este estado de activagio esta ligado ao sistema reticular de activagio. E um estado
que se manifesta pelo aumento do ritmo cardiaco e respiratério, formato das ondas cerebrais,
conductibilidade da pele, didmetro da pupila, etc.

2, O estado de alerta, vigildncia ou prontiddo € um estado intimamente associado aos
niveis de motivacéo e interesse que nos torna vigilantes e prontos para responder a qualquer
acontecimento (interno ou externo). Neste estado de alerta, os sentidos estdo bem despertos
e os tempos de reacgiio sio mais rdpidos. A activagio orgénica e o estado de alerta mental
podem afectar de forma diferente o desempenho dos sujeitos nas diversas tarefas mentais.
Uma das melhores traducgdes desta relagio encontra-se na lei de Yerkes-Dodson (1908), a
qual poderd representar-se graficamente, tragando no eixo horizontal o nivel de excitacio e
no ¢ixo vertical o nivel de desempenho, originando uma curva em U invertido, que revela as
interaccdes entre estes dois factores. Esta lei exprime, assim, basicamente a relagio de que
existe um nivel 6ptimo de excitagio e activagdo para cada tarefa, abaixo ou acima do qual a
sua realizacfo serd negativamente afectada.

3. Muito relacionada com a nogao de vigilancia estd a concepgao de atengdo em termos
de esfor¢o dispendido na realizacdo de uma tarefa, que certos autores (entre os quais
Kahneman, que serd referido posteriormente) encararam como termos quase intermu-
tavelmente. Acontece normalmente que quanto mais atengio se presta a uma tarefa, maior o
esfor¢o que uma pessoa estd disposta a gastar para a realizar.

4. Uma outra nogfo de atengdo, sugerida inicialmente por Titchener, foi a de
amplitude ou zonas de interesse de didmetro varidvel. Esta concepgao foi mais recentemente
retomada por Neisser (1967) que propds uma distin¢do entre atengdo focal e processos pré-
atencionais. O primeiro processo actuaria como uma concentragfo total num s6 aspecto da
realidade, o que s6 seria possivel apds a ac¢io dos processos pré-atencionais que, perscru-
tando o meio de uma forma global, encontrariam algum objecto de interesse. Segundo
Neisser o processamento pré-atencional dos estimulos poderia ser realizado rapidamente ¢
de forma simultinea (processamento paralelo), enquanto que o processamento de atengfio
focal apenas poderia ser feito mais demoradamente € um objecto de cada vez.

5. A selectividade de informagio. Todos nds sabemos com base nas nossas experién-
cias pessoais que néo € possivel reparar e lembrar-se de tudo o que se encontra no nosso
campo visual ou auditivo e que muitos objectos € sons capazes de serem percebidos deixam
de sé-lo. No entanto cada um de nds tem também a experiéncia de escolher ou dirigir a
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atengdo para certos estimulos em detrimento de outros estimulos e no decurso de tal activida-
de os elementos seleccionados parecem tornar-se mais intensos, nitidos e conscientes. Por
exemplo, raramente se presta atenciio a pressdio das roupas que trazemos, embora as
sensacdes de pressdo sejam constantes. O que se altera € a tomada de consciéncia da pressio
exercida. A atengdo considerada em termos de selectividade levanta algumas quesides, por
exemplo: (1) Qual o grau de selectividade de atengfio? Por outras palavras, serd possivel
prestar aten¢do a mais do que uma coisa ao mesmo tempo? (2) Os estimulos a que se nédo
presta aten¢ao, produzem algum efeito?

1.3. Limites absolutos e relativos de selectividade: O "cocktail party”

Ha situagGes em que € possivel prestar-se atencéo a mais do que um assunto ac mes-
mo tempo ¢ hd também situagdes em que s se pode prestar ateng@o a uma coisa de cada vez.

Uma situagdo € o caso da dona de casa que é capaz de estar a ver a telenovela, fazer
tricd e a pensar na ementa que deseja fazer para o almogo do dia seguinte. Se as cenas nédo
forem demasiado emocionais ou roménticas € possivel que a dona de casa consiga efectuar
estas trés actividades simultaneamente. Porém se ocorre uma cena emocionalmente mais
intensa, o trico € interrompido e os pensamentos sobre a ementa do almogo desaparecem. A
atengdo, qualquer que seja o significado que Ihe seja atribufdo, € mobilizada para a tarefa de
observar a cena de modo que todas as actividades distractivas sdo de imediato eliminadas,
prestando-se aten¢fo apenas a uma delas.

H4 outras situa¢des em que o grau de atencfio parece ser absoluto. Por exemplo,
Hovey (1928) solicitou a um grupo de sujeitos para realizar um teste de inteligéncia e ao
mesmo tempo para os distrair pds a funcionar varias campainhas, despertadores, cornetas,
serras metdlicas, luzes intermitentes, além de pessoas a passear na sala vestidas de forma
extravagante. Quando os resultados deste grupo foram comparados com os de um outro
grupo que realizara o teste num ambiente silencioso ndo se verificou, inesperadamente,
diferencas significativas. Nesta situagdo a selectividade de atengio foi quase absoluta, isto €,
os sujeitos foram capazes de se concentrarem apenas numa actividade ou mensagem em
detrimento de outras. Se nuns casos a aten¢@o € quase absoluta, noutros € muito mais
relativa, com a barreira selectiva ou filtro a ser atravessada por acontecimentos que obrigam
a uma tomada de consciéncia.

Os limites de atengio podem ser ainda analisados de acordo com o problema do
"cocktail party”. Numa reunifio social, onde hd um ambiente com musica de fundo e
algumas pessoas a circularem, a maior parte dos presentes estdo dispersas por pequenos
grupos a conversarem sobre temas especificos. Neste ambiente de ruido mais intenso ou
mais suave € possivel bloquear todos os sons € conversas provenientes dos grupos vizinhos
e prestar atengdo apenas i conversa do grupo em que estamos envolvidos. Se no final da
festa alguém perguntasse o que tinha sido dito no grupo ao lade do nosso, muito
provavelmente ndo seria possivel responder, jd que afinal ndo se tinha prestado atengéo.
Neste aspecto prestar atengdo a uma conversa parece ser total e absoluto. No entanto,
mesmo ignorando o conteddo das outras conversas € possivel prestar atenco, se alguém
num grupo ao lado pronuncia o0 nosso nome. Nessa altura passamos a sintonizar o tema da
conversa ao lado e deslipamos aparentemente do nosso grupo.

O paradoxo € este: Por um lado € possivel seguir o conteido da conversa no nosso
grupo em detrimento de outra; Por outro, parece ser possivel detectar algum tipo de
informagio numa conversa que parecia ser totalmente ignorada. A questdo € simples: Como
¢ possivel "ouvir" o nosso nome numa conversa que decorre ao lado e que aparentemente se
ignorava, e se era verdade que ndo se ignorava, como € possivel no nos recordarmos dos
assuntos antes de ouvirmos pronunciar o nosso nome?

1.4. Técnicas de investigacio mais frequentes

Os procedimentos ou técnicas metodoldgicas mais frequentemente usadas para se estu-
dar a atengdo sdo a ressondncia (shadowing), a audigio dicotica. A estas gostaria de acres-
centar a leitura selectiva, uma técnica elaborada por mim a partir dos estudos de Neisser.

Um dos primeiros estudos experimentais que se efectuaram na drea da atengfo foi
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realizada pelo inglés Colin Cherry no M.LT. em 1953, na altura em que surgiram os
primeiros gravadores de som. Numa experiéncia tipica de ressonancia, como a experiéncia
realizada por Cherry, era apresentado aos sujeitos duas mensagens diferentes € de modo
simultdneo, uma a cada ouvido, respectivamente denominadas de mensagem primdria e
mensagem secunddria. A ressonincia (shadowing) consistia no sujeito repetir palavra a
palavra a mensagem primdria e ignorar a mensagem secunddria. Embora este processo de
repetir o que se ouve possa parecer dificil, os sujeitos adaptam-se rapidamente a este tipo de
tarefa e a reproducio (ressonéncia) € normalmente isenta de erros. Quando se interroga os
sujeitos sobre o conteido da mensagem apresentada no canal secundério, verifica-se
geralmente que os sujeitos conseguem indicar, além da existéncia de uma tal mensagem,
quase mais nada.

A técnica da audicio dicética consiste na apresentagdo de duas mensagens diferentes €
de modo simultineo, uma a cada ouvido. Normalmente as mensagens sao bastante breves,
por exemplo sequéncias de trés digitos. As instru¢des requerem que o sujeito preste atencdo
as duas mensagens. No final da apresentacéo a tarefa dos sujeitos consiste em evocar livre
ou serialmente o maior nimero de itens apresentados num e noutro ouvido ou canal.
Broadbent verificou que mensagens constituidas por 3 digitos eram reproduzidos
correctamente os 3 de um canal € 1, &s vezes 2, do segundo canal.

A técnica de leitura selectiva € uma técnica visual ao contrdrio das duas anteriores e foi
elaborada pelo autor no ano lectivo de 1986/87 a fim de criar uma demonstragfo simples de
aten¢io selectiva para apresentar aos alunos. Esta técnica consiste na selecgdo de duas
pequenas mensagens de cerca de 30 palavras cada, em que as palavras de uma mensagem
sdo alternadas com as palavras da outra mensagem. Assim se o texto de uma mensagem for
"Era uma vez uma princesa do reino ..." e 0 da outra mensagem "Estavas linda Inés posta
em sossego ...", as palavras misturadas apareceriam do seguinte modo: Era Estavas uma
linda vez Inés uma posta princesa em do sossego reino . A tarefa do sujeito consiste em ler
rapidamente as palavras sublinhadas e no final indicar o maior nimero de palavras da
mensagem ndo sublinhada. Habitualmente o niimero de palavras evocadas ou reconhecidas
da mensagem secunddria é quase nulo. Veja-se a experiéncia N°® 11 das aulas préticas, p. 97.

2. Modelos de atencio selectiva

Os modelos de atencfo podem ser divididos em dois grupos: Modelos de filtro ou
tempo repartido (time sharing) e modelos de capacidade. O pressuposto dos modelos de
filtro € o postulado da existéncia de um filtro que bloquearia ou atenuaria a maior parte da
estimulacdo dos sentidos para limites que permitissem ao sistema cognitivo funcionar
eficazmente. Postular uma tal rejeicio nas fases iniciais parece razodvel, a fim de se impedir
a sobrecarga de informacio nas fases mais avancadas de processamento. Em contraste, o
pressuposto dos modelos de capacidade defende que todos os estimulos seriam processados
em paralelo numa base de partilha de recursos ou capacidade. O processamento apenas
estaria limitado pelo montante dos recursos disponfveis em cada momento.

2.1. O modelo de filtro de Broadbent

O primeiro modelo tedrico proposto dentro da categoria de modelos de filtro ou tempo
repartido foi o modelo de filtro perceptivo proposto por Broadbent (1958). Pela sua
complexidade e completa distribuicdo de estruturas, o modelo de Broadbent nfio €
exclusivamente um modelo de atengfo selectiva, mas antes um modelo do sistema cognitivo,
que alids estd na base de modelos posteriores de memdaria humana, como o do modelo
estrutural de memoria de Atkinson e Shiffrin (1968).

Descri¢io dos vérios componentes do modelo de atengdo de Broadbent (1958); As
experiéncias sobre audigo dicética; A fung@o do filtro selectivo, natureza e limites. Provas
experimentais a favor e objecgGes ao modelo de Broadbent.
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2.2. O modelo de atenuador de Treisman

O modelo de atenuador de A. Treisman (1969). A técnica de "ressonédncia” como
principal método de investigagio da ateng@o e respectivas vantagens deste procedimento
experimental. Descrigdo suscinta do modelo de Treisman; A fungfio do filtro como
atenuador, sua natureza ¢ limites. A referéncia inovadora a operagdes de andlise de
estimulos. Provas experimentais em apoio do modelo de Treisman. Objeccdes aos modelos
de filtro selectivo.

2.3. O modelo de capacidade de Kahneman

O modelo de capacidade de ateng@io de Kahneman (1973). Pressupostos deste modelo
de atencfo: 1. Processamento em paralelo; 2. Existéncia de um montante limitado de
"recursos disponiveis” para efectuar "operagdes” sobre os "dados" percebidos; 3.
Estabelecimento de um regime de prioridades. Descri¢do dos vérios componentes do modelo
de atengdo de Kahneman, Provas experimentais a favor de um modelo de capacidade ou de
distribuigdo de recursos.

2.4. Conclusao: Modelos de filtro ou modelos de capacidade?

Conclusio: Modelos de filtro ou modelos de capacidade. Processamento serial ou
processamento paralelo? Selecgdo inicial ou selecgéo posterior? Em que altura do proces-
samento de informagio é que ha seleccdo de informagio? Numa fase inicial, como propde
Broadbent ou numa fase posterior, como propuseram outros investigadores? Pode dizer-se
que a opgdo depende de uma variedade de circunstincias. Assim, por exemplo, no caso do
"cocktail party" se a conversa em que se estd envolvido € imensamente interessante, € preci-
so que alguém ao lado grite o nosso nome para que este seja percebido. Neste caso o &mbito
da atengfo € restrito e a selecgfo € inicial. Se pelo contrdrio a conversa € mondétona e enfa-
donha, o mbito da aten¢do € mais alargado, podendo aqui e ali prestar-se atencfo ao que se
diz ao lado a ver se hd algo mais interessante! Neste caso a selec¢do seria posterior.

Por tiltimo, € possivel afirmar-se que nem todos os estimulos registados na memoria
sensorial visual e auditiva obtém um processamento completo. O niimero de estimulos que
numa fase inicial € objecto de um processamento completo e profundo € de facto limitado.
Se o ndo € em termos da existéncia de um filtro, é-0 em termos de disponibilidade de
TEeCUursos.
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1. Introducao: O que é a aprendizagem?

1.1. Ambito da aprendizagem

“O que € que aprendeste hoje na escola?”, pergunta o pai interessado quando o filho
regressa da escola. “O, nada de especial”, responde a crianga mal humorada com a pergunta
habitual, "Aprendemos mais um verbo francés, as partes do coragio ¢ o teorema de
Pitdgoras em matemdtica”. Todos estes aspectos constituem aprendizagem e muitas pessoas
consideram a aprendizagem apenas neste sentido limitado, como a aquisi¢io de um conjunto
correcto de factos ou a actual posse deles. Quando as pessoas em geral falam de aprendiza-
gem o acento € posto no que foi aprendido, por exemplo, francés, matemadtica, conduzir um
carro ou tocar um instrumento, mas quando os psicélogos usam o termo aprendizagem, o
acento € posto no processo da prépria aprendizagem, quase independentemente do resultado
final. Assim estdo mais interessados em investigar “como € que a aprendizagem funciona”
em vez de “A onde a aprendizagem nos leva”. Os psicélogos t€m assim uma concepgio mais
vasta do processo de aprendizagem.

A aprendizagem nfio tem a ver apenas com conhecimento factual. H4 situagdes
importantes de aprendizagem relacionadas com habilidades motoras, como caminhar, nadar,
guiar uma bicicleta, escrever, etc., habilidades de relacionamento social e valores. A apren-
dizagem emocional ¢ também importante na medida em que aprendemos a emitir respostas
emocionais apropriadas a situagdes especificas, como medo, felicidade, culpa e odio. Deste
modo o dmbito da aprendizagem € bastante mais vasto do que habitualmente se supde, de
forma que todos os comportamentos dependem virtualmente da aprendizagem, estando esta
envolvida em toda e qualquer drea do comportamento.

A aprend1zagem nao 1mphca ser sempre correcta. E possivel aprender-se factos
incorrectos, adoptar "maus hébitos" € responder inadequadamente a situagdes. Mesmo a
crianca na escola pode aprender alguns factos incorrectos simplesmente devido a falta de
atencao ou por dificuldades de compreens@o. O facto de que o comportamento de ansiedade
€ aprendido € uma das profissdes de f€ mais firmes dos terapeutas comportamentais.

A aprendizagem nfio € também necessariamente intencional e deliberada. A maior parte
do repertdrio comportamental de um pessoa nunca foi intencionalmente aprendido. Pode-se
aprender observando meramente os outros, que ndo sabem que estdo a ser observados,
muito menos que nos estio a tentar ensinar alguma coisa. Pode-se aprender ainda sem o
envolvimento de outras pessoas. Por exemplo, se dois acontecimentos ocorrerem
frequentemente juntos no meio ambiente, como o relimpago e o trovio, pode-se aprender
como € que estdo relacionados sem haver necessidade de que alguém nos ensine. Muita da
aprendizagem ocorre subrepticiamente através do processo de socializagio da pessoa numa
cultura. Os alunos aprendem muito mais numa ligao do que aquilo que o professor planeara
ensinar-lhes. Através de indicadores verbais e n#o-verbais os alunos aprendem certas
atitudes, a formar o seu auto-conceito, a trabalhar juntos, a partilhar informagdes e coisas e a
aceitar-se mutuamente.

A aprendizagem € um construto tedrico, porque nio pode ser observada directamente,
mas apenas inferido a partir do comportamento observdvel. O desempenho relere-se a apren-
dizagem que um sujeito exibe numa dada situacgio. A distingdo entre aprendizagcm e desem-
penho € importante, jé que o desempenho de uma pessoa numa ocasido pode ndo ser uma
indicagfo directa daquilo que aprendeu. Ao contrdrio da aprendizagem, o desempentho pode
flutuar em fungfo da fadiga, drogas, ansiedade, etc. apresentando-se muito mais varidvel do
que 0 conceito mais permanente de aprendizagem.

A distingdo entre aprendizagem e desem-penho € muito importante, j& que ndo sendo
possivel observar directamente a aprendizagem, o investigador so pode inferir algo sobre o
que foi aprendido a partir do desempenho de um sujeito numa dada ocasido. Por exemplo,
uma crian¢a pode saber tanto como outra, mas a menos que o revele numa prova nunca serd
possivel deduzir tal equivaléncia.
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1.2. Definicoes de aprendizagem

Se o desempenho de uma pessoa numa tarefa A no momento T1 for diferente até certo
ponto do desempenho nessa mesma tarefa A no momento T2, € possivel deduzir-se que
houve aprendizagem. Mas se a mudanga for observada apenas uma finica vez, uma pessoa
hesitard bastante antes de efectuar tal dedugdo. A aprendizagem, portanto, implica
normalmente uma mudanga relativamente permanente no comportamento da pessoa. Hd no
entanto mudangas comportamentais, induzidas por estados de cansaco, mudangas de
temperatura, uso de drogas e processos maturacionais, como na puberdade, que ndo podem
considerar-se como sendo aprendizagens. Considerar-se que a aprendizagem envolve uma
mudanga comportamental, uma tal mudanga deve estar relacionada de algum modo com a
experiéncia passada do sujeito.

Algumas defini¢des de aprendizagem t€m sido formuladas pelos psicélogos e nem
serapre sao naturalmente coincidentes.

Kimble (1961, 1969) definiu aprendizagem como “ama mudanga relativamente
permanente no potencial de resposta que ocorre Como resultado da prat1ca reforcada”. Esta
definigdo identifica as 4 principais questdes que a maior parte dos tedricos da aprendizagem
consideram essencial para a compreenso deste processo.

Assim a aprendizagem € (1) "uma mudanga relativamente permanente”, sendo o
objectivo excluir mudangas resultantes do cansago, uso de drogas, maturacfio e outras do
género.

(2) "no potencial da resposta” , expressdo que apoiaria a distingao entre aprendizagem-
desempenho e facilitaria a inclusdo de fendmenos como a aprendizagem latente € a
aprendizagem acidental, onde se verifica que as mudangas de comportamento ndo sao
imediatamente observaveis; esta expressio reflecte ainda o truismo de que a aprendizagem €
um acontecimento somente identificavel através das mudangas mensurdveis no desempenho.

(3) “reforgada”, esta caracterizagfio € crucial para os beavioristas, mas polémica para
0s nido-beavioristas. Sem refor¢o ocorreria a extingdo das "mudancas relativamente
permanentes no potencial da resposta”, segundo os beavioristas.

(4) "Pratica”, esta expressdo indicaria que a aprendizagem s6 acontece se mais cedo ou
mais tarde um dado comportamento (reforgado) for repetido. A inclusio do termo "pratica”
permitiria excluir certas mudangas comportamentais, geralmente néo incluidas numa situagéo
de aprendlzagem como as tendencms nat1vas de algumas espécies, por exemplo o

"imprinting". A inclusdo do termo "pritica” também nfo € sempre aceite, devido a
ocorréncia de situagdes de aprendizagem por imitacdo € observagio.

Segundo Mayer (1982, p. 1040) a aprendizagem € “uma mudanga relativamente
permanente no comportamento € conhecimento da pessoa devido & experiéncia”. Esta
defini¢io acentua novamente o facto de que aprendizagem envolve uma mudanga e que esta
ocorre a longo prazo em vez de a curto prazo. Por sua vez a causa da mudanga € a experi-
éncia do sujeito no meio ambiente em vez da fadiga, drogas, condigfo fisica ou fisioldgica.

A definicio de Mayer refere no entanto algo de novo relativamente a defini¢@o anterior
de Kimble: o locus da mudanga é o contetido ¢ a estrutura do conhecimento na memdria ou 0
comportamento do aprendiz. As teorias beavioristas de aprendizagem focaram princi-
palmente as mudangas no comportamento, isto €, as mudangas naquilo que o sujeito faz; as
teorias cognitivas focam principalmente as mudangas no contetido e estrutura do conheci-
mento na memdria, isto €, as mudangas naquilo que o sujeito sabe (Bower e Hilgard, 1981).

A investigacio sobre aprendizagem debrugou-se tanto sobre os seres humanos como
sobre os animais. No entanto antes dos anos 50, a investiga¢do animal era dominante devido
ao predominio do paradigma beaviorista de forma que a ténica era posta naquilo que o
sujeito faz; Apds os meados deste século, as teorias cognitivas passaram a ressaltar as
mudancas ao nivel do que o sujeito sabe, de forma que a investigagiio comegou a incidir
mais sobre os seres humanas e em situagdes mais realistas.

A aprendizagem comeca portanto a ser concebida como um processo de aquisi¢io e
codificacdo de informagdes, em sequéncia com outros processos mentais de identificagio,
registo, manipulagio e recuperacio. Neste contexto a aprendizagem nfo € independente, ou
pelo menos nio se pode separar totalmente, de outros processos mentais Como a percepeio e
a memdria. De facto aprendizagem e memdria podem ser consideradas como duas faces da
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mesma moeda.

Embora a defini¢do de aprendizagem nfo seja frequentemente objecto de grandes
controvérsias, até porque 0 conceito € muitas vezes encarado como uma espécie de "guarda-
chuva" sob o qual se apresenta a investiga¢do de diversos fenémenos, torna-se no entanto
um tema de debate aceso quando se pretende identificar os processos € mecanismos capazes
de explicar a aprendizagem. Algumas das disputas mais intensas estdo englobadas nas
diversas teorias de aprendizagem, que pretendem codificar e sistematizar as operagdes e
mecanismos subjacentes a tal "mudanga relativamente permanente no potencial de resposta”.

Desde finais do século passado foram propostas as mais diversas teorias, desde o
beaviorismo puramente periférico de Watson até as posigoes profundamente centralistas da
actual ciéncia cognitiva; desde aquelas teorias que faziam depender a aprendizagem
totalmente do reforgo como Thorndike e Skinner, até aquelas que o consideravam irrelevante
como Guthrie; Teorias que se apoiavam mais nas fungdes fisioldgicas como Pavlov e Kohler
até aqueles que rejeitaram todos os esforgos de ligagdo a fisiologia como o beaviorismo de
Skinner. Falar de uma teoria de aprendizagem € portanto inadequado até porque nfio ha
propriamente uma teoria geral, mas vdrias.

1.3. Tipos de aprendizagem

Os estudos de aprendizagem podem ser apresentados de acordo com os principais
tipos de tarefas de aprendizagem:

(1) Aprendizagem de respostas em que o sujeito adquire uma nova resposta, que pode
apresentar caracteristicas mais reflexas ou mais voluntdrias. O resultado da aprendizagem
neste tipo de tarefa consiste numa mudanga num aspecto singular do comportamento do
sujeito. Exemplos de aprendizagem de respostas incluem medos e ansiedade face a certas
situacdes, fumar mal se acaba de comer, dar a vez quando se entra numa sala, sorrir quando
alguém pronuncia o nosso nome, abrir e fechar uma torneira, fazer o lago de uma gravata,
tocar um instrumento, usar um computador, conduzir um carro, entre outras situagdes.

(2) Aprendizagem verbal em que o sujeito adquire a habilidade de produzir uma lista
de respostas verbais; Nas tarefas de aprendizagem verbal sd@o apresentadas listas de itens
(palavras ou gravuras) seguidas imediata ou posteriormente por uma das diversas provas de
memdria. As tarefas de aprendizagem verbal relacionam-se com a maior parte dos tipos de
aprendizagem de cor que ocorrem no sistema escolar, como a aprendizagem do alfabeto, da
contagem dos niimeros ou dos meses do ano.

(3) Aprendizagem de conceitos no qual o sujeito adquire uma nova regra com base na
sua experiéncia com casos e exemplares. Uma tarefa tipica de aprendizagem de conceitos
consiste na apresentagdo de um item (palavra, gravura ou objecto) a um sujeito. Em seguida
o sujeito tenta determinar qual de duas (ou mais) categorias o item deve pertencer. Depois o
sujeito € informado da categoria a que o item pertence. O processo repete-se em seguida com
um novo item durante vdrios ensaios até que o sujeito € capaz de prever correctamente a
categoria para uma longa série de itens. SituagOes escolares correspondentes sdo a leitura de
letras impressas ou manuscritas ¢ a prépria aprendizagem da linguagem.

(4) Aprendizagem de prosa no qual o sujeito adquire conhecimento factual novo a
partir de um texto ou discurso narrativo. Em tarefas de aprendizagem de prosa, uma
passagem de texto, por exemplo uma histéria ou uma liglo, € apresentado ao sujeito.
Imediatamente ou apés algum intervalo apresenta-se uma prova de memdria para avaliar o
que foi retido. A investigacio sobre a aprendizagem de prosa analisa questdes do tipo, como
€ que o sujeito organiza e estrutura a nova informagfio na memdria € como € que
posteriormente se recorda dela e a usa. Esta drea tem sido objecto de investigacgfo intensiva
nas tltimas duas décadas.

Os tipos de tarefas de aprendizagem acabados de referir sdo o enquadramento do
programa de aprendizagem a desenvolver a seguir. Por razdes de tempo a aprendizagem de
prosa serd omitida Assim a aprendizagem de respostas serd subdividida no condicionamento
cldssico e no condicionamento operante. Por sua vez, a aprendizagem verbal e de conceitos
serd incluida num capitulo intitulado aprendizagem verbal e de conceitos.
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2. O condicionamento classico

O condicionamento cldssico tem sido considerado como ponto de partida para o estudo
dos processos de aprendizagem, jd que parece representar uma das formas mais simples do
acto de aprender. A técnica do condicionamento cldssico foi descoberta por Paviov enquanto
investigava as respostas de secregao digestiva nos cies em 1909. Através de uma pequena
operagao cirdrgica Pavlov introduziu um pequeno tubo numa das glindulas salivares do cdo
de forma a que a saliva pudesse fluir até um tubo de ensaio, onde podia ser medida. Pavlov
notou que o cfo comegava eventualmente a salivar quando o seu assistente se aproximava
com a comida. Isto intrigou Pavlov, jd que nfo havia uma razdo fisiolégica para que o céo
comegasse a salivar na auséncia de comida.

Pavlov iniciou assim uma série de estudos sobre aquilo a que inicialmente chamou as
"secrecOes psicolégicas". Pavlov descobriu que qualquer estimulo (campainha, metrénomo,
luz, etc. ) apresentado ao mesmo tempo ou imediatamente antes do alimento seria capaz de
elicitar, habitualmente por volta da 20* apresentag@io, a mesma resposta que o estimulo
original alimento, mesmo quando este nfo fosse apresentado. Isto € uma aprendizagem por
simples associagdo resultante do emparelhamento de um novo estimulo com uma hgac_;:ao jé
constituida entre estimulo e resposta. Para que o condicionamento cldssico ocorra € preciso
que haja sempre uma ligagdo existente entre E - R, em relagdo & qual os novos estimulos
possam ser introduzidos. Assim através da contiguidade temporal foi estabelecida uma
associagdo entre um estimulo e uma resposta, que antes era inexistente.

2.1. Paviov e o procedimento experimental de condicionamento

Serfo referidas experiéncias-tipo de condicionamento em cies € como € que a partir
destas experiéncias se iniciaram os estudos de condicionamento e aprendizagem. Descri¢do
das fases de condicionamento e dos conceitos principais como estimulo incondicionado €
resposta incondicionada, estimulo neutro, estimulo condicionado e resposta condicionada.

2.2, Processos de aquisicio, extingado e recuperacao espontinea

A ligacdo repetida entre o som da campainha e a comida transforma o estimulo
inicialmente neutro num estimulo condicionado, capaz de produzir ao fim de vérios ensaios
uma resposta de salivag@o sob a forma de reflexo condicionado. A aquisicéo do reflexo
condicionado € tanto mais robusto quanto maior for o niimere de repeti¢des. Se apos a
aquisicdo da resposta condicionada o estimule condicionado ndo for acompanhado do
estimulo incondicionado, passa a observar-se uma diminuig¢fo progressiva da intensidade e
amplitude da resposta condicionada, observando-se uma exting¢do ao fim de alguns ensaios.

Se o animal for libertado do dispositivo experimental ¢ lhe for concedido um periodo
de descanso verifica-se que, no regresso posterior do animal 2 situago experimental que o
aparecimento do estimulo condicional é suficiente para fazer reaparecer a resposia
condicionada. Este fen6meno recebeu o nome de recuperagio espontinea. Possiveis
explicacdes deste fenémeno.

2.3. Os processos de generalizacao e discriminacio

Serdo descritos os vdrios gradientes de generalizagﬁo e discriminagio, assim como as
vérias explicagcdes propostas. A generahzagao € 0 processo que descreve a habilidade de
reagir a novas situagdes na medida em que s@o similares a situagdes passadas As investi-
gacOes revelaram que o grau de generalizagio decresce de modo ordenado & medida que o
segundo estimulo se torna cada vez mais dissimilar relativamente ao estimulc condicionado
original, produzindo-se assim um gradiente de generalizagdo.

A discriminagdo € um proces-so complementar da generalizagfio. Enquanto que a
generalizacdo é uma reacgfo a simila-ridades, a discriminac@o € uma reac¢fo a diferengas. O
fenémeno da neurose experimental.
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2.4. O condicionamento de ordem superior

Pavlov demonstrou que um EC forte podia ser usado em vez de alimento para produzir
uma resposta de saliva¢io em resposta a um novo estimulo que nunca tinha sido anteri-
ormente emparelhado com alimento. Por exemplo, se o EC for uma campainha, esta pode
ser emparelhada com um circulo preto, de forma que ao fim de 10 ensaios o cdo produzird
uma pequena resposta de salivagfo face & visdo do circulo preto e antes da campainha tocar.
Apesar do circulo preto nunca ter sido emparelhado directamente com o alimento, mas
apenas indirectamente por intermédio da campainha, € capaz de produzir também uma RC.

A situagdo de emparelhamento de campainha ¢ alimento € considerada um
condicionamento de 12 grau ¢ 0 emparelhamento do circulo preto e campainha € considerado
de 2° grau. Pavlov verificou que, no que respeita a cdes, a aprendizagem dificilmente se
estendia além do 3° ou 4° grau de condicionamento. A partir destes resultados muitos
argumentaram que todas as aprendizagens emanam desta forma de condicionamento,
constituindo os comportamentos mais complexos, simplesmente numa série de respostas
condicionadas de ordem superior.

2.5. Factores que influenciam a resposta condicionada

Referéncia especial & intensidade e valor do EI € EC, ao intervalo 6ptimo entre o inicio
do EC e 0 El e & presenca em todos os ensaios do EL

2.6. Aplicacdes do condicionamento cldssico

Descri¢do da presumivel experiéncia efectuada por John Watson e Rosalie Rayner
(1920) no "little Albert" a respeito da aquisi¢do e extingdo de uma resposta de medo. Uso
desta histéria para ilustrar as fases de condicionamento de Pavlov e os conceitos principais,
assim como o processo de generalizacdo € o processo de extingfo. Relacionamento do
procedimento de extingfio com a técnica comportamental de desensibilizac@o sistematica.
Referéncia ainda neste contexto & técnica de imersdo.

2.7. Conclusio: O condicionamento classico e a teoria da informacio.

InvestigagBes recentes sobre o condicionamento cldssico indicaram que o condicio-
namento € mais eficaz nas situages em que o EC prevé ou assinala a chegada do EI, ou
fornece informacio sobre os préximos acontecimentos (Dickinson e Mackintosh, 1978;
Mackintosh, 1983). Por exemplo, numa situagdo de condicionamento de pestanejar, o
sujeito comeca a pestanejar (RC) em resposta a um som, quando este proporciona ao sujeito
a informagio de que um corrente de ar (EI) estd prestes a atingir o olho. Se o som ndo
proporciona ao sujeito a informagio sobre quando a corrente de ar vai surgir, entdo pouco
ou nenhum condicionamento oCorrera.

Assim em situacGes em que o EI tanto aparece como ndo associado ao EC, entdo este
EC nio elicitard uma resposta. Para que esta ocorra € preciso que o EI surja mais de metade
das vezes associado com o EC. Nestas circunstincias o EC passa a ter valor informacional.
Isto €, informa o sujeito de que um EI vai ocorrer em breve e assim o sujeito pestaneja.
Segundo esta teoria informacional (ou perspectiva expectante) o EC deve prever a ocorréncia
préxima do EI, caso contrdrio o condicionamento serd nulo ou entdo minimo.

3. O condicionamento operante

O condicionamento operante € também chamado de skineriano em reconhecimento pela
contribui¢io do americano Skinner que devotou a maior parte da sua vida a este tipo de
aprendizagem. Embora alguns autores tentassem estabelecer no passado distingdes entre
condicionamento instrumental e operante por um lado ¢ condicionamento cldssico e
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respondente por outro, a maioria dos autores que recentemente t€m publicado obras sobre
estes dominios ignoram tais distingdes e referem-se apenas a condicionamento cldssico e a
condicionamento operante.

Skinner (1953) concebe a aprendizagem de forma muito mais activa do que Pavlov,
para quem © comportamento era a consequéncia automdtica de estimulos, o EI antes da
aprendizagem e o EC ap6s a aprendizagem. No condicionamento cldssico o animal ndo tem
grande alternativa se ndo responder de determinada maneira; hd como que uma inevita-
bilidade da resposta. Em contraste, no condicionamento operante nio hd inevitabilidade
devido a uma maior incerteza. O comportamento € emitido pelo organismo e nfo elicitado
pelo estimulo apresentando-se portanto como essencialmente voluntdrio (em oposigido a
reflexo ou involuntario). Neste sentido a probabilidade de um comportamento especifico ser
emitido € uma fungfo das consequéncias passadas relacionadas com tal comportamento.

3.1. Os estudos pioneiros de Thorndike (1874-1949)

Os estudos de Thorndike realizados nos finais do século passado e que culminaram na
sua tese de doutoramento em 1898 constituem a primeira grande investigagfo sistemdtica
sobre a aprendizagem e que veio a ser mais tarde continuada por Skinner, além de outros
investigadores agrupados sob a perspectiva de beavioristas. Numa experi€ncia-tipo de
aprendizagem com animais, urmn animal faminto € colocado numa gaiola que possui uma
porta munida de um trinco. De fora da gaiola, coloca-se uma ragio de alimento. Se o animal
manobrar adequadamente o trinco, a porta abre-se € o animal alcanga o alimento. Colocado
numa situagdo deste género, 0 animal manifesta no inicio reac¢des diversas de tipo explo-
ratério. Mais tarde um pouco por acaso, manobra o trinco, sai da gaiola e apodera-se do
alimento. Quando se repete a experiéncia, recomegando da mesma forma durante varios
ensaios, 0 tempo que o animal leva para sair da gaiola diminui consideravelmente. Ao fim de
um certo niimero de ensaios, o trinco da porta abre-se logo que o animal € colocado 14
dentro. Nesta altura a aprendizagem terminou. Para mais informagées veja-se Abreu (1978).

Registo grifico da aquisi¢io da aprendizagem em fungo do nimero de ensaios.

Referéncia &s principais caracteristicas de uma situa¢fo de aprendizagem deste tipo:
Aprendizagem progressiva, Aprendizagem por ensaios e erros € aprendizagem motivada.

Definic¢io da aprendizagem em termos do estabelecimento de uma conex@o entre uma
situagfio e uma resposta e a descrigéo da lei do exercicio e da lei do efeito.

Discussdo da questdo: "Serd que todo o acto de aprendizagem estd dependente da lei
do exercicio e da lei do efeito, ou a lei do exercicio serd suficiente?”

3.2. Skinner: Procedimento experimental tipico

Numa experiéncia tipica de condicionamento operante coloca-se um rato faminto numa
gaiola, no interior da qual existe uma alavanca. Quando se pressiona esta alavanca, faz-se
funcionar um mecanismo que introduz uma ragéo de alimento no interior da gaiola. Dentro
de uma gaiola deste tipo o rato tem inicialmente comportamentos exploratérios durante
algum tempo até que por acaso pressiona alavanca e uma bola de comida surge no tabuleiro
da gaiola. Apds o rato ter pressionado a alavanca uma vez, o niimero de pressoes vai aumen-
tando progressivamente por unidade de tempo.

Este gaiola ficou conhecida por gaiola de Skinner ¢ apresenta-se como uma caixa-
problema & dimens&o de animais como o rato e o pombo. E um desenvolvimento da caixa-
problema de Thorndike, embora se apresente como um ambiente para o animal produzir
respostas em vez de escapar a uma situacdo. Na gaiola de Skinner o experimentador tem um
controle total sobre o0 meio ambiente do animal, no entanto compete a este produzir volun-
tariamente as respostas.

Skinner (1953) distinguiu o tipo de condicionamento produzido na sua gaiola, a que
chamou operante ou instrumental, do tipo de condicionamento de Pavlov a que chamou
respondente e que veio a ser apelidado posteriormente de condicionamento cldssico. Skinner
sublinhou que no seu procedimento experimental € o préprio animal que por sua actividade
(accionamento da alavanca) obtém alimento, ao passo que na situagéo de Pavlov o animal
responde por uma actividade de salivagfo & comida que lhe € apresentada.
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O condicionamento operante é um tipo de aprendizagem porque envolve a manipulagéo
das consequéncias de uma resposta de forma a produzir um aumento ou diminuic¢ao da sua
frequéncia. A frequéncia de uma resposta poderd aumentar ou diminuir se for ou néo
reforgada, sendo o reforgo considerado em termos gerais como uma situagdo satisfatéria e
gratificante. Este tipo de aprendizagem foi apelidado de operante em virtude do tipo de
respostas dadas pelo sujeito envolver operacdes no préprio meio-ambiente de forma a
assegurar um resultado satisfatério.

3.3. Programas de reforco

Para Skinner, qualquer estimulo, cuja presenga ou afastamento, aumentasse a probabi-
lidade de uma resposta, seria reforgo. Skinner investigou diversas situagdes experimentais
de reforco constante e de reforgo intermitente e analisou-as em funcéo do ritmo de aquisicio
e extingcdo da RC.

Um interesse especial foi dedicado aos vdrios tipos de reforgo intermitente,
caracterizado em funcio quer da proporgio de respostas quer do intervalo de apresentagfo.
Avaliacio dos programas de refor¢o em termos de aquisig@o e resisténcia a extingao.

Situagdes humanas em que se poderd simular estes vdrios programas de reforgo.
Simulagdo laboratorial com pombos do comportamento supersticioso humano.

3.4. Condicionamento de fuga e evitacio e processo de extingio

No condicionamento de fuga, o rato € colocado numa gaiola cujo piso € constituido
por uma grade electrificada. Se o rato pressionar uma alavanca durante um intervalo pré-
estabelecido o choque inevitdvel serd suprimido. Com o decorrer dos ensaios 0 animal
aprende a fugir da estimulagio desagradédvel.

O condicionamento de evitagio apresenta todas as caracteristicas do condicionamento
de fuga, mas implica além disto a aprendizagem de uma reac¢do antecipatéria que permite
evitar completamente a estimulaciio desagraddvel. Um dos dispositivos experimentais
frequentemente usados € a gaiola de dois compartimentos.

Descrigio do processo de extingfio na situagdo de condicionamento de evitagdo numa
gaiola de dois compartimentos; Relagdo eventual entre o condicionamento de evitagio € o
fenémeno da aprendizagem do desamparo aprendido (Maier e Seligman, 1969).

3.5. Comparacdes entre condicionamento clidssico e operante

O condicionamento cldssico e operante apresentam varios aspectos comuns € Ouiros
dissimilares. No que se refere aos aspectos comuns os processos de aquisi¢do, extingiio €
generalizacdo apresentam caracteristicas andlogas e obedecem a leis e factores semelhantes
como a contigmdade, a repeticio, a existéncia de uma necessidade e a presenca de refor¢o
em conformidade com a natureza da necessidade do animal.

Os aspectos especificos de cada tipo de condicionamento referem-se ao facto de que no
condicionamento de Pavlov as respostas serem elicitadas e no de Skinner serem mais
voluntdrias. Por sua vez, no condicionamento de Pavlov a relaciio entre RC ¢ EI (reforgo) é
uma relagio directa e dependente, jd que o EI determina o tipo de RC. No condicionamento
de Skinner a relagdo entre RC e EI ¢ independente. Se o reforgo for comida 2 RC pode ser
pressionar uma barra, bicar um disco ou até bicar as patas!

A lei do efeito de Thorndike poderia servir para distinguir o condicionamento de
Pavlov do condicionamento de Skinner. (1) Enquanto que em Skinner sdo as consequéncias
do comportamento que influenciam tal comportamento no futuro, em Pavlov sdo os
antecedentes que o influenciam (mimero de emparelhamentos prévios entre EC e EI). (2) Por
outro lado, o animal nfo ¢ indiferente &s consequéncias da resposta dada, na medida em que
se proporcionarem satisfacdo é provdvel que sejam repetidas, mas se produziram
desconforto € provdvel que nfo. No condicionamento de Pavlov o EI funciona
essencialmente da mesma forma quer se trate de alimento (agraddvel) ou choque eléctrico
(desagraddvel), porque a resposta (RC) é seguida pelo estimulo (EI) e ndo o contrario.
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3.6. Modificacao do comportamento: Reforco, punicio e moldagem

Distingdo entre reforgo e punigdo. O comportamento seguido de reforgo € robustecido
e a frequéncia de respostas aumenta.O comportamento seguido de punicio é enfraquecido e
a frequéncia de respostas diminui.

1. Reforgo positivo: Refere-se a situagdo em que se atribui um estimulo positivo apds
ser emitida uma resposta; Exemplos: Pressdo na alavanca - Alimento; Fazer os deveres - ver
TV ou comer sobremesa preferida ou visitar os avés ou "6ptimo”, etc,

2. Reforgo negativo: Refere-se a situnagdo em que um estimulo negativo ou aversivo é
retirado, apds a emissdo de uma resposta; Exemplos: Pressfio na alavanca - suspensfo do
choque eléctrico; Crianga ndo quer fazer exame, faz-se doente - Dispensada de exame; Pais
aborrecem a crianga por ela nfio lavar os dentes - a crianga comeca a lavar os dentes € os pais
deixam de a aborrecer.

3. Punicdo, Tipo I: Refere-se 2 situacfio em que se atribui um estimulo negativo apds
ser emitida uma resposta; Exemplos: roubo - cadeia; 7 no exame - reprovagio; meter pregos
nas tomadas - choque e tareia.

Condicdes de punigio, Tipo I, caso seja inevitdvel: (1) Ser imediata; (2) Ndo haver
possibilidades de escape; (3) Suficientemente intensa, mas atencao 2 aversdo; (4) Presencga
de alternativa disponivel.

4, Puni¢do, Tipo II: Refere-se & situagdo em que € suspenso um estimulo agraddvel
ap6s ser emitida uma dada resposta; Ha 2 modalidades: (a)Time out, isto €, lazer (Privam-se
os sujeitos da oportunidade de obter refor¢o positivo se se envolverem em comportamentos
desagraddveis) : Exemplo: Mau comportamento na Escola - suspensiio do recreio. (b)
Response Cost, isto é, multas (Refere-se a retirada de algo jd4 ganho ou adquirido):
estacionamento indevido - multa; Se a crianc¢a ndo fizer os deveres - nfo vé televisio.

A moldagem é um procedimento de recompensa de respostas ocasionais que se
aproximam do comportamento final desejado, utilizando uma mudanc¢a gradual nas
condicdes do reforgo. Exemplos de moldagem, relacionados com situacdes simples de
pressdo na barra na gaiola de Skinner ou situagdes mais complexas como ensinar dois
pombos a jogar uma forma modificada de ping-pong (Skinner, 1951). Constrangimentos ao
processo de moldagem.

3.7. Aplicagdes: Ensino programado e biofeedback.

Os estudos laboratoriais de condicionamento operante, efectuados com ratos, pombos
¢ animais do género, estio na base de um grande mimero de aplicagdes a situagdes humanas.
A fim de permitir que os alunos fagam a ligagdo dos estudos laboratoriais com situagdes de
caracteristicas mais ecolégicas serao seleccionados os estudos do ensino programado e o
biofeedback.

O ensino programado € um tipo de ensino proposto por Skinner em 1954 tendo por
base o principio da contiguidade e o papel do refor¢o no robustecimento das respostas. O
ensino programado € constituido por dois elementos fundamentais, o programa e o instru-
mento. O programa ¢ constituido em etapas do mais simples ao mais complexo € o instru-
mento € um dispositivo (livro, mdquina) que expde uma parte limitada do programa de cada
vez. Veja-se ainda Raposo (1983, cap. IV)

LimitagGes no planeamento € constitui¢do de programas. Vantagens do ensino progra-
mado em relagdo ao ensino regular (magistral). Conclusao: limita¢des do ensino programado
e vantagens do ensino regular. Programas recentes de hipertexto e a superacgdo de algumas
desvantagens do ensino programado inicial.

O biofeedback baseia-se em estudos de Neal Miller (e.g., Miller, 1978) nos anos 60 e
constitui uma técnica de modificacdo de respostas dependentes do sisterma nervoso
auténomo a partir do conhecimento que se tem do estado de tais respostas usando procedi-
mentos do condicionamento operante. Algumas das respostas a medificar sdo a ansiedade
(através do nivel de conductibilidade da pele) a pressdo sanguinea, a secre¢do de dcidos
estomacais, o ritmo cardiaco, etc.

A medicina comportamental e as consequéncias a médio prazo do uso de biofeedback.
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3.8. Concepcoes de aprendizagem segundo Guthrie, Hull e Tolman

Guthrie (1886-1959) e o papel da contiguidade em aprendizagem. Guthrie rejeita o
reforco como condigiio necessdria de toda a aprendizagem. A aprendizagem seria um
processo de tudo ou nada. A contiguidade espacial ou temporal entre o estimulo e a resposta
seria a (inica condic@o necessdria a qualquer aprendizagem. A repeticéo ndo seria essencial,
apenas facilitaria a passagem de um situagdo de ndo-aprendizagem a uma situagdo de
aprendizagem.

O sistema hipotético-dedutivo de Hull (1884-1952) e a definic@o de varidveis interme-
didrias. Hull propde uma teoria geral do comportamento e da aprendizagem a fim de se por a
prova ndo s6 o poder e a generalidade do beaviorismo, mas também a necessidade de lhe
fixar os limites. A teoria de aprendizagem de Hull foi elaborada em termos matemdtico-
dedutivos expressando-se na maior parte dos casos em postulados e coroldrios de que se
poderiam deduzir hipéteses experimentais susceptiveis de verificagio directa sob a forma de
teoremas. Referéncia a varidveis intermedidrias.

Tolman (1886-1959) e os mecanismos cognitivos. Para Tolman a aprendizagem seria
caracterizada pela formaco de uma estrutura representativa do meio € a sua assimilagdo pelo
sujeito sob a forma de um esquema ou representacéio interiorizada. Tolman fez também
ressaltar o papel de certas varidveis intermedidrias, como as expectativas, as escolhas e as
decisdes do sujeito no acto de aprendizagem. Tolman desenvolveu a ideia de varidveis
intermedidrias representando mecanismos cognitivos que guiariam o comportamento finali-
zado de um organismo para atingir um objectivo. Andlise da aprendizagem latente.

3.9. Conclusio: O papel da cognicdo no condicionamento

De acordo com Mackintosh (1978) o condicionamento ndo seria redutivel ao
robustecimento de associagdes entre E - R por acgdo autordtica de um processo chamado
reforgo. Seria mais apropriado pensar em condicionamento em termos de detecgio de
relagdes entre acontecimentos, por meio dos quais o animal tipicamente descobre o que € que
assinala ou causa os acontecimentos que sdo importantes para ele, como alimento, dgua,
perigo ou seguranga. Mackintosh refere ainda que em vez de se tratar a salivagio ou a
Ppressdo na barra como algo aprendido, poder-se-ia considerd-lo simplesmente como o indice
conveniente de que o organismo tinha detectado certas relagdes no seu meio ambiente. De
facto Pavlov descreveu o EC como um "sinal" face ao EI, a relagéo entre EC e EI, como
uma relagdo de "substituigio de estimulo” e a RC como uma resposta "antecipatéria”,
sugerindo que o cio estava na "expectativa” de obter alimento logo a seguir ac som da
campainha.

A afirmacio de Skinner de que refor¢os e punigdes reforgam ou enfraquecem
automaticamente o comportamento foi ainda posto em causa por Bandura (1977). Bandura
defendeu que os reforgos e puni¢Ses fornecem ao sujeito informagao sobre as consequéncias
mais provdveis de certos comportamentos sob certas condiges, isto €, o que € que leva a
qué, e ainda se uma pessoa estd certa ou errada (biofeedback). Por outro lado, reforgos e
puni¢des produzem uma tendéncia ou motivagdo para antecipar resultados futuros, na
medida em que os nossos comportamentos actuais sio em grande parte orientados e
dirigidos em fungdo de resultados nos quais se espera que eles venham a produzir.
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4, A aprendizagem verbal e de conceitos

A aprendizagem verbal e de conceitos refere-se, segundo a definicio de Mayer (1982),
as mudangas mais ou menos permanentes ao nivel do conhecimento. Apesar da aprendiza-
gem verbal ter um passado que remonta a Ebbinghaus (1885), esta drea sofreu um grande
impulso em termos de investigagdo a partir dos anos 60 e de que o aparecimento da revista
Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior poderd ser um dos indices representativos.
Uma parte considerdvel da aprendizagem do ser humano estd relacionada de facto com a
aquisi¢do de itens verbais sob a forma escrita ou falada. Neste sentido, a aprendizagem
verbal estd relacionada com a grande maioria das tarefas realizadas no dia a dia, j4 que a
escrita e a fala € uma componente importante dessas tarefas.

4.1. Tarefas experimentais aprendizagem verbal

Algumas das tarefas laboratoriais de aprendizagem verbal que se supdem estar
relacionadas com a aprendizagem de todos os dias sdo a aprendizagem seriada, a
aprendizagem de pares associados e a aprendizagem por evocagio livre.

Na tarefa de aprendizagem seriada apresenta-se ao sujeito uma sequéncia de itens um
de cada vez, que o sujeito deverd tentar recordar correctamente de acordo com a ordem
apresentada. A investigagdo sobre aprendizagem e memdria a partir das tarefas de
aprendizagem seriada; Estudos de Ebbinghaus. Referéncia a situagdes quotidianas e
escolares representativas das tarefas de aprendizagem serial.

Na tarefa de aprendizagem de pares associados apresenta-se uma sequéncia de pares
de itens que o sujeito deverd relacionar e associar entre si. O primeiro item do par €
denominado estimulo € o segundo item a resposta. Numa segunda apresentagio dos itens
sdo apresentados apenas os itens-estimulo ¢ a tarefa do sujeito consiste em evocar a resposta
apropriada. A investiga¢do em aprendizagem e memoria a partir das tarefas de aprendizagem
de pares associados. Situagdes quotidianas e escolares representativas das tarefas de
aprendizagem de pares associados.

Na tarefa de aprendizagem por evocagio livre € apresentada uma lista de itens verbais,
geralmente um de cada vez, ¢ no final da apresentagfio pede-se aos sujeitos para reproduzi-
rem os itens numa ordem qualquer. A investigagdo em aprendizagem e memdria a partir das
tarefas de aprendizagem por evocagio livre. Uso desta tarefa em experiéncias para estudar 0s
processos de organizagdo subjectiva, como o agrupamento € a categorizagdo. Situagdes
quotidianas e escolares representadas pelas tarefas de aprendizagem por evocagio livre.

4.2. Materiais usados e respectivos parametros de avaliacio

Tipos de materiais usados em investigacdes sobre aprendizagem verbal: (1) Materiais
nio significativos: Silabas sem significado (e.g., DEN e COF) e trigramas de consoantes
sem significado (e.g., DTN e CZF); (2) Materiais significativos: Palavras, frases,
provérbios e texto; Materiais pictéricos: Desenhos € gravuras.

Os parimetros mais frequentemente usados para a avaliagiio dos itens verbais
significativos sdo: .

1. O significado: E definido experimentalmente em termos do nimero médio de
associagdes que € possivel escrever em 30 segundos.

2. A frequéncia: Pode ser definida objectivamente a partir do nimero de vezes num
milhdo que uma palavra escrita aparece em vdrias publica¢des, como por ex., livros
escolares, jornais, publicagdes cientificas, etc. Segundo a classificagio efectuada por Thorn-
dike - Lorge a frequéncia das palavras seria categorizada em AA, em que a frequéncia seria
superior a 100 por milhdo; em A, em que a frequéncia variaria entre 50 ¢ 99 num milhdo; e
valores entre 1 a 49, que representariam a frequéncia observada também num milhdo.

3. O indice de concreteza - abstracgdo: Este indice € definido a partir da referéncia
directa & experiéncia sensorial. Paivio operacionalizou esta varidvel numa escalade 1 a7, em
que 1 se refere a palavras abstractas nfo experimentadas pelos sentidos, por exemplo, facto,



55

virtude, equidade; e 7 se refere a palavras relacionadas com objectos, materiais ou pessoas,
ex., Mesa, banco, laranja.

4. O indice de formacfo de imagens (imagery): As palavras seriam avaliadas de acordo
com a maior ou menor facilidade em sugerir imagens mentais. A avaliagdo € também feita
numa escala de 1 a 7, em que 1 indica uma grande dificuldade de criar imagens, como por
ex., facto, zelo, razdo e 7 uma grande facilidade, como por exemplo, laranja, porta, casa.

5. A idade de aquisi¢io de conceitos: Este fndice € estabelecido a partir de uma
estimativa feita sobre a idade em que o conceito foi pela primeira vez adquirido. Gilhooly
Logie (1980) estabeleceram normas de I.A.C. a partir de uma escalade 1 a7, em que 1 se
referiria aos O - 2 anos, como por ex., bola, mie; € 7 se referiria a idade de 13 - 14 anos ou
superior, por ex., delegacdo, benzeno, cone, credencial.

4.3. Tipos de aprendizagem verbal

Alguns dos tipos de aprendizagem verbal mais frequentemente estudados sdo a apren-
dizagem intencional e a acidental; a aprendizagem global e parcial; a aprendizagem macica
distribuida.

Na aprendizagem intencional a aquisic@o de itens verbais € feita em fun¢o de uma
prova de memdria inicialmente prevista; Na aprendizagem acidental a aquisi¢do de
informacio € realizada na auséncia de uma prova de memdria explicita. Ao contrdrio do que
habitualmente se supde os resultados da aprendizagem acidental sfo as vezes tdo bons ou
melhores do que os resultados obtidos na aprendizagem intencional. Relevéncia da
aprendizagem acidental no dia a dia.

A aprendizagem de itens verbais dever4 ser efectuada globalmente ou por partes? Os
resultados experimentais nio revelam uma posigdo consensual. Tem havido indicactes de
que a aprendizagem global € mais eficiente, porque o todo dd sentido as partes e facilita a
obtencdo de um plano; No entanto na aprendizagem parcial, a aprendizagem de cada parte
leva menos tempo a memorizar € pode servir de reforgo para estudar o restante material. Por
outro lado, quanto maior for a quantidade de material a memorizar e quanto mais
diferenciadas forem as partes, maiores serdo as vantagens da aprendizagem parcial.

A aprendizagem deverd ser distribuida por vdrias sessdes ou compactada numa finica
sessdo? A aprendizagem distribuida ¢ mais eficaz, porque evita a fadiga e o aborrecimento,
reduz o fortalecimento da interferéncia proactiva e facilita a concentragdo, que em geral ndo
pode ser mantida por muito tempo numa sitnagdo de aprendizagem maciga. Explicagio das
vantagens da aprendizagem distribuida em funcio da diversidade contextual.

4.4. Os estudos pioneiros de Ebbinghaus e Bartlett

Em 1885, Ebbinghaus (1850-1909) publicou uma monografia de rara influéncia na
histéria da psicologia relatando investigagdes que 100 anos depois ainda continuam vilidas.
A obra intitulou-se “Sobre memdria” e nela se descrevem os resultados de uma longa série
de experiéncias, cuidadosamente planeadas e controladas, usando como 1nico sujeito o
préprio Ebbinghaus. Foi uma obra inovadora pois pela primeira vez a aprendizagem ¢ a
memdria comegaram a ser estudadas experimental e quantitativamente. Foi ainda uma obra
pioneira ndo s6 por alargar aos processos mentais superiores a aplicagdo do método
experimental, mas também por ter escolhido uma 4rea de investigagdo de caracteristicas
especificamente psicoldgicas.

Referéncia as silabas sem significado e razdes para a sua invengdo e constitui¢ao. Re-
feréncia ainda aos principais resultados obtidos, como a descontinuidade em torno do valor
7, a relacdo directamente proporcional entre retencio € repeticio e a funglio do esquecimento
em funcgio de diferentes periodos de tempo. Ebbinghaus concebeu a aprendizagem como o
estabelecimento de associagdes na memdria e o esquecimento como resultado da interferén-
cia de novas associagdes competitivas. Ebbinghaus concentrou-se naquelas varidveis que
influenciariam "a quantidade do que € aprendido”, como o ritmo de apresentagio, a
quantidade de prética ¢ o intervalo de retengfo. Veja-se ainda Abreu (1978, p. 152-159).

Comentdrios criticos de Bartlett (1932) ao uso de material verbal sem significado por
parte de Ebbinghaus. Estudos da aprendizagem de prosa a partir de histdrias breves como o
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conto “A guerra dos fantasmas”. Caracteristicas da reproducio da histéria ao fim de longos
periodos de tempo. A referéncia de Bartlett de que a aprendizagem € um processo de
aquisic@o de esquemas, na medida em que os sujeitos se envolvem num esforgo activo "em
busca do significado”, tentando assimilar os novos materiais ao conhecimento e estados
afectivos de que sdo portadores.

4.5. A aprendizagem de categorias e conceitos

Segundo Bruner, Goodnow ¢ Austin (1956) parece existir um paradoxo entre o
mundo que percebemos € o mundo do nosso conhecimento. O mundo percebido por
qualquer ser humano € composto por um nimero incomensurdvel de objectos,
acontecimentos, pessoas € impressdes. SO cores o ser humano parece ser capaz de
discriminar para cima de 7 milhdes. Mas se formos a utilizar cabalmente a nossa capacidade
para registar as diferencas entre as coisas € a responder a cada acontecimento como se fosse
Unico e especifico, entio serfamos esmagados pela complexidade do meio ambiente. Para se
ultrapassar a "escraviddo" do dnico ¢ particular, existe a capacidade de categorizar.
Categorizar € tornar semelhantes aquelas coisas discrimindveis, agrupar objectos e
acontecimentos 2 nossa volta em classes e a responder-lhes em termos da sua pertenca a
respectiva classe em vez da sua singularidade.

Categorizar € portanto agrupar objectos ou acontecimentos que possuem propriedades
em comum. Assim, por exemplo, cdo € uma categoria porque representa um grande nimero
de seres diferentes, cada um dos quais possui algumas caracteristicas em comum com todos
0S outros.

Embora a maior parte das palavras sejam categorias, nem todos os categorias sdo
palavras. As categorias podem ser ndo-verbais. E possivel por exemplo que os bebés
possuam a categoria de familiar ou de adulto muito antes de serem capazes de falar. Do
mesmo modo, 0s animais, como ratos, pombos, etc., também sdo capazes de adquirir
categorias como iriangularidade, redondeza ou singularidade.

4.6. Vantagens do processo de categorizacio

A categorizagio tem uma enorme importincia na actividade de pensar. Entre as
diversas vantagens pode-se destacar as seguintes:

A categorizac¢io simplifica o acto de pensar libertando-nos de recorrer a um simbolo
diferente sempre que se observa um exemplar de uma categoria. O acto de categorizagio
reduz assim a complexidade do meio ambiente, libertando o ser humano da caracterizagio do
dnico e singular.

A categorizacdo facilita a identifica¢do de objectos nunca antes vistos. Na posse de um
regra sobre o que caracteriza um "A" maiiisculo, quer de imprensa quer manuscrito, serd
possivel reconhecer este caracter apresentado das mais diversas formas e tamanhos.

A categorizacio permite relacionar e ordenar classes de objectos e acontecimentos, as
vezes sob formas hierdrquicas, como cfo, mamifero, animal e vertebrado, outras sob formas
bem mais complexas. No entanto as diversas formas de relacionamento de categorias e
conceitos permitem ndo so facilitar o acto de pensamento, mas também compreender melhor
o mundo 2 nossa volta.

4.7. Teorias sobre a formacio de conceitos

A aquisi¢do € formagio de conceitos € um tema que tem interessado os psicologos da
aprendizagem, particularmente o modo como cada um de nos aprende a identificar os
objectos ou acontecimentos como pertencentes a um determinado conceito. Por exemplo,
como € que identificdmos este animal como sendo um gato € aquele um coelho, este fruto
como sendo uma laranja e aquele uma tangerina? Duas teorias foram propostas para explicar
este tipo de discriminagdo: A teoria beaviorista de aprendizagem discriminativa e a teoria de
formulagio e verificagdo de hipéteses (Bruner, Goodnow e Austin, 1956; Levine, 1975).

Segundo a teoria beaviorista de aprendizagem discriminativa a identificagdo de um
objecto como pertencente a urna categoria seria efectuada a partir do reforco de exemplares
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similares que pertenciam a essa categoria. A ténica € posta no reforgo € nio no estabele-
cimento de qualquer hipétese ou regra. A aprendizagem de conceitos verbais seria um caso
mais avan¢ado de aprendizagem discriminativa.

Segundo 2 teoria de formulacfio e verificagdo de hipdteses a identificagdo de um
objecto como pertencente a uma categoria seria efectuada a partir da confirmagao ou rejei¢do
de uma hipdtese ou regra que o sujeito tinha formulado. Nesta teoria a ténica € posta na
confirmagdo ou rejeicdo de uma hipétese. Descrig8o no ambito desta teoria do modelo de
protétipo € modelo de frequéncia de atributos. Enquanto que no modelo de protétipo a
classificacdo de objectos basear-se-ia num protétipo (isto €, num modelo padro) que seria
considerado o representante da categoria € serviria como termo de comparagio; no modelo
de frequéncia de atributos a classificagfo seria efectuada em fungio do maior niimero de
atributos em comum.

4.8. Categorias naturais e os estudos de E. Rosh

Ao contrério das categorias l6gicas em que todos 0s elementos sdo considerados bons
elementos porque satisfazemn plenamente a regra 16gica, nas categorias naturais hd elementos
mais tipicos do que outros. Por exemplo, na categoria mobilidrio, exemplares como
"cadeira, sofd, mesa, comoda e guarda-fatos” sdo considerados elementos mais tipicos da
categoria do que elementos como "rddio, forno, relégio, vaso e telefone”, considerados
muito pouco tipicos.

Segundo E. Rosh (1978) os membros tipicos de uma categoria partilham um grande
nimero de atributos com a prépria categoria a que pertencem e praticamente nenhuns com
outras categorias afins. Por sua vez, os membros pouco tipicos partilhariam poucos
elementos com a categorla a que pertencem e um maior nimero com outras categorias afins.
Assim os membros tipicos de uma categoria teriam uma grande parecencga familiar entre si,
de modo semelhante aos membros de uma familia.

Referéncia a distin¢do proposta por Rosh entre categorias de nivel sobre-ordenado
(e.g., fruta), nivel bdsico (e.g., magd), e nivel sub-ordenado (e.g., magad golden). Suporte
empirico deste tipe de divisio.

5. Outras concepcoes de aprendizagem

5.1. A teoria da gestalt e o papel do "insight"

Para os gestaltistas e particularmente Kofka (1886-1941), a tarefa do sujeito no acto de
aprendizagem seria descobrir ou estabelecer relagdes entre os elementos que nfio tinham sido
apreendidos anteriormente. A aprendizagem ndo consistia no estabelecimento de relagbes
entre estimulos e respostas como pretendiam os beavioristas, antes implicava a restruturacdo
e reorganizacgio da situagfo global, envolvendo por vezes o fendmeno do "insight" como
uma caracteristica essencial. Referéncia ao papel do "insight” e as experi€ncias de Kohler
(1887-1967) com chimpanzés publicadas em 1927. Referéncia ainda ac efeito de von
Restorff (1933) sobre o isolamento € a dominfncia de um elemento num conjunto € a
respectiva superioridade de recordagfo.

5.2. A aprendizagem e desenvolvimento segundo Piaget

As teorias de desenvolvimento, particularmente as de Piaget, ressaltam a interac¢ao
entre a maturagdo fisica e as vdrias fases de desenvolvimento intelectual. Segundo esta teoria
qualquer aprendizagem sé € possivel se uma determinada fase do desenvolvimento tiver sido
atingida previamente. Em cada fase actuariam os processos cognitivos de assimilagfo,
acomodacio e equilibraciio. A equilibraco representaria um balanceamento entre assimilagfio
e acomodagfo, uma forma de resolugio de "esquemas” conflituais e a respectiva integragéo
em novas estruturas. Quando um esquema se desenvolve, a assimilagfo assegura que a nova
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aprendizagem representada pelo esquema se consolide, isto €, que possa ser usada repeti-
damente e até de forma automética. Mas a assimila¢fio considerada isoladamente tornaria o
comportamento rigido e inflexivel, dificultando assim o desenvolvimento. Seria através da
acomodac¢io que as mudancas nos esquemas actuais se realizariam, de forma a que o ser
humano se possa adaptar a realidade. Assim a assimilagfo ¢ a acomodag@o sdo processos
necessdrios e complementares, constituinde ambos o processo fundamental de adaptagio.
Veja-se ainda Sitva (1968, 1982), Morgado (1981).

5.3. A aprendizagem observacional segundo Bandura

Os tedricos da aprendizagem social, nomeadamente Bandura (1977, 1986) defendem
que os processos de aprendizagem de acordo com o condicionamento cldssico € operante
ndo descrevem e explicam adequadamente o aparecimento de comportamentos "novos”, isto
é, comportamentos ainda ndo revelados pelo sujeito. O condicionamento cldssico pode
explicar como € que uma resposta se transfere de um estimulo para outro, € o
condicionamento operante como € que respostas espontaneamente produzidas passam a
ocorrer mais frequentemente devido ao reforgo selectivo € & moldagem. Mas os tedricos da
aprendizagem social afirmam que, se existissem apenas estes dois tipos de aprendizagem, o
reportério comportamental da crianga seria deveras limitado.

Neste sentido os tedricos da aprendizagem social propuseram um tipo de
aprendizagem distinto do condicionamento e a que chamaram aprendizagem observacional,
isto é, um tipo de aprendizagem que ocorre a partir da observagdo do comportamento de
outras pessoas. Alguns aspectos essenciais da aprendizagem social seriam os seguintes: (1)
"Modelo" seria a pessoa cujo comportamento € observado, e a "modelagem” representaria a
aprendizagem observacional; (2) A aprendizagem ocorreria espontaneamente sem qualquer
esfor¢o deliberado do sujeito ou intengio de ensinar da parte do modelo; (3) A aprendizagem
social ocorreria na auséncia de reforgo; Para que a aprendizagem ocorra, € suficiente a
exposi¢io ao modelo. No entanto para que o sujeito revele a aprendizagem adquirida, isto é,
imite 0 modelo, € preciso ter em conta as consequéncias do comportamento tanto para o
aprendiz como para o modelo.

Assim enquanto que o reforgo € central para Skinner e outros beavioristas, para os
tedricos da aprendizagem social s6 € importante na medida em que determina a probabilidade
de uma resposta aprendida vir a ser executada. Isto € ao fim e ao cabo o que constitui a
distin¢do entre aprendizagem e desempenho, ji anteriormente abordada e experimentalmente
demonstrada quando se abordou as experiéncias de Tolman sobre aprendizagem latente. Por
ultimo e segundo certos investigadores, o processo de imitagdo dos comportamentos do
"modelo” constituiria o processo de aprendizagem fundamental envolvido na socializagio.

5.4. A organizagio hierirquica da aprendizagem segundo Gagné

O problema de base de Gagné era saber de que modo seria possivel aplicar os
principios psicoldgicos no treino de pessoas em actividades complexas de treino militar €
industrial, como sejam as operacdes de radar, pilotar avides ou carros de combate,
supervisionar centrais nucleares, etc. O tipo de sugestdes propostas por um tedrico da
aprendizagem baseadas no reforgo ou na distingdo dos estimulos cruciais de uma situacgiio €
frequentemente irrelevante. Gagné (1977) procurou estudar a relac@o entre formas simples e
complexas de aprendizagem e ao mesmo tempo investigar se haveria ou nfo alguma
continuidade entre elas. Neste sentido propds 8 tipos de de aprendizagem, hierarquicamente
relacionadas, € que constituiriam os principais pre-requesitos de aquisigio de habilidades
mais complexas.

Os 8 tipos seriam os seguintes: (1) Aprendizagem de sinais (condicionamento
cldssico); (2) Aprendizagem de uma conexdo entre estimulo-resposta (condicionamento
operante); (3) Encadeamento, resultante da associacdo de duas ou mais conexdes entre E-R;
(4) Aprendizagem de associagOes verbais, de forma a permitir que palavras possam ser
emitidas numa simples sequéncia;

(5) Aprendizagem discriminativa, situagdo em que o sujeito seria capaz de produzir
diferentes respostas a estimulos singulares; (6) Aprendizagem de conceitos; implicaria
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adquirir uma resposta comum a estimulos que formam uma classe, mas que diferem em
algumas caracteristicas fisicas. Este tipo de aprendizagem requereria a representagédo da
informacg8@o na memdria, a classificagio dos acontecimentos ¢ a discriminagio entre eles na
base de propriedades abstractas; (7) Aprendizagem de regras, isto €, o encadeamento de dois
ou mais conceitos; Por exemplo, a regra disjuntiva de 16gica; (8) Resolugfo de problemas;
Este tipo de aprendizagem implicaria a re-combinag@o de regras antigas em novas regras
permitindo responder a questdes e solucionar problemas, especialmente em situagdes reais
da vida humana.

Segundo Gagné os tipos (1) € (2) seriam pre-requesitos para se obter (3); 0s tipos (3)
e (4) seriam pre-requesitos para se obter (5); A partir do 6° tipo, cada novo tipo de
aprendizagem requereria a aquisi¢do do tipo precedente.

Gagné considera que qualquer tarefa pode ser subdividida em védrios componentes de
conhecimento e habilidades, sendo a andlise de tarefas a chave de um ensino ou treino efi-
caz. Para se ensinar uma tarefa € preciso assegurar-se que todos os componentes envolvidos
sejam aprendidos, incluindo por vezes conhecer quais sdo os referidos componentes. Apren-
didos os componentes, as vezes instrugdes simples poderdo ser suficientes para se alcangar
o resultado final desejado. Mas outras vezes € insuficiente. Neste caso serd preciso indicar
claramente qual € o resultado esperado, focar a aten¢do nos componentes importantes, iden-
tificar os estimulos cruciais de forma a situar o aprendiz na direc¢fo correcta. Os estudos de
Gagné ressaltam assim a perspectiva de que a analise de tarefas e a organizagfo hierdrquica €
um elemento importante no estudo da aprendizagem. Veja-se ainda Ferreira (1988).

5.5. A teoria ACT de J. Anderson (1983)

O nome ACT representa as iniciais de "Adaptative Control of Thought" [Controle
adaptativo do pensamento] e foi desenvolvida por John Anderson (1983) num ambiente de
inteligéncia artificial, em que o computador € considerado como um modelo ou simulagio da
mente humana. Um aspecto central desta teoria € a disting&o entre conhecimento declarativo
e conhecimento procedimental. O conhecimento declarativo € aquilo a que habitualmente se
chama conhecimento, e € constituido por proposi¢cdes verdadeiras, do género Guimardes foi
a primeira capital de Portugal e « € igual a 3,14. O conhecimento procedimental constitui a
habilidade para se realizar correctamente certos actos, como nadar, guiar uma bicicleta ou
tocar um instrumento. Esta distincdo ndo deve ser concebida de forma muito precisa na
medida em que o conhecimento declarativo pode-se apresentar sob a forma de imagens e
gxpectativas € o conhecimento procedimental nfio € apenas limitado a situagdes de
coordenagdo motora, mas poderd envolver outras situagdes, como saber usar um
computador ou resolver uma equagio matematica.

Anderson concebe a aquisi¢do de uma nova habilidade como uma passagem da fase de
conhecimento declarativo para o uso de procedimentos (conhecimento procedimental) que
podem ser aplicados rdpida e automaticamente em situagdes especificas. Os procedimentos
bem sucedidos desta fase seriam compilados em producdes de dominio especifico, consti-
tuindo o conhecimento compilado. Esta compilagio efectnar-se-ia através da procidimen-
talizacdo pratica e a composigio. A procidimentalizag@o tem lugar quando o conhecimento
declarativo € usado repetidamente no contexto de um objectivo intercalar e daria lugar a uma
nova regra de producdo do género "Se (...), entdo (...)". A sec¢dio "Se (...)" seria informa-
¢io declarativa, enquanto que a sec¢do "entdo (...)" seria a acg#o a produzir ou a executar. A
composi¢io seria o outro mecanismo de aprendizagem responsdvel pelos cortes de produ-
¢cOes desnecessdrias na sequéncia de produgdes.

O objectivo da procidimentalizacio e da composicio seria atingir a fase de procedi-
mento afinado, em que o actual conhecimento procidimental sairia robustecido, generalizivel
e discrimindvel. As produgdes seriam robustecidas no seu nivel de activagio cada vez que
fossem usadas com sucesso, € quanto melhor sucedidas fossem, maior a probabilidade de
serem activadas em situagGes de competi¢fo entre produgdes. Inicialmente Anderson (1983)
considerava os processos de aprendizagem de generalizacfo e discriminagdo como
automdticos. Mais recentemente (Anderson, 1987) passou a concebé-los como dependentes
de estratégias de raciocinio indutivo.

Anderson partilha o interesse de Skinner pela drea da tecnologia educativa e neste
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sentido procurou desenvolver programas de computador para fins escolares como o ensino
da geometria e a programagio de computadores. Inicialmente o programa deduz a partir das
respostas dos sujeitos qual a regra que estiio a aplicar e se esta for inapropriada, entdo o
cornputador fornece ao aluno a informacio necessaria.

5.6. Conexionismo de novo: Modelos de processamento paralelo.

O conexionismo emergiu de novo nos anos 80 no panorama da investigagdo, mas ndo
apenas pela mio da psicologia, mas também devido & ci€ncia computacional € & neurologia.
Hill (1990, cap. 14) apresenta um breve mas excelente capitulo sobre o novo conexionismo
de onde reproduzo a seguir um resumo das principais ideias af expostas. Antes de mais o
conexionismo usa o computador como uma forma de simulagio dos proces-sos cognitivos.
Neste sentido os computadores sdo geralmente concebidos como maquinas de resolugio de
problemas a partir de regras. Estas regras podem apresentar-se sob diversas formas, podem
ter ou ndo em conta uma base de dados e serem usadas tanto por uma pessoa como por um
computador. Tais regras sdo ldgicas, racionais e dirigidas para um objectivo. Os
computadores funcionam deste modo ¢ muitos investigadores acreditaram que este era
também o modo como os seres humanos funcionavam. Esta maquina essencialmente
conexionista podia ser programada para pensar e agir em termos bastante cognitivos.

Durante os anos 80 comegaram a surgir certas diividas sobre a comparagfo tradicional
entre 0 modelo de computador € o ser humano. Estas dividas partiram de 3 dreas diferentes.
Da psicologia descobriu-se que os peritos ndo resolvem problemas simplesmente seguindo
regras; isto € um procedimento mais apropriado para os principiantes. Os peritos procedem
mais intuitivamente recorrendo a sua enorme base de experiéncias de forma a seleccionar ou
a eliminar sequéncias de ac¢Oes sem as analisar em pormenor. Da neurologia veio a
consideragfo de que os neurénios funcionam muito mais lentamente do que os transistores e
isto nfio impede que o ser humano possa resolver rdpida e eficazmente problemas bem

complexos. Talvez que os neurénios estejam associados em sistemas neuronais complexos
de forma que seja possivel operar simultaneamente sobre um mesmo problema. Da ci€ncia
computacional surgiu um interesse por uma nova geragdo de computadores, a 5* geragéo,
envolvendo um processamento paralelo de forma a permitir que diferentes componentes de
um sistema pudessem trabalhar em diferentes partes de um problema ao mesmo tempo.

A combinagio destas contribui¢cdes conduziu a uma concepgdo diferente do sistema
nervoso em termos de sistema de neurdnios, interligados de forma muiiltipla, onde os
impulsos percorreriam numerosos ciclos complexos, e funcionariam paralelamente ou em
grupo para fazer face a uma situagfo. Passou a haver também uma concepcio diferente do
computador, Tradicionalmente os computadores eram mdquinas de resolver problemas. Por
exemplo fomecia-se a0 computador a regra para interpretar um electrocardiograma com base
na analise de protocolos de peritos € 0 computador passava a interpretar este tipo de dados.
Mais recentemente os cientistas consideraram que seria talvez mais importante saber como €
que o computador era capaz de aprender a descobrir a regra de forma a interpretar um
problema deste tipo. Enquanto que no primeiro caso o computador nunca poderia ultrapassar
o conhecimento dos actuais peritos, a partir dos quais se formulou a regra que se introduziu
no computador, no segundo caso o computador seria um sistema de auto-aprendizagem €
teria o potencial de ir mais além relativamente ao conhecimento actual.

Esta nova abordagem € geralmente conhecida por "conexionismo" e pelos termos
relacionados da computagdo e da neurologia, respectivamente "processamento distribuido
paralelamente” (PDP) e "modelos neuronais ou sistémicos”. Apesar de algumas semelhangas
entre o conexionismo actual € o conexionismo antigo, estas perspectivas sdo no entanto
diferentes. Enquanto que anteriormente o conexionismo se referia a conexdes entre estimu-
los e respostas, 0 novo conexionismo refere-se as conexdes globais do sistema. Todavia as
conexdes dentro deste sistema seriam estabelecidas através do reforgo. Inicialmente a
tendéncia dos impulsos para cruzar cada "sinapse” no sistema seria posta em zero. A
mudanga destes valores ocorreria como resultado de um mecanismo de reforgo.

Um modelo deste género foi implementado por Sejnowski € Rosenberg (1986) num
computador de forma a que fosse capaz de ler texto escrito. O programa € conhecido por
NETtalk. O material eram passagens escritas e as respostas eram os 55 fonemas do alfabeto
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fonético internacional. Inicialmente as conexdes eram postas num valor zero. Os primeiros
resultados foram naturalmente uma cacofonia! A medida que um linguista decidia qual era a
melhor proniincia em cada caso, verificou-se a pouco e pouco que o computador comegou a
ler de forma cada vez mais inteligivel o texto impresso. Cada vez que o programa do
computador produzia um som e obtinha conhecimento sobre se estava correcto ou errado, os
pesos ou valores das vdrias conexdes mudavam.

S4o estas mudangas que tornavam a aprendizagem possivel. Todavia nfo se trata ape-
nas de reforgar as conexdes que conduzem a respostas correctas. Quando se verifica uma
resposta correcta e esta € reforgada, os pesos de algumas conexdes aumentam e ¢ de outras
diminuem, de acordo com as regras de aprendizagem introduzidas no sisterna. E uma mu-
danga em fodo o sistema € ndo apenas o reforgo de uma simples conexio. A aprendizagem
torna-se portanto uma propriedade do sistema global, nio ficando reduzida ao estabeleci-
mento de simples conexdes. Segundo esta teoria, a aprendizagem ocorre por meio de mu-
dangas nos valores das conexdes de umn sistema constituido por um grande nimero de
conexoes distribuidas.

Modelos de computador do género do NETtalk nfio sdo teorias da aprendizagem. Sdo
antes modelos que ilustram uma forma particular como um certo tipo de aprendizagem pode
ocorrer. Este tipo de modelos constitui uma perspectiva muito interessante encorajando
aqueles que pretendem combinar o melhor das abordagens conexionistas e cognitivistas.

6. Conclusao: Associacionismo versus cognitivismo

A major parte das distingdes entre associacionismo (beaviorismo ou neo-beaviorismo)
¢ as correntes cognitivas incluem alguns pressupostos sobre 0 modo como as pessoas
"funcionam", isto €, sobre 0 modo como o comportamento observado é explicado. Algumas
das principais caracteristicas dos associacionistas e beavioristas (por exemplo, Ebbinghaus,
Pavlov, Hull, Skinner, etc.) sfo as seguintes:

L. Os investigadores obtém grande parte dos conhecimentos a partir das investigagBes
realizadas em aprendizagem animal e aprendizagem verbal. O objectivo de tal investigagdo é
compreender os processos mentais complexos a partir da investigagio e explicagio dos
processos mais simples.

2. Os associacionistas e neo-beavioristas concebiam os seres humanos, como se
fossem "animais acorrentados a um labirinto", onde os tinicos factores dignos de interesse
eram as condi¢des do estimulo e as variedades de resposta produzidas, em termos
principalmente de frequéncia e intensidade. Para os associacionistas o organismo reage em
vez de pensar. Numa situacio destas o papel do sujeito era essencialmente passivo e
limitava-se a acumular associagdes entre E - R, que viriam a estabelecer-se em habitos.

3. Embora o comportamento do sujeito fosse organizado, tal organizagio era linear e
sequencial, jd que se pensava ser este 0 modo como os lacos associativos entre E - R se
estabeleciam.

As principais caracteristicas dos cognitivistas (por exemplo, Bartlett, Chomsky, G.
Miller, Broadbent, Neisser, etc) sio:

1. Na obtengfo de conhecimentos os cognitivistas seguem uma estratégia diferente de
investigagdo. E privilegiado sobretudo os processos mentais complexos, jd que é a partir da
compreensdo das fungGes e estruturas complexas que se poderio descrever e explicar as
fungbes mais simples. A aprendizagem € um processo de descoberta e compreensdo de
relagdes.

2. As pessoas sdo encaradas como organismos complexos e activos, que no
comportamento do dia a dia ou em situagSes experimentais, usam planos, estratégias e
regras de acgdo. O ser humano ¢ um processador ¢ um intérprete activo do seu meio
ambiente respondendo em fungio da prépria experiéncia que tem do meio, em vez de reagir
mecénica e impensadamente.

3. O comportamento seria organizado, nio sequencialmente, mas hierarquicamente.
As estruturas principais da mente podem envolver eventualmente lagos associativos simples
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de vérios tipos, mas as que s30 objecto preferencial de investigagdo sdo as mais complexas e
organizadas.

Referéncia & distribuigdo temdtica dos livros de Osgood (1953) e Neisser (1967) como
expressdo da mudanga paradigmadtica que se efectuou entre os anos 50 e 60. Referéncia
ainda ao grande rigor metodoldgico dos associacionistas e & &nfase na psicologia como
ci€ncia natural.

Referéncia por tiltimo a um comentdrio recente de Baharick (1984) sobre a controvér-
sia associacionismo versus cognitivismo: “Até a0 momento e que eu saiba ninguém conse-
guiu ainda demonstrar que a aprendizagem n#o envolve o estabelecimento progressivo de
conexdes associativas. As descobertas dos psic6logos cognitivistas apenas revelaram que a
aprendizagem envolve, na maioria dos casos, muito mais do que isto. A psicologia cognitiva
ndo destruiu completamente as contribuiges de Ebbinghaus, Pavlov, Thorndike, Skinner e
outros psic6logos associacionistas. Os resultados experimentais por eles obtidos a respeito
da forga ou robustez das conexdes associativas permanecem tdo v4lidos hoje como no passa-
do e nfo hd qualquer razéio para acreditar que tais processos associativos sejam irrelevantes”.
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1. Introducio: O que é a meméria humana?

1.1. Ambito e definicio da memoéria humana

Na linguagem comum o termo memédria € interpretado de formas diversas. Considere-
se por exemplo o significado da afirmag@o de que uma pessoa tem uma boa ou md memdria.
Ter uma boa memdria significa talvez que uma pessoa possui uma habilidade acima da média
para evocar certos tipos de informag8o como, acontecimentos, datas, nomes, entre outros
factos. Ter uma meméria mé talvez se traduza no dia a dia numa dificuldade crescente de
recordacgio de factos importantes.

Mas esta ndo € a unica funcio da memdéria humana. A memoéria tem muitas outras
fungGes e estd directa ou indirectamente envolvida em qualquer aspecto do comportamento
humano. Sem memdria ndo seria possivel ver, cuvir ou pensar no sentido mais global do
termo. Talvez que sem memdria fosse possivel ver e ouvir, mas os conteddos da visdo ou
audicdo careciam de qualquer significado, do mesmo modo que carece de significado a visdo
dos caracteres chineses ou a audi¢do da fala chinesa por alguém completamente
desconhecedor desta lingua. Sem memoria néo seria possivel haver linguagem para exprimir
0s nossos estados emocionais o que provocaria uma auséncia de identidade pessoal
completa.

Ha4 idosos que as vezes dizem ter "perdido” a memdria. No entanto apesar de uma
maior ou menor incapacidade sfio capazes de perceber, pensar e falar. Como € 1sso possivel?
Serd verdade que perderam mesmo a memdria? O facto € que a memoéria humana nfo € uma
funcfo unitdria, do mesmo modo que o coragio ou o figado. Pelo contrério, a meméria € um
conjunto de sistemas complexos interligados, com fung¢des comuns e outras especificas. A
unica fungiio que estes sistemas tém em comum € a de armazenar informagfo para uso
posterior. Assim, quando alguém afirma ter perdido a memoria, isso significa que possui
uma deficiéncia num ou em vdrios sistemas de memdria. Se todos os sistemas € mecanismos
de memoria estivessern de facto deteriorados a pessoa estaria inconsciente ou provavelmente
morta.

Durante toda a vida, o ser humano constantemente recebe ¢ retém informacéo
necessdria para funcionar como uma pessoa que pensa, sente e se relaciona socialmente.
Certamente que esta informacfo deve estar armazenada e retida numa forma durdvel de modo
a ser recuperada quando se julgar necessdria. Memdria seria assim a habilidade que uma
pessoa tem para reter, codificar (ou processar) ¢ recuperar informagéo.

E possivel identificar trés tipos diferentes de processos basicos de meméria que
formariam uma sequéncia de fases de processamento:

Os processos de aquisicdo que se referem 2 criaco de uma representacio interna da
estimulacdo sensorial de forma a ser armazenada na memdria.

Os processos de retengdo ou processos de armazenamento usados para manter a
informacao j4 existente na memoria.

Os processos de recuperacdo seriam usados para se ter acesso a informacfo armaze-
nada na memdria e incluiriam entre outros os processos de evocagéo ¢ reconhecimento.

O processo de aquisigio refere-se 4 informagio sensorial que uma vez seleccionada fi-
ca armazenada na memoria. A retengio refere-se ao modo como a informagfo sensorial €
processada na memdria. Por exemplo, serd que a informagao ficard retida num ou mais tipos
de memdria? O formato do cédigo serd visual ou verbal? Serd processada mais superficial-
mente ou mais profundamente? O processo de recuperagao refere-se ao modo como a infor-
magfo armazenada € recordada e relaciona-se com o problema importante do esquecimento.

A retencio seria uma condigdo necessdria para a recuperagdo (nfo se recorda o que néo
se sabe), mas ndo uma condic@o suficiente. Por experiéncia propria sabe-se que a retengo
de certa informagfo nfo € garantia da sua recordagfo em todas as circunstincias posteriores.
Este facto traduz uma distingfio importante entre disponibilidade de informagio (informacio
retida) e acessibilidade (possibilidade da informagdo ser ou ndo recordada).

O sistema de memoéria apenas funcionaria de forma eficiente se os trés processos
permanecerem intactos. Assim para que uma pessoa seja capaz de recordar qualquer
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informac#o nova € preciso armazend-la ou reté-la, depois processd-la ou codificd-la até ao
momento em que seja preciso usd-la de novo através do processo de recuperagio ou recorda-
¢do. Se qualquer um destes processos se revela deficiente por qualquer razdo, o resultado é
uma falha ou dificuldade acentuada na habilidade de recordagao.

1.2. Aprendizagem e memdria

Referiu-se na secgdo anterior que aprendizagem e memdria podiam ser consideradas
como duas faces da mesma moeda. De facto a aprendizagem foi definida em termos de
mudancas relativamente permanentes devidas a experiéncia passada. Ora acontece que sem
memdoria a‘permanéncia de tais mudangas ndo teria lugar ¢ desapareceria. Para que haja
aprendizagem serd preciso que algo fique ' rcglstado para uso posterior ¢ de forma a que
uma pessoa possa bcneﬂcmr da sua experiéncia passada. A aprcndlzagem depcnde da
memoria para a sua "permanéncia” e por outro lado a memoria ndo teria "contetido" se a
aprendizagem ndo tivesse ocorrido.

Aprendizagem e memoéria sdo portanto interdependentes. Esta interdependéncia
reflecte-se ainda no facto de que a estrutura ¢ o significado do "material a ser recordado” estd
em grande parte depcndcntc do conhecimento actualmente retido. O actual conhecimento de
um sujeito néo s influencia a aquisi¢do de nova 1nforma§ao pelo aprendiz, mas também o
modo como o material € organizado para retengfo e recuperagao futura.

Na secgiio sobre aprendizagem foi dito que o desempenho era considerado como a
expressao da aprendizagem obtida; Do mesmo modo se poderd dizer que a recuperagéo (ou
recordacio) € a express@o do grau de retengfio. Na prética a retengfio € avaliada a partir da
habilidade de recuperagdo ou recordagdo, que se¢ pode apresentar sob virias formas:
Evocagio, reconhecimento ou reconstrugéo.

Os investigadores de aprendizagem t€m focado predominantemente a aquisi¢do de
habilidades e de conhecimento, enquanto que os investigadores de memdria se concentram
mais na retengéo e recorda¢io de informagfo. Porém, na vida real néo € possivel separar a
percepgio, aprendizagem, atencgio e recordac@o em actividades ou tarefas auténomas. Para
que estes processos possam ser investigados com certa profundidade € preciso no entanto
que os investigadores os isolem uns dos outros.

1.3. Tipos de memoéria

Se a memdria € formada por um conjunto de sistemas complexos interligados, por
quantos sistemas ¢ formada ou que tipos apresenta? Infelizmente néo € possivel dar uma
resposta exacta a esta questio. Do mesmo modo que a aprendizagem, a memoria € um
construto hipotético. Tudo o que se sabe sobre memdria € inferido indirectamente a partir de
experiéncias realizadas, pois ndo € possivel observd-la directamente com o bisturi ou o
microscopio. Assim, a resposta a esta questdo depende muito da teoria subjacente a cada
investigador. Isto ndo significa no entanto que os investigadores sejam portadores de
simples opinides. Hd provas experimentais que apoiam tais modelos. Todavia o estado
actual dos conhecimentos nio permite uma opgao ficil e clara por uma de entre as vérias
concepgdes existentes.

Desde Ebbinghaus (1885) até praticamente aos anos 50, a concepgio de meméria
prevalecente era unitdria. A memdria era concebida como um registo de informagio a longo
prazo, significando assim que era constituida apenas por um sistema de retengdo. E certo
que William James propusera em 1890 uma distingio entre memdria priméria e meméria
secunddria, em que a memdria primdria representaria as informagdes actualmente
conscientes, € a memoria secunddria incluiria toda a informag¢io nfo consciente que em
qualquer momento poderia ser acedida.

A divisdo da memdria em duas componentes sé comegou & ter alguma popularidade a
partir dos estudos de Brown (1958) e Peterson e Peterson (1959). Estes investigadores
verificaram experimentalmente que os sujeitos apés 18 segundos ndo se recordavam em
média mais do que 20% do material previamente apresentado. Uma tarefa deste género em
que se verificava um montante considerdvel de esquecimento apsds 18 segundos néo poderia
ser da mesma natureza da tarefa usada por Ebbinghaus (1885) na sua curva de esqueci-
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mento, onde um tal nivel de esquecimento apenas se verificava apds intervalos superiores a
um més.

Assim a partir dos finais dos anos 50 comegou a identificar-se tarefas de memdria a
curto prazo em contraste com tarefas de meméria a longo prazo, tendo esta distingio de
memdria sido incorporada num dos primeiros modelos do sistema cognitivo proposto na
época por Broadbent (1958). Neste modelo a memdria estaria repartida por trés sistemas ou
componentes: O sistema S (meméria sensorial), o sistema P (percepgdo, ou a meméria a
curto prazo) € o sistema de memdria secunddria. Alguns anos mais tarde Waugh e Norman
(1965) propuseram um modelo de memdria constituido por uma memdria primdria ¢ uma
memoria secunddria.

Posteriormente estes dois modelos deram origem a um dos modelos de meméria mais
aperfeicoados da época: O modelo de registo triplo de Atkinson e Schiffrin (1968). Neste
modelo a meméria era formada por trés registos: A memdria sensorial, a memoria a curto
prazo e a memdria a longo prazo, além de vérios processos de controle de informagio que
tinham Iugar na memdria a curto prazo, como a codificagéo, a repeticdo, a formagfo de ima-
gens ¢ producio de respostas. Cada um destes sistemas armazenaria informag¢io por perio-
dos de tempo diferentes, teria capacidades diferentes e incluiria processos de funcionamento
proprios.

A divisdo da meméria em dois ou mais sistemas nfo foi porém consensual entre 08
investigadores nos anos 60 ¢ particularmente nos anos 70, onde houve quem voltasse a
defender uma concepgio unitdria de meméria. O modelo unitdrio mais representativo foi o de
Craik e Lockhart (1972), em que a memdria era concebida como uma s6 estrutura. Neste
modelo a informagio ficaria registada por periodos de tempo mais longos ou mais curtos,
conforme o tipo de processamento efectuado na altura da respectiva aquisigio.

Sendo o modelo de registo triplo de Atkinson e Schiffrin (1968) um dos modelos de
memoria mais aceites pelos investigadores e com algumas provas robustas a seu favor,
considerando ainda as vantagens pedagégicas inerentes, o programa de memdria foi
planeado tendo em conta este modelo.

1.4. Métodos para medir o grau de retencio

O sistema de meméria exige métodos de medida da informagfo retida de forma a poder
avaliar-se a diferenca entre o que foi originalmente aprendido e o que & recordado. Os méto-
dos para medir o grau de retengio sfo parcialmente diferentes, possuindo por consequéncia
diferentes sensibilidades a respeito da medigdo da quantidade de informagfo retida. Os prin-
cipais métodos tradicionalmente estudados sdo a evocagdo, o reconhecimento, a reaprendi-
zagem e a reconstrugdo. Uma breve descrigo de cada um deles serd apresentada a seguir.

A evocagdo consiste na reproduco dos itens de uma lista ou qualquer outro material.
A evocagdo pode ser serial ou livre. Na evocagio serial a reprodugio deverd ser efectuada
segundo a ordem de apresentagio; na evocagio livre a reprodugfo dos itens ou materiais ndo
estd sujeita a quaisquer restrigdes de ordem. A evocagio pode ainda ser "guiada”, como
acontece na situagfio de pares de palavras, em que na altura da evocagiio, se apresenta o
primeiro membro do par e se requer a reprodugédo do outro membro.

O reconhecimento consiste na decisao subjectiva de se ter encontrado algo antes, por
exemplo uma palavra, um objecto ou uma pessoa. Normalmente o reconhecimento € medido
pedindo-se aos sujeitos para localizar ou identificar a resposta correcta num grupo de outras
respostas alternativas, que podem variar em extensfio ¢ similaridade. Numa prova de reco-
nhecimento o grau de dificuldade ou facilidade depende do nimero de alternativas e do grau
de similaridade com a resposta correcta.

A reaprendizagem consiste em voltar a aprender algo que j4 tinha sido aprendido
previamente. Ao efectuar uma reaprendizagem, o sujeito normalmente aprende mais
depressa do que da primeira vez. Este processo foi inicialmente proposto por Ebbinghaus
(1885) que quantificou a reaprendizagem segundo a férmula [(AO-AP / AO) X 100], em que
AO significa "aprendizagens originais" e AP "aprendizagens posteriores”.

A reconstrugdo consiste na reorganizag¢do do material que tinha sido previamente
percebido de forma integral e que depois € intencionalmente apresentado de forma parcial
(por ex., apenas a 1?2 silaba, ou algumas letras da palavra) ou na totalidade das partes, mas
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de forma desmembrada (por ex., reconstruir as partes de uma figura previamente vista, ou
juntar os membros de pares de palavras apds terem sido separados.

Em geral considera-se que destes 4 métodos para medir o grau de retengio, a reapren-
dizagem € a medida mais sensivel para longos intervalos de retengdo. O reconhecimento
parece ser uma boa medida de retengfo para curtos intervalos de reteng@o, mas um tanto ine-
ficaz para intervalos longos. A evocagio costuma ser a medida menos sensivel de retencio, a
ponto de se puder distinguir entre disponibilidade e acessibilidade de informagao.

Nestes iltimos anos, Graft e Schachter (1985) propuseram uma distingdo entre méto-
dos "explicitos" e métodos "implicitos" para medir o grau de retengfo. Os métodos explici-
tos seriam constitufdos principalmente pela evocagfo e reconhecimento e requeriam uma
recordagdio consciente das experiéncias prévias. Os métodos implicitos seriam constituidos
principalmente por certas modalidades de reconstrugéo e identificag@o de palavras apresenta-
das rapidamente e que nio envolvem uma recordago consciente. Esta distingao tedrica reve-
lou-se de grande utilidade pritica quando se descobriu que sujeitos amnésicos revelam um
desempenho inferior nas provas explicitas em relagdo a sujeitos normais, mas ndo apresen-
tam diferengas nas provas implicitas (e.g., Graft, Squire e Mandler, 1984).

Por itltimo talvez vatha a pena referir que em contraste com estes métodos quantita-
tivos de medi¢do do grau de retencéo foram também apresentados historicamente métodos de
medi¢io qualitativa, sendo célebre as experi€ncias de Bartlett (1932) sobre a andlise qualita-
tiva das recordagdes de um conto indio, intitulado a "Guerra dos fantasmas".

2. A memdoria sensorial

A memoria sensorial teria por funcdo estabelecer ou permitir uma imagem precisa e
completa do meio ambiente tal como € captada pelos orgdos sensoriais durante um breve
instante. A duragfo da informagdo neste sistema ndo seria a mesma para todos os registos
sensoriais, sendo de cerca de 2 a 3 décimos de segundo no registo visual ¢ de 3 a 4
segundos no registo auditivo. Quando se recebe uma estimulagfo visuval, por exemplo, a
imagem permanece de uma forma néo processada (ou analisdvel) durante menos do que um
segundo. Apés este breve instante qualquer informacfo a que se ndo preste atengdo ou que
n3o seja processada serd esquecida. Este registo sensorial seria a condigio necessdria para o
armazenamento posterior da informacgio num tipo de meméria mais permanente.

A memoria sensorial parece ser especifica em fun¢fo da modalidade sensorial. Isto
significa que o armazenamento ocorreria no interior do sistema sensorial que recebia a
informagio e ndo numa estrutura exterior ao sistema sensorial, isto €, numa estrutura central.
Uma prova disto seria o facto de que uma informagfo adicional que entre no mesmo sistema
sensorial provoca uma ruptura no armazenamento da informagao inicial, mas o mesmo jé
ndo acontece se o segundo estimulo for um som ou uma presséo téctl.

Cré-se que a memdria sensorial visual ou icénica envolve o armazenamento de
estimulos que foram discriminados apenas em termos de caracter{sticas fisicas, como o
tamanho, a forma, a cor ¢ a localizagdo, mas nio em termos do respectivo significado. Este
tipo de processamento seria semelhante também para a memdria sensorial auditiva ou ecdica.

2.1. A memoéria sensorial visual

Uma simples demonstragio poderd ilustrar a memoria sensorial visual. Se se deslocar
rapidamente um ldpis da direita para a esquerda e da esquerda para a direita em frente dos
olhos enquanto se fixa o olhar, consegue-se observar a imagem que precede o lipis em
movimento. Esta demonstracfio permite ainda estimar a possivel duragio desta imagem
sensorial. Assim se se diminuir progressivamente a frequéncia da deslocag@o do objecto
verifica-se uma perda do movimento da imagem do l4pis sempre que o mimero de ciclos seja
inferior a dois por segundo. Neste caso o objecto passa em frente dos othos quatro vezes
por segundo, indicando que a imagem visual de um objecto terd uma duragfo mdxima de
250 milésimos de segundo.
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Referéncia aos estudos iniciais de Jevons (1871) sobre a quantidade maxima de infor-
magao que ¢ possivel registar, quando esta é percebida muito rapidamente. Estudos recentes
sobre a capacidade perceptiva de apreensfio de unidades discretas (e.g., Averbach, 1963).
Experiéncias de Sperling (1960) sobre a reprodugdo global e a reprodugao parcial de itens
alfanuméricos. Descrigdo do paradigma experimental. Objecgdes postas a validade dos resul-
tados obtidos neste paradigma, como a antecipag@o do indicador e interferéncia de respostas.
Determinagio dos valores de duragio e capacidade da meméria sensorial visual ou icénica.

2.2. A meméria sensorial auditiva

Comparacgdes entre o sistema de processamento auditivo e o processamento visual:
Processamento paralelo e simultdneo no registo auditivo e processamento sequencial no
registo visual.

Referéncia a algumas provas experimentais a favor da existéncia da memoria sensorial
auditiva ou ecéica: (1) Estudos experimentais realizados por Broadbent (1958) sobre audigfio
dicética e onde se verificou que 0s sujeitos reproduziam a lista de digitos de um ouvido a
seguir 3 lista apresentada ao segundo ouvido, embora ambas tivessem sido apresentadas
simultaneamente; (2) Estudos experimentais realizados por Darwin, Turvey € Crowder
(1972) sobre o paradigma de reproducio parcial auditiva e onde se pode verificar que a
duragfio da meméria sensorial auditiva € de cerca de 2 a 4 segundos.

(3) Estudos experimentais realizados por Crowder e Morton (1969) sobre o efeito da
modalidade sensorial na curva de posigdo sensorial. Neste e noutros estudos verificou-se
que a evocagio dos itens mais recentes € superior para a modalidade auditiva relativamente a
modalidade visual, o que parece comprovar a superioridade da capacidade da memoria sen-
sorial auditiva relativamente & memdria sensorial visual; (4) Estudos experimentais realiza-
dos por Morton et al. (1971) sobre o efeito de um estimulo-sufixo. Neste estudo verificou-
se que a apresentacio de um item adicional no final de uma lista interferia com o proces-
samento dos itens anteriormente apresentados, dificultando o respectivo armazenamento.

Conclusdo breve sobre o processamento sensorial € a ligagdo com as componentes de
membdria a curto ¢ a longo prazo.

3. A memoéria a curto prazo

Se a habilidade de memdria estivesse limitada 4 memdria sensorial, a capacidade
humana para reter informagéo sobre o mundo seria bastante limitada e acima de tudo bastante
precdria. De acordo como o modelo de Atkinson e Shiffrin (1968), o sistema cognitivo
seleccionaria uma parte da informagfo que chega aos 6rgios sensoriais, transferindo-a
depois para a meméria a curto prazo (MCP), onde permaneceria o tempo suficiente para ser
usada. E por esta razio que a MCP também ¢ apelidada de memdria operatéria.

Ao contrdrio da memdria sensorial, a informacg#io armazenada na MCP n#o seria uma
imagem completa da realidade, mas apenas uma selec¢do de acontecimentos que teriam ja
sido interpretados nas fases preliminares de processamento. Estes dados residiriam durante
alguns segundos na MCP num c6digo de natureza predominantemente actstico e em seguida
seriam, ou transferidos para uma estrutura de memdria mais permanente (a memoria a longo
prazo), ou seriam deslocados deste registo temporério por outras informagdes que acabavam
de dar entrada. A MCP teria portanto uma capacidade limitada. Os limites seriam uma
funcdo, quer do tipo de material escolhido que poderia ser mais ou menos complexo, quer
do grau de processamento a ser efectuado sobre os dados percebidos.

Segundo Klatzky (1975) a MCP poder-se-ia comparar 4 mesa da oficina de um carpin-
teiro. Assim na oficina de carpinteiro o espago da mesa seria ocupado, uma parte com instru-
mentos de trabalho e a outra parte livre para se poder realizar as virias tarefas de carpintaria.
Quer na mesa do carpinteiro, quer na MCP, quanto maior fosse o mimero de instrumentos
pousados ou dados registados, menor seria o “espago” para se trabalhar ou efectuar o
processamento cognitivo. A capacidade da MCP seria portanto uma fungio, quer do nimero
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e complexidade dos dados percebidos, quer do nivel de processamento efectuado.

A MCP ¢ um construto tedrico, tendo sido proposto a partir da interpretagido dos
resultados das experiéncias realizadas por Brown (1958) e Peterson e Peterson (1959).
Estes estudos experimentais pareciam demonstrar a existéncia de um tipo de memoria cujas
caracteristicas de armazenamento da informac#o pareciam ser diferentes da memdria que
armazenava informagéo durante intervalos de dias, semanas ou até anos. A MCP veio a ser
incorporada no modelo de Broadbent (1958) sob a designaco de sistema "P", posterior-
mente no modelo de Waugh e Norman (1965) sob a designag¢@io de meméria primdria e no
modelo de Atkinson e Schiffrin (1968, 1971) sob a designacio de registo a curto prazo (ou
memoria operatdria temporéria).

A MCP pode ser analisada em funcfo de trés dimensdes: (1) A capacidade, isto €, qual
o montante de informacio que pode ser armazenada; (1) A duracéo, isto €, por quanto tempo
a informagdo se mantém retida; (3) A codificagdo ou processamento, isto €, como € que a
informacio sensorial estd representada na MCP.

3.1. A capacidade da memoéria a curto prazo

A capacidade da MCP € limitada. E limitada em termos de nimero de itens
armazenados, em termos de duragdo de itens e em termos da disponibilidade de recursos
mentais para executar as operacdes da MCP. Assim hé limites no que respeita a quantidade
de informagio que se pode reter num dado momento, como hd também limites na rapidez
com que se podem usar as fungdes cognitivas para processar a informagio que d4 entrada no
organismo. Quaisquer que sejam os limites da MCP néo € diffcil demonstrd-los. Uma das
técnicas € a determinacfio da capacidade da MCP a partir de uma prova de memoria de
nimeros (e.g., Marques, 1969).

Referéncia aos estudos sobre os limites da capacidade da MCP realizados por Miller
(1956); Broadbent (1975); Simon (1974). A amplitude de memdria foi estimada em 7 por
Miller (1956), 6 por Sptiz (1972), 5 por Simon (1974} € entre 3 a 4 por Broadbent (1975).
O apoio apresentado para estas diferentes estimativas teve em conta, (1) o tipo de material
seleccionado; (2) o critério fixado, 50 ou 100%; (3) a prova adoptada para se determinar a
amplitude de meméria. Segundo Broadbent (1975) se o critério convencional usado para
determinar a amplitude de meméria for fixado acima do nivel de 50%, entdo o valor de
amplitude de meméria obtido serd consideravelmente reduzido. No caso da fixagdo de um
critério rigoroso, por exemplo 100%, o valor de amplitude obtido seria de cerca de 3 a 4
itens independentemente do material usado. Veja-se o nimero de cédigo do Multibanco.

Referéncia ao estudo de Chi (1976) sobre a relago entre amplitude e familiaridade e ao
estudo de Ericsson, Chase e Faloon (1980) sobre a relagio entre amplitude ¢ prética € onde
se verificou que um sujeito foi capaz de aumentar o valor de amplitude de 7 digitos até quase
80 ao fim de 230 horas de treino que decorreram num perfodo de 20 meses.

3.2. A duracio da informacido na MCP

De acordo com os estudos de Brown (1958) e Peterson e Peterson (1959) os sujeitos
ndo eram capazes de se recordar em média mais do que 20% do material apds 18 segundos.
A partir destes estudos foi sugerido que a duragio da informagdo na MCP seria de cerca de
15 a 30 segundos (Atkinson e Schiffrin, 1971) sem necessidade de ser processada por meio
da repeti¢do. Baddeley e Scott (1971) propuseram no entanto um valor bastante mais baixo
da ordem de 5 segundos, ap6s terem controlado os efeitos da interferéncia proactiva.

A duragdo da informag¢do na MCP pode ser bastante mais prolongada se o sujeito
repetir continuamente a informagfo, como acontece quando se repete um nimero de telefone
depois de se ver na lista € até ser totalmente discado. No entanto uma tal informac¢io pode
ser facilmente esquecida se o processo de repeticdo que a mantém na MCP for perturbado
por qualquer distrac¢io externa.

Quando a MCP foi proposta como construto tedrico nos finais dos anos 50, o esqueci-
mento observado nas tarefas de MCP foi explicado de acordo com as duas teorias predomi-
nantes da época: A teoria do desuso, segundo a qual o trago de meméria perdia gradualmente
a sua intensidade ou robustez ao longo do tempo ¢ a teoria da interferéncia, que afirmava que
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o0 esquecimento era o resultado da competigdo entre respostas similares e que o intervalo de
tempo era irrelevante.

Referéncia a alguns estudos efectuados desde 1958 até aos anos 70 no sentido de se
averiguar se o desuso ou a interferéncia eram responsdveis pelo esquecimento na MCP:

(1) Na experiéncia de Peterson e Peterson (1959) o esquecimento foi atribuido ao
decurso do tempo, sendo excluida a hipétese de interferéncia proactiva.

(2) No entanto Keppel e Underwood (1962) provaram que o esquecimento ndo era
devido ao desuso, mas antes & interferéncia proactiva que se manifestava na MCP do mesmo
modo que na MLP.

(3) Por sua vez Waugh e Norman (1965) provaram também que o esquecimento na
MCP seria mais facilmente explicado pela teoria da interferéncia do que pela teoria do desuso
ou decurso do tempo. Estes investigadores manipularam néo s6 o ritmo de apresentagdo do
material, mas também o nimero de itens intercalados entre apresentagio ¢ evocagao, tendo
verificado que o importante ndo foi o ritmo mas o niimero de itens.

(4) As experiéncias de Reitman (1971, 1974) indicaram que a interferéncia intervém na
MCP apenas quando o material a recordar e o material distractivo forem da mesma natureza
(e.g., verbal). Provou-se também que um certo grau de esquecimento era devido ao decurso
do tempo.

(5) Segundo Posner (1967), o esquecimento na MCP seria uma interac¢éo dos
factores de interferéncia e desuso {declinio do traco). De acordo com a analogia do banho de
dcido, o processo de esquecimento seria andlogo a desintegragio do metal quando colocado
num vaso de dcido corrosivo. O grau de desintegragio do metal seria uma fungio, quer da
forga do dcido, quer do periodo de tempo durante o qual o metal ficava submerso no dcido.
Na meméria humana, a forga do 4cido seria equivalente & similaridade entre os itens a serem
recordados e o tempo de imersdo do metal seria equivalente a durac@o do tempo dos itens na
memdria humana.

(6) No contexto deste debate, Wickens (1963, 1970) sugeriu que seria menos
importante saber em que condigées € que a interferéncia proactiva se desenvolvia na MCP
em relagdo as condi¢bes em que a interferéncia proactiva desaparecia ou se dissipava na
MCP. Referéncia aos estudos sobre a libertacdo da interferncia proactiva segundo o
paradigma de Wickens (1970).

Embora um grande niimero de investiga¢tes tenha sido realizada para verificar qual a
causa do esquecimento na MCP, nfo € ficil chegar-se a acordo a respeito da principal
varidvel, se a interferéncia se o decurso do tempo. A razdo talvez se deva a uma espécie de
paradoxo existente no paradigma de Brown-Peterson a respeito da finalidade da actividade
distractiva. Assim quanto mais semelhante for a actividade distractiva em relagfo aos itens a
serem evocados, maior serd a probabilidade de surgir interferéncia retroactiva. Por outro
lado, quanto mais diversa for a actividade distractiva em relagio ao material a recordar,
maior a probabilidade de que os sujeitos possam efectuar duas tarefas ac mesmo tempo.

3.3. Anilise da codificacao da informacio na MCP

A codificacio refere-se ao modo como a informagéo estd representada na memdria
humana, neste caso na MCP. O que se sabe sobre este tipo de representagdo apenas pode ser
inferido a partir dos resultados obtidos em experiéncias, que parecem revelar que a
informacio estaria representada na MCP num cédigo predominantemente actstico.

Referéncia as experiéncias de Conrad (1964) sobre matrizes de confusdo de letras
apresentadas visual e auditivamente. Os resultados destas experi€ncias indicaram que 0s
sinais visuais parecem ser traduzidos e recordados em termos de caracteristicas auditivas.

Referéncia As experiéncias de Baddeley (1966 a, b) que revelaram que a informacio
armazenada na MCP seria prejudicada com a apresentacio de informagao acusticamente
similar e na MLLP com a apresentacio de informagfo semanticamente similar. Estes € outros
resultados (e.g., Kintsch e Buschke, 1969) parecem indicar que ha duas formas de codifi-
cacdo diferentes na MCP e na MLP. Assim na MLP o significado do material € um aspecto
importante para uma recordacgio eficiente, enquanto que na MCP as palavras acusticamente
parecidas (e.g., pdo, mio, cio, nfio, ddo, chiio, sdo) sdo recordadas serialmente pior.

Objeccdes a um sistema de representacfio exclusivamente acistico na MCP e seméntico
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na MLP. O fen6meno da ponta da lingua (e.g., Brown e McNeil, 1966) que revela que a
informac&io na MLP podera estar também representada num cédigo de natureza acustica.

3.4. Conclusio: MCP e a memoéria operatéria

Baddeley e Hitch (1974) formularam a seguinte questdio: Se a MCP realmente
existisse, que fungio ou fungdes importantes poderia desempenhar? Talvez que a MCP
fosse importante para tarefas como a compreensdo da leitura e o cédlculo aritmético. Quer
num caso quer nouiro a informagao teria que residir durante algum tempo a fim de se puder
compreender a informagdo que vinha a seguir. Neste sentido propuseram um modelo de
MCP, que denominaram de memdria operatéria (working memory).

A memdria operatdria seria o foco da consciéncia, na medida em que reteria a
informag@o que uma pessoa estaria a pensar no momento. Assim processos Como somar ¢
multiplicar, raciocinar e resolver problemas, compreender uma frase ou histdria, ou
estabelecer uma sequéncia de operagdes para se realizar uma tarefa como fazer café ou um
bolo de chocolate, tudo isto envolve vérios tipos de operagdes sobre a informagfo que estd
retida e consciente na memdria operatdria. A memdria operatéria mantém informagio que
deriva ndo sé dos registos sensoriais, mas também informagdo recuperada da MLP. Estes
dois tipos de informagio misturar-se-iam na memdria operatoria.

Baddeley e Hitch (1974) sugeriram que a memdria operatéria estaria dividida em trés
componentes: (1) Um sistema directivo central com fungdes de selectividade e controle da
informaco; (2) um sistema articulatério e repetitivo, que permitiria reter a informagéo num
formato verbal de caracteristicas predominantemente aciisticas ¢ finalmente (3) um sistema
espécio-visual, que reteria a informacdo que apresentasse caracteristicas predominantemente
espaciais.

Considera-se que a principal diferenca entre a memdria operatéria € a MCP tradicional
¢ que a concepgdo da memdria operatdria € especificamente activa € nfo constitul um sistema
passivo meramente depositdrio de informagfo transitdria.

Referéncia aos efeitos da supressdo da actividade articulatéria na compreensdo de um
texto a partir da repetigio continua de uma expresséo irrelevante (e.g., ABCD, ABCD,
ABCD, ou RIO DOURQ, RIO DOURO, RIO DOURO).

4. A memdéria a longo prazo

De acordo com Atkinson e Shiffrin (1968) a informagio armazenada na MCP é
transferida para a meméria a longo prazo (MLP) apenas no caso de se utilizarem os
processos de repetigio. Uma vez na MLP a informagdo teria uma duragio prolongada.
Segundo alguns investigadores (e.g., Penfield, 1959) tudo o que € armazenado na MLP ali
permaneceria para sempre. Dos trés tipos de meméria, a MLP € aquela que corresponde
mais de perto ao que a pessoa comum julga que a memdria €. A MLP armazena o
conhecimento que possuimos do mundo que nos rodeia durante longos periodos de tempo.
Qual seria a natureza deste conhecimento?

Tipos de informag@o armazenadas na MLP seriam, por exemplo, 0 nosso nome, o
local onde vivemos em crianga, o local onde passdmos as tltimas férias de verfio, ou 0 que
fizemos esta manhd. Qutro tipo seria ainda a primeira capital de Portugal, o simbolo quimico
da dgua e os significados das palavras. Hd ainda outras informagdes armazenadas, mais
conhecidas por regras, como a sintaxe da lingua materna ou de uma lingua estrangeira, a
possibilidade de se raciocinar relacionando factos actuais com factos passados.

Finalmente informagdes do tipo, andar de bicicleta, escrever 4 méquina ou tocar piano,
mudar o pneu de um carro ou fazer um bolo de chocolate constituem também uma parte
considerdvel da capacidade de informagfo armazenada na memoria a longo prazo.

A maior parte do tipo de informagdes armazenadas MLP nio prov€ém apenas das mo-
dalidades visuais e auditivas. H4 ainda na MLP informagdes provenientes dos outros senti-
dos, como o olfacto ¢ tacto. Por exemplo, o cheiro a borracha queimada, o som do mar a
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bater na rocha, o tacto de veludo ou da areia a escoar-se entre os dedos, entre muitas outras.

Todas estas situa¢Ges acabadas de descrever fazem recordar memdrias passadas a que
mais ou menos cada um pode facilmente ter acesso. Segundo alguns investigadores parte
destas memdrias teria um formato verbal, como por exemplo, o nome da nossa mie ou
qualquer outro significado verbal; e uma outra parte teria um formato pictérico ou visual,
como por exemplo o0 rosto do nosso pai ou o percurso de casa para a escola. Hé por dltimo
investigadores que defendem a posigdo segundo a qual a representagio da informacfo na
MLP seria em termos proposicionais e abstractos. Esta problematica diz respeito a um capi-
tulo importante dos estudos da MLP, o tema da codificagdo da informagio.

Além dos vérios tipos de representagdo da informacdo na memoria e da natureza da
codificago, serdo ainda abordadas as questdes do esquecimento, da organizag¢io e recupe-
ragdo da informagéo.

4.1. MCP e MLP: Razdes da distingcao

Serd que a MCP e¢ a MLP envolvem dois sistemas de memdria separados, ou estes
dois tipos ndo passam de aspectos diferentes do mesmo sistema unitdrio? Até a publicagio
dos estudos de Brown (1958) e Peterson e Peterson (1959) néo houve propriamente discus-
sdo deste ponto. A principal questdo que se pds a partir destes estudos foi a de se saber se
todos os efeitos que sfo observados em tarefas de MCP ¢ MLP podem ser explicados em
termos dos principios ou leis que governam a MLP. Os investigadores que favorecem uma
distingdo entre MCP e MLP normalmente apresentam trés tipos de justificactes:

(1) A presenga de duas componentes na tarefa de evocagio livre imediata com extensfo
acima do valor de amplitude. Estas componentes sdo (1) o efeito de primazia, que €
especificamente afectado por varidveis que afectam a aquisi¢do de itens como a repeticio, a
familiaridade e frequéncia dos itens, o ritmo de apresentacio, etc.; e (2) o efeito de recéncia,
que € especificamente afectado por outras varidveis como a interposicdo de uma tarefa
distractiva € a modalidade sensorial.

Referéncia A metodologia usada para obtengio da funcio da posigio serial. Os efeitos
de primazia, recéncia e assimptota na fung¢io da posic¢io serial e a andlise dos factores que
afectam cada uma destas zonas da fungéio da posi¢do serial (e.g., Pinto, 1984). A fungio
serial como suporte de um modelo de meméria de registo duplo: Descri¢éio da experi€ncia de
Rundus ¢ Atkinson (1970) e de Craik (1970).

(2) O tipo de codificacdo ou representacdo da informag#o. Os resultados de virios
estudos permitem defender a hip6tese de que a informacao na MCP estaria representada num
cédigo predominantemente aciistico (Conrad, 1964; Kintsch e Buschke, 1969), enquanto
que a informagio na MLLP estaria representada num cédigo predominantemente semantico
(Baddeley, 1966b).

(3) O desempenho de sujeitos com traumatismos cranianos: (1) Hd um tipo de
amnésicos que revelam valores normais de desempenho nas tarefas de amplitude e de
Brown-Peterson, além de um efeito de recéncia normal, apesar dos itens pré-recentes serem
totalmente ignorados. Habitualmente sfio amnésicos que n&o reconhecem a cara do terapeuta,
quem sdo ou o que comeram ao almo¢o. O traumatismo normalmente ocorreu nos dois lobos
temporais e afectou as estruturas cerebrais mais profundas como o hipocampo € as estruturas
mamilares; (2) H4 ainda um segundo tipo de amnésicos que apresentam sintomas opostos.
Sao capazes de efectuarem uma aprendizagem normal, mas o valor de amplitude estd
limitado a cerca de 2-3 itens e a recéncia a um. (Para uma informacgfio mais actualizada sobre
tipos de amnésia, veja-se Baddeley, 1990, Cap. 16).

Em conclusiio, as caracteristicas principais da MCP (duracgfo e capacidade limitada,
cédigo acistico verbal) podem reflectir simplesmente o modo habitual como nma pessoa se
recorda de listas de itens nfo relacionados. Talvez que as caracteristicas atribuidas A MLP
(codigo semintico, duragdo e capacidade elevada) representem simplesmente 0 modo como
se recorda material mais significativo e que € susceptivel de uma organizagdo seméntica.

Consideradas nesta perspectiva, a MCP € a MLP constituiriam modos alternativos de
processar e representar a informacfo, cuja expressdo diferenciada seria o resultado das
técnicas experimentais usadas. Se uma das principais caracteristicas da memdria € a organi-
zaclo activa da informagéo percebida num formato memordvel (o esforgo em busca do
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significado de Bartlett), os diferentes tipos de memdria poderiam ser expressdo do grau de
significagfo a atribuir a esta representagio a memorizar.

Mesmo assim parece-me errado rejeitar a distingdo entre MCP e MLP. Esta distingdo
esteve na base de um grupo de estudos importantissimos nos anos 60 e 70 e continua ainda a
estar subjacente a um modelo de MCP, a meméria operatéria de Baddeley (1986).

4.2, Tipos de informacao armazenados na MLP

A informagiio armazenada na MLP n#o estaria organizada da mesma forma segundo os
investigadores.

(1) Assim de acordo com Bower (1978) haveria trés tipos de informagao armazenados
na MLP: Informacio de tipo sensorial e perceptivo; Informagio de tipo motor € processual;
Informac@o de tipo proposicional.

(2) De acordo com o modelo de Tulving (1972) a informagfo armazenada seria
predominantemente episGdica, caracterizada pelas suas relagdes espaciais e temporais mais
ou menos bem definidas; e seméntica, representando a realidade de forma abstracta e sem
qualquer componente vivencial nitida.

(3) Segundo uma reformulagdo recente de Tulving (1985) haveria o€s tipos de
informagdo: A memdria processual permitiria reter associagtes entre estimulos e respostas,
quer simples quer complexas; A memoéria seméntica seria caracterizada pela capacidade de
representar o mundo que nos rodeia em forma de modelos que poderiam ser manipulados e
operados mentalmente, independentemente de qualquer comportamento externo visivel; A
memoria episddica incluiria o conhecimento suplementar sobre acontecimentos pessoalmente
vividos e as respectivas relacdes temporais em termos de tempo subjectivo, assim como a
possibilidade de "mentalmente" viajar no passado.

(4) Uma outra distingdo importante seria entre conhecimento declarativo e
conhecimento procidimental, de que Anderson (1983) tem sido um dos promotores mais
entusiastas. Segundo Anderson quando se aprende alguma coisa, esta aprendizagem €
codificada declarativamente (por ex., guais os componentes de um bolo de chocolate); Com
a prética a informagfo € "compilada" numa forma procidimental de conhecimento (por ex.,
como fazer um bolo de chocolate).

4.3. Codificacdo da informag¢io na MLP

Nos anos 60 pensava-se que a informagio na MLP estaria representada em termos
semAnticos, enquanto que a informag¢io na MCP estaria representada em termos acusticos.
Uma abordagem alternativa mais recente refere que a representagfo da informagdo na memo-
ria seria o produto de vérias andlises realizadas nos estimulos percebidos. Esta perspectiva €
conhecida pelo modelo de niveis de processamento de Craik e Lockhart (1972).

Referéncia aos pressupostos do modelo de niveis de processamento de Craik e
Lockhart (1972). Descricdo da experiéncia de Hyde e Jenkins (1973) sobre o efeito de
diferentes tarefas no grau de retencdo e diferengas entre aprendizagem acidental e
aprendizagem intencional. Referéncia & investigagfo de Craik e Tulving (1975), onde se
demonstrou que, além da profundidade de processamento ter-se-ia de considerar a extensdo
¢ a elaboragio dos estimulos.

4.4. Organizacao semintica e episidica

A informagio nio estd armazenada na MLP de uma forma cadtica. Se o estivesse seria
praticamente impossivel recordarmo-nos de alguma coisa quando dela necessitdssemos. HA
portanto uma certa organizagio, cujo formato depende bastante de sujeito para sujeito.

Referéncia histérica a estudos sobre formas de organizagdo semdntica. Descrigio do
estudo de Bartlett (1932) sobre a reproducio de um conto indio e a apresentagéo da nogio de
esquema;, Descricdo das experiéncias de Bousfield (1953), Jenkins e Russel (1952) sobre os
efeitos do agrupamento e da organizacio semintica do material verbal. Estudos de Tulving
(1962) sobre a organizagio subjectiva.

Descrigdo do modelo hierdrquico de memdria seméntica de Collins € Quillian (1969).



75

Segundo este modelo a informacio na memdria estaria organizada hierarquicamente de modo
que ideias especificas estariam categorizadas sob ideias mais gerais. Assim por exemplo
candrio estaria relacionado na memdria sob a categoria de ave e esta sob a categoria de
animal. Este modelo obteve um certo apoio experimental quando se observaram tempos de
reacgio que tendiam a aumentar conforme o nivel de categorizac@o envolvido, se 0, 1 ou 2
niveis sobre a verdade ou falsidade de frases. Por exemplo, "O candrio € amarelo”, nivel 0;
"Q candrio tem penas”, nivel 1; "O candrio respira", nivel 2.

Rips et al. (1973) verificaram no entanto que o TR era mais longo em frases do tipo
"o urso € um mamifero”, nivel 1 do que "o urso € um animal”, nivel 2, apesar de animal
estar mais acima na estrutura hierdrquica do que mamifero. Por sua vez afirmag6es de nivel
idéntico, como "candrio é um péssaro" ¢ "avestruz € um passaro” apresentam TR diferentes,
sendo mais rdpidos no caso do exemplar de ave mais tipica (candrio). Conrad (1972) arguiu
que o TR talvez fosse dependente da frequéncia com que as palavras apareciam juntas em
vez do nimero de niveis envolvidos.

A fim de resolver algumas inconsisténcias deste modelo, Collins e Loftus (1975)
propuseram um modelo diferente a que chamaram “modelo de activacdo epidémica”.
Segundo este modelo o conhecimento ndo estaria representado de forma hierarquizada. Os
conceitos estariam antes ligados conforme o respectivo grau de relacionamento. Conceitos
muito relacionados teriam bastantes ligacdes em comum e a robustez ou intensidade destas
ligagBes aumentaria conforme o uso. Assim a ligagfo entre candrio e ave seria mais forte do
que a relacdo entre avestruz € ave.

Referéncia aos pressupostos do modelo de activacdo epidémica: (1) O tempo de acesso
a um conceito seria uma fungfo da extensdo ¢ intensidade do percurso de ligagdo; (2)
Ligagdes frequentemente usadas sdo mais robustas do que ligacdes mais raramente usadas.
(3) A activac@o de um conceito espalha-se & volta contagiando os conceitos adjacentes, Este
contdgio é no entanto progressivamente decrescente. Por exemplo a activagiio de "motor”
contagiaria "carro", 6leo” e "camifio”, mais rapidamente do que "dgua”, "rua” ou "jardim",
que a acontecer seria uma activagdo mais indirecta e tardia. Este modelo tenderia a
representar o sistema de activagio a nfvel de excitagdo neuronal.

A informagio episédica estaria organizada provavelmente de forma diferente, em ter-
mos predominantemente temporais e espaciais. Por exemplo, "Refira um acontecimento
importante da infincia?" ou "Onde passou as iltimas férias de verdo?" sdo perguntas que
permitem desencadear a recordagio de vérios acontecimentos passados associados a determi-
nados locais e relacionados com outros acontecimentos temporalmente adjacentes. Assim a
informacio na memoria episédica parece estar organizada em termos de espago, tempo e
acontecimentos pessoais marcantes, como o primeiro emprego, o casamento, o nascimento
de um filho ou a morte de um ente querido.

4.5. Recuperacio da MLP: O problema do esquecimento

Qualquer sistema de armazenamento de informagfio ou materiais em larga escala tem de
possuir um sistema de vias de acesso a cada item bastante bem organizado. Este acesso serd
bastante mais facilitado se os materiais tiverem sido armazenados de acordo com um sistema
organizacional. Repare-sc o que scria a busca de um livro numa bibliotcca central em que o
acesso ao ficheiro estivesse impedido ou bloqueado. Provavelmente a busca do livro
pretendido ndio poderia ser efectuada. A recuperagfo estd assim intimamente associada com a
organizagdo inicial dos materiais, isto €, como sdo codificados, organizados € como € que
esta codificagdo e organizacdo estd acessivel,

O esquecimento no sentido de se ser incapaz de se recordar do material no momento
adequado pode néo ser o resultado de uma "perda"” de informacdo. Pode existir uma
incapacidade ou inabilidade de recuperacio em virtude da inexisténcia ou deterioragio do
sistema de indexagfio ou porque o material foi classificado de forma inapropriada de forma
que as pistas de recuperagio nfio sdo apropriadas para o respectivo acesso. Referéncia a
distingdo entre disponibilidade ¢ acessibilidade da informagao na meméria e esquecimento
dependente do traco e esquecimento dependente do indicador (Tulving).

Mesmo que a capacidade da MLP seja bastante elevada e a duragfio da informagio
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longa, a nossa experiéncia didria confirma que estamos sujeitos a esquecermo-nos de muitas
informagdes, as vezes, em situagSes bastante embaragosas. Quando a MCP foi abordada
falou-se do esquecimento que ai teria lugar em termos de desuso e interferéncia. E possivel
que o desuso também ocorra na MLP e uma prova € o facto de que os nomes de virios
colegas nossos da primdria e do liceu estarem esquecidos. No entanto € também verdade que
nos recorddmos de epis6dios da nossa infincia e esta recordagdo ndo parece estar sujeita ao
desuso.

A teoria da interferéncia: Uma das teorias importantes do esquecimento na meméria € a
interferéncia, quer sob a forma retroactiva quer proactiva. A teoria da interferncia foi
proposta por McGeoch (1932) ¢ McGeoch € MacDonald (1931) e refere que o esquecimento
seria o resultado em grande parte da competi¢io entre respostas similares. A medida que a
quantidade de informagdo armazenada aumenta na meméria passa a ser mais dificil identi-
ficar e localizar um determinado item. A teoria da interferéncia envolve a interferéncia retroa-
ctiva e proactiva e tem sido estudada experimentalmente usando o paradigma de aprendiza-
gem de pares associados. A interferéncia explica a ocorréncia do esquecimento em funcéo da
desaprendizagem e competigdo de respostas. A interferéncia retroactiva foi inicialmente
estudada por McGeoch ¢ MacDonald (1931) enquanto que interferéncia proactiva foi
descoberta bastante mais tarde por Greenberg e Underwood (1950).

A interferéncia retroactiva seria uma perda de retengdo originada por uma actividade
que ocorre apds se ter aprendido algo e antes da aprendizagem ser objecto de um teste.
Referéncia ao procedimento experimental para a sua obtengdo; Descrigdo da experiéncia de
McGeoch e MacDonald (1931), onde se verificou que a evocagio das palavras de uma lista
original era maior quando o intervalo de retengfio ndo fosse preenchido (controle),
diminuindo a seguir conforme o material da lista interveniente aumentasse a similaridade,
isto é, menor para digitos e maior para anténimos € sinénimos.

A interferéncia proactiva seria uma diminuigio de retengéo devido a actividades que
ocorreram antes do material ser aprendido. Referéncia ao procedimento experimental para a
sua obtencfio; Descrigdo da experiéncia de Greenberg e Underwood (1950). A interferéncia
proactiva seria uma fung¢io, quer do mimero de listas previamente aprendidas e evocadas,
quer do intervalo de tempo entre a aprendizagem e a evocagio. Segundo Underwood (1957)
a interferéncia proactiva seria dos dois tipos de interferéncia a mais importante.

A interfer&ncia, enquanto teoria geral do esquecimento na memoria, enfrenta algumas
dificuldades. Por exemplo, Tulving (1967) requereu trés ensaios de evocagio seguidos logo
ap6s a apresentagdo de cada lista de uma série de listas. Apesar do ndmero de palavras
evocadas em cada ensaio ter permanecido constante, algumas palavras evocadas foram
diferentes de ensaio para ensaio. Apenas 50% das palavras da lista foram recordadas em
todos os 3 ensaios. Estes resultados ndo podem ser explicados satisfatoriamente, nem pela
teoria da interferéncia (como é que uma palavra "desaprendida” no 12 ensaio estd presente no
22 ou 32 ensaio?), nem pela teoria do desuso (mais tempo decorreu no 32 ensaio do que no
19). Veja-se a "instabilidade do esquecido” em Sflvio Lima (1928, p. 130).

A teoria do esquecimento como dependente de indicadores: Segundo Tulving o acesso
3 informagio armazenada seria dirigido por meio de pistas de recupera¢do ou indicadores, os
quais poderiam ser codificados com os itens a ser apresentados na altura da aprendizagem,
ou poderiam ser fornecidos posteriormente a fim de indicar qual a via de acesso a infor-
mag#o retida na memdria. Os indicadores poderiam ser internos representados por estados
orgénicos e psicoldgicos, ou extemos representados por varidveis ambientais ¢ contextuais.

Tulving e colaboradores defenderam a posi¢éo de que nenhum indicador, pista ou
contexto, independentemente do maior ou menor grau de associagio com o item a ser recor-
dado, poderia facilitar maximamente a evocagdo desse item, a menos que tivesse estado
presente na fase da codificagéo.

Neste sentido Tulving e Thomson (1973) formularam o principio da codificagio
especifica, que teria por base os seguintes postulados:

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

2. Os indicadores selecionados na altura da codificagdo determinam o tipo de
indicadores que facilitarfio o acesso & informagio retida.

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

Em sintese, a hipétese de codificagfo especifica defende que um indicador sé €
maximamente eficaz na recuperagiio da informacdo, se tiver sido usado na altura da
apresentagio na codificagdo dos itens. Deste modo esquecimentos como o fenémeno da
palavra na ponta da lingua, é um esquecimento dependente do indicador. A informagdo estd
disponivel na meméria, simplesmente o respectivo acesso estd dificultado ou impedido.
Assim certos tipos de esquecimento ndo indicam s6 por si uma auséncia permanente de traco
na meméria, antes podem revelar uma dificuldade de acesso num determinado momento.

Referéncia a estudos onde foi observado o esquecimento dependente do estado
orginico e emocional (e.g., Bower, Monteiro ¢ Gilligan, 1978) e esquecimento dependente
do contexto ambiental (e.g., Godden ¢ Baddeley, 1975). Referéncia & possibilidade de
libertagdo da dependéncia do contexto a partir do estudo de Smith (1979).

Por 1ltimo, Freud sugeriu que o esquecimento era motivado, isto €, os sujeitos
reprimiam aquelas ideias ou pensamentos que pareciam ameagadores e perturbadores e
transferiam-nos da consciéncia para o inconsciente de forma a sentirem-se melhor protegi-
dos. Assim o inconsciente seria constituido em grande parte por memdrias recalcadas, que
continuavam a exercer os seus efeitos apesar de nfo se ter consciéncia de tal. O problema
com esta teoria de esquecimento & que, apesar das "provas” clinicas apresentadas, ndo tem
sido possivel obter-se provas experimentais. Por outro lado, esta teoria néo explica porque €
que o esquecimento aumenta com o tempo nem porque € que se esquece ndo sO as
experiéncias desagraddveis, mas também as experiéncias agraddveis.

4.6. Perspectivas de investigacio sobre a memodria

Nas investigagdes sobre memdéria humana seria possivel detectar tr€s perspectivas
especificas, a resumir em seguida: A perspectiva associacionista, a cognitivista € a
construtivista.

(1) A perspectiva associacionista insere-se na tradigio de Ebbinghaus e foi
representada pelos investigadores que dos anos 30 aos anos 50 focaram sobretudo os
estudos de aprendizagem verbal. Neste tipo de estudos os materiais usados eram unidades
simples como palavras e trigramas formando pares de itens que eram analisados em termos
de respostas verbais a estimulos que estes elicitavam. Os sujeitos aprendiam a associar itens-
resposta a itens-estimulos. Os itens de cada par competiam entre si, produzindo fenémenos
de extingfio e recuperagio espontinea. Nesta perspectiva de memoéria o que se recorda ou
esquece sdo respostas, e a principal razdo porque algumas respostas sdo esquecidas deve-se
A competi¢o por parte de outras respostas a estimulos comuns ou similares.

A analogia tecnoldgica da mente humana segundo esta perspectiva € a central
telefénica. Assim como a central telefénica permite estabelecer ligagGes entre diferentes
locais de um edificio, assim também a mente estabeleceria e manteria determinadas ligagOes,
associacdes ou conexdes entre determinados estimulos e respostas. A explicagdo do
esquecimento em termos de teoria da interferéncia foi desenvolvida no &mbito desta
perspectiva.

(2) A perspectiva cognitivista considera a informagio verbal como unidades de
informagdo que estdo sujeitas a fases de codificagdo, armazenamento e recuperagio na
meméria humana. Segundo esta perspectiva a analogia tecnol6gica da mente humana seria a
biblioteca. Do mesmo modo que os livros que déo entrada na biblioteca sdo catalogados,
armazenados segundo um c6digo para depois serem facilmente consultados, assim também a
informagdo que daria entrada no sistema cognitivo seria codificada, retida ¢ depois
recordada. Esta perspectiva foi bastante popular nos anos 60 e 70 e estd incorporada nos
vidrios modelos de meméria, o mais célebre dos quais € o de Atkinson e Shiffrin (1968,
1971), anteriormente referido. Assim este modelo propde a existéncia de um registo
sensorial, uma meméria a curto prazo e uma memoria a longo prazo. Por exemplo a
capacidade da MCP seria de 7*2 itens de informagd@o, quer estes fossem consoantes,
silabas, palavras ou provérbios. Desde que os itens fossem bastante familiares passavam a
funcionar como unidades.

No que se refere ao esquecimento na MLP, esta perspectiva cognitivista interessa-se
menos por aquilo que possa eventualmente acontecer aos itens apds terem sido adquiridos
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ou aprendidos; antes concentra-se preferencialmente pela forma como os itens sdo codifi-
cados ou catalogados 2 medida que entram na MLP e ainda o modo como sfo recuperados
na altura de serem usados. Os estudos de codifica¢io deram origem a varios desenvol-
vimentos teéricos, nomeadamente 2 teoria dos niveis de processamento de Craik ¢ Lockhart
(1972) e ao sistema de representagdo verbal e imaginal da informagao na meméria de Paivio
(1971). Por sua vez, os estudos de recuperagio deram origem a teoria da codificagdo
especifica proposta por Tulving (e.g., Tulving, 1983; Tulving € Thomson, 1973).

(3) A terceira perspectiva, chamada construtivista, ¢ uma abordagem recente, embora
tenha um passado que remonta aos gestaltistas, a Bartlett (1932) e apresenta semelhangas
com o trabalho de Piaget. Esta perspectiva concebe a memodria, nao em termos de respostas
associadas a estimulos nem em termos de itens retidos, mas antes em termos de padrdes de
compreensdo ou esquemas. Quando uma pessoa € exposta a novos materiais, estes sdo
incorporados na actual estrutura das nossas crengas e conhecimento. Este processo de incor-
poragdo poderd provocar distorgdes de forma a melhor acomodar o material 4 nossa estrutura
mental. Talvez que o termo mais apropriado nfo seja "distor¢io"; provavelmente aquilo que
é recordado seja uma nova construgio dependente quer do material apresentado quer da es-
trutura cognitiva existente. Esta perspectiva, que se poderd considerar ainda mais cognitivis-
ta do que a anterior, apela bastante a conceitos como "esquema” (usado pelos gestaltistas €
principalmente por Bartlett e Piaget) ¢ "guidio” (scripts) proposto por Schank e Abelson
(1977).

Um "esquema" seria uma estrutura, plano ou programa que permitiria interpretar a
informagdo recebida. Um esquema incluiria ainda referéncias ao modo como os elementos
estariam relacionados na estrutura. Assim quando uma pessoa 1€ um conto ou uma histéria,
recordaria mais facilmente os elementos se estes se integrassem no "esquema” de um conto;
se nfio se integram, acontece que o conto passa a "ndo fazer sentido", como as vezes se dize
os elementos serdo recordados menos fielmente. Eventualmente poderio ser bem
recordados, mas em termos de uma anomalia em relagio A estrutura. O uso de esquemas
permite a uma pessoa interpretar mais rapidamente o mundo 2 sua volta; no entanto esta
interpretagdo pode levar a conclusdes erradas e a memdrias ou recordagdes imprecisas.

"Guido" refere-se a uma sequéncia tipica de acontecimentos que ocorrem numa
determinada situacdo. A finalidade de um guido seria tornar significativa uma dada sequéncia
de acontecimentos; Na auséncia de um guifo, a interpretacio e compreensio da série de
factos seria bastante dificil e custosa. Exemplos de guides seriam a "ida a um restaurante”, a
“mudanga de um pneu", "uma recepcio social”, etc. Alguns estudos ilustrativos da dificul-
dade de se interpretar e recordar certas histérias na auséncia de um guifo foram realizadas
por Bransford e Johnson (1972). Estes investigadores demonstraram que se o guido facilita
por um lado a memorizagdo e a recordacio da sequéncia de acontecimentos de uma historia,
por outro produz dedugdes e inferéncias de factos que ndo foram referidos mas que se
julgava terem sido apresentados. Para os construtivistas, meméria e dedugfo estdo inextrin-
cavelmente associados, de forma que tem pouco sentido falar-se em "memorias reais" ou
"“factos reais”. A realidade armazenada seria uma constru¢do € aquilo que uma pessoa se
recorda dependeria da sua personalidade, emogdes, atitudes e quadro cultural de referéncias.

Nesta perspectiva a memdria seriada considerada menos como uma colecgio de itens
armazenados numa biblioteca, e mais como um conjunto de esquemas e guides sobre deter-
minados temas. A informacfo recebida seria incorporada num esquema existente podendo as
vezes levar a alteragdo do referido esquema. J4 que o item de informago néo pode ser
analisado separadamente da estrutura ou esquema de que vai passar a fazer parte, esta
perspectiva construtivista constitui um renascimento da concepgo gestaltista da meméria.

Em resumo, para mim estas trés perspectivas de investigagfo estdo relacionadas com a
exploragio de diferentes tarefas de meméria. Enquanto que a perspectiva associacionista
focava preferencialmente tarefas de pares associados, a perspectiva cognitivista tarefas de
evocacio livre, a perspectiva construtivista concenira-se preferencialmente sobre processa-
mento de texto e outros materiais complexos, onde mais facilmente se pode detectar o
recurso a esquemas de compreensdo € anomalias de interpretagdo. Resta acrescentar que o
ser humano ndo s codifica e retém informacéo textual, mas também informac@o de itens
isolados, como os exemplares das mais diversas categorias de que somos portadores, além
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de pares de itens como nomes-faces e o vocabuldrio de linguas estrangeiras. Perspectivar a
memdria apenas em fungio de um grupo de tarefas € uma atitude reducionista que ignora ndo
s6 a grande diversidade do real, mas também as formas complexas como a informacdo
poderd estar codificada e retida na meméria humana.

4.7. O problema da “recogni¢ao” segundo Silvio Lima (1928)

Em 1928, Silvio Lima publicou a primeira disserta¢do de doutoramento em psicologia
realizada em Portugal. A tese intitulou-se “O problema da recognig@o: Estudo psicolégico
tedrico-experimental” e foi defendida nos dias 28 e 29 de Janeiro de 1929, (Silva, 1979).
Além de ser uma investigagdo pioneira, Silvio Lima seleccionou um dos processos mentais
mais importantes, a “recognicdo” [reconhecimento] e procurou analisd-lo quer do ponto de -
vista tedrico, quer do ponto de vista experimental. A obra € constituida por trés partes: (1)
Exposicio e debate das teorias sobre a “recogni¢io”; (2) Descricdo de estudos experimentais
Iaboratoriais; (3) Referéncia aos problemas da falsa “recognicio” ou paramnésia.

Na 12 parte, Silvio Lima expde e debate 6 teorias sobre a “recognicio”: (1) Teoria da
localizagdo; (2) Teoria dos redutores antagonistas; (3) Teoria do duplo contraste; (4) Teoria
da dupla imagem ou fusio; (5) Teoria da actividade motora; (6) Teoria da comparagio; (7)
Teoria da personificagdo; (8) Teoria da cenestesia cerebral; (9) Teoria da facilitagio; (10)
Teoria da associagdo; (11) Finalmente a teoria impressionista, seleccionada por Silvio Lima
como a "dnica capaz de se adaptar & realidade total dos factos", (ob. cit., p. 94)

A 22 parte € constituida por uma descrigdo de 7 estudos experimentais laboratoriais:

(1) Estudo sobre a superioridade da recogni¢do [reconhecimento] sobre a reprodugio
[evocagio] realizado em 20 sujeitos € em que se obteve uma superioridade quantitativa €
temporal da recognicio sobre a reprodugdo.

(2) Repeti¢ao do estudo anterior usando silabas sem significado, tendo chegado as
mesmas conclusoes.

(3) Estudo de reconhecimento visual (Test dos quadros), em que a observagio dos
quadros pelos sujeitos era perturbada por uma tarefa simultdnea de contagem retrégrada de 3
em 3. O reconhecimento foi efectuado a partir da inclus@o dos 10 quadros originais com
mais 20 quadros distractores. O desempenho médio foi inferior ao dos estudos anteriores.

(4) Estudo de reconhecimento numérico (Test dos niimeros de 3 digitos) semelhante
a0 estudo anterior, em termos de nimero de itens expostos e ndmero de distractores, mas a
apresentacdo ndo incluia a tarefa concorrente. O desempenho médio baixou para 47%.

Silvio Lima fez uma andlise introspectiva dos préprios experimentados [sujeitos],
analisando as suas notas introspectivas, tendo-as categorizado em descri¢des intelectuais,
emocionais e "eco visual". Segundo Silvio Lima os estudos 3 ¢ 4 comparariam uma
memoéria de ideias e emogBes (fotos), enquanto que o 42 estudo seria uma memoria de
sensagdes brutas, (ob. cit., p. 121). Em termos de explicagdo “o factor intelectual como o
factor emotivo parecem baralhar-se em equilibrio” (ob. cit., p. 125.

(5) Estudo de reconhecimento do fest dos desenhos com 4 reprodugdes graficas
separadas por 2, 13; 35 dias e duas recogni¢bes com um intervalo de reten¢do de 335 dias.
Este estudo continua a comparar as diferencas de recognicfo e a reprodugio e os efeitos do
esquecimento.

{6) Estudo de reconhecimento do fest do taquistoscépio de 4 desenhos (4+8), seguido
por uma andlise da introspecgdo provocada dos experimentados segundo a escola de Paris e
Wurzbourg.

(7) Estudo da influéncia da sugestfio sobre o processo recognitivo: test dos postais.
Este estudo incluiu a apresentacio de uma postal colorido a criangas de 9-10 anos com o
objectivo de “estudar a influéncia da sugestdo sobre o processo recognitivo”, (ob. cit., p.
152). O postal retratava uma cena campestre que incluia 3 vacas sobre a relva, duas a pastar
e a ouira a olhar para um ponto vago a direita. Um rapariga com um pequeno vaso de metal
para recolher o leite, veste boné branco, blusa branca e saia de um vermelho vivo. A
esquerda e ao fundo vé-se a casa da herdade. A direita encontra-se o mar. O postal era
apresentado durante 45 segundos, a seguir a crianca fazia uma descrigfio escrita do postal.
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Apés a descricdo seguia-se uma recogni¢iio com 4 postais distractores parecidos. Apds a
prova de recognigio seguiam-se 2 interrogatérios, um no préprio dia da exposicdo € outro
dois dias depois.

O objectivo dos interrogatérios era conduzir a crianga “no deformar lento da sua
imagem mediante uma série de perguntas que incidiam sobre os outros postais (...) ”, (ob.
cit., p. 155-156). A sugestdo iniciava-se por meio de uma série de perguntas sobre se
haveria 3 ou 4 vacas, se a saia era ou no azul, a posi¢do da rapariga € da casa a esquerda ou
a direita do postal, a presumivel existéncia de uma sebe € de uma verdasca na méo da
rapariga para guiar as vacas, etc.

Os resultados revelaram uma deformacio total da informag@o do primeiro postal ap6s
os interrogatérios. Assim se a saia do postal-alvo, observado durante 45 segundos, era
vermelha passou a ser azul; se havia 3 vacas passou a haver 4. A casa situada & esquerda
passou para a direita, a rapariga trazia uma verdasca e existia uma sebe, estes dois 1ltimos
elementos ausentes do postal.

Silvio Lima conclui a 2? parte afirmando que “a recogni¢io € estruturalmente um
fenémeno de ordem afectiva, ou melhor um sentimento intelectual. (...) A recognicéo
pressupde a permanéncia da mancha afectiva, no no sentido duma imagem ou representacdo
que vem afogar-se milagrosamente na percep¢ao actual, mas dum residuo ou tonalidade vaga
e especifica, deixada pela percepgiio desaparecida, e que se renova ao contacto vivo da nova
percepgdo”. (ob. cit., p. 191-192).

A 3? parte aborda o tema da falsa recogni¢do € paramnésia, também conhecida pelo
fendmeno do déja vu. Apds analisar 6 teorias diferentes, Silvio Lima conclui “E assim pelo
estudo da paramnésia somos levados, como no problema da recogni¢do, a considerd-la mais
como um fenémeno de ordem afectiva do que representativa”, (ob. cit., p. 227-228).

Em conclusdo, Silvio Lima favorece na sua tese uma interpretacio afectiva da
recognigio e contesta “o exagerado das teses intelectualistas, que tudo buscam resolver pelo
jogo intimo e milagroso das imagens”. p. 224.

A leitura desta tese € uma obra essencial para qualquer estudioso da memdria humana,
ndo s6 pelas andlises profundas af referidas, mas também pela descri¢do de uma importante
bibliografia sobre este tema publicada no século XIX e nas duas primeiras décadas do século
XX. Além da andlise brilhante do problema do reconhecimento e evocagio [reprodugdo],
Silvio Lima tece ainda consideragfes importantes e inovadoras sobre os efeitos da posigio
serial (pdg. 113, 122), um fenémeno longamente estudado nos anos 60 e 70; O problema da
memoria sensorial auditiva (p. 122), chamada ecdica, ¢ também estudado nos anos 60 e 70;
Antevé a contradigio interna da teoria da interferéncia e do desuso, como teorias explicativas
do esquecimento ao referir a partir dos resultados do fest dos desenhos o fenémeno da "A
instabilidade do esquecido” ou flutuagdo mnésica. "O que agora me lembra, pode daqui a
instantes esquecer-me, como o que agora me esquece pode daqui a instantes lembrar-me",
(ob. cit., p. 130); Veja-se a propdsito Tulving (1967).

Abreu (1979) refere que "Silvio Lima pode legitimamente orgulhar-se de ter dado a
Psicologia Experimental em Portugal um contributo histérico. A chama da atitude critica e do
método experimental que cultivou, apesar da impreparagio do terreno e da adversidade dos
tempos ou do clima, ndo esmoreceu. Vencendo uma e outra, Silvio Lima assegurou a conti-
nuidade da cultura da atitude critica e do método experimental, condiches bésicas e indispen-
sdveis ao progresso do saber”, (ob. cit., p. 6-7). Apesar destas importantes palavras terem
sido escritas hd 12 anos, o conhecimento da tese de doutoramento de Silvio Lima continua a
ser praticamente nulo e assim se manterd, segundo creio, se os investigadores Portugueses
n#o referirem os temas desta tese nos programas das suas aulas e os discutirem nos
encontros cientificos.

Foi por méo amiga que eu na Primavera de 1990 tomei conhecimento pela (!) primeira
vez desta obra. Deste conhecimento tardio, eu me penitencio. Para que o mesmo nio acon-
tega a outros investigadores Portugueses, gostaria de afirmar que esta obra deve ser de refe-
réncia por todos aqueles que trabalham nas dreas da memdria humana, sugestibilidade mné-
sica, emocio e implicacdes afectivas na cognigio, desordens da memoria, na obra de Piaget
¢ a sua influéncia em Portugal (creio que Silvio Lima foi o 1° Portugués a citar Piaget).
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5. Processos mentais: Repeticio e formacao de imagens

De acordo com o modelo de Waugh e Norman (1965) e Atkinson e Shiffrin (1968,
1971) a transferéncia da informagio da MCP para a MLP era efectuada a partir do processo
de repetigio. Se a repetigio fosse suprimida surgia o declinio do trago de memdria devido a
uma perda de robustez. Para que a informac#o ficasse retida de forma mais permanente seria
necessdrio usar a repetico. Além da repeticio, o processo de formagdo de imagens poderd
facilitar a retengdo da informac#o de forma mais permanente. Pela sua importancia estes dois
processos serdo analisados em conjunto.

5.1. Definicdo e tipos de repeticio

Quando se pretende memorizar alguma coisa, quais sdo as actividades mentais mais
apropriadas para o conseguir? Durante séculos, os filésofos especularam nas possiveis
TESpOStas a estas questdes e a maior parte sugeriu a mesma conclusdo: A repeti¢éo € uma boa
actividade mental para se conseguir uma boa memorizagio.

Aristételes, por exemplo, disse a Alexandre Magno: "Para se aprender algo € preciso
repeti-lo". Tomds de Aquino na Idade Média afirmou também: "E preciso meditar
frequentemente naquilo que se pretende recordar”. Nos séculos XVIII ¢ XIX, os filésofos
associacionistas ingleses afirmaram que a frequéncia ou a repeti¢iio era o principal factor na
aquisi¢do de associagdes. Ebbinghaus afirmou ainda que a repetigio era indispensdvel para
uma boa memorizacao, tendo realizado experiéncias no sentido de melhor compreender a
relacdo entre repetigdo e retengao.

A repeti¢io € também conhecida por aprendizagem de cor. Na aprendizagem de cor, 0
sujeito limita-se simplesmente a repetir o material verbal sem recorrer a contribui¢io de
outros processos mentais. O estudo da aprendizagem de cor realizado segundo a tradi¢io de
Ebbinghaus caracterizou a quase totalidade dos poucos estudos realizados na primeira
metade do século XX.

Actualmente o tema da repetigio continua a ser objecto de grande interesse. Os
investigadores pensam que a aquisicio ¢ o desenvolvimento do processo de repetigdo, assim
como as varias formas de que se poderd revestir t€m grande interesse para compreender a
memdria humana. Serd que héd por exemplo uma relagio entre repeticéo e reten¢do? Quais
sfo as principais formas de repetigio? Quais as circunstincias em que serd ou nfo vantajoso
usar a repeti¢io?

A repeticio, pelo menos a repeticdo simples, € a articulagdo continua dos itens na
memdria a curto prazo de forma ordenada e seriada. A repeti¢fo activa implica uma maior
elaboragdo ¢ aprofundamento das caracteristicas dos itens a serem recordados. H4 pelo
menos dois tipos de repeti¢do: Repeticdo simples associada & aprendizagem de cor ¢
repeticiio activa e elaborada, associada a aprendizagens complexas. Quaisquer que sejam o0s
tipos de repetigdo considerados, talvez nfo sejam mais do que polos de um mesmo
continuum. Entre tais polos hd toda uma série de situa¢des intermédias de repeti¢io, umas
mais simples e outras mais complexas.

Ebbinghaus foi um dos primeiros investigadores a analisar o processo de repetigio
tendo descoberto que quanto maior fosse o nimero de repeticdes menos tempo seria
necessdrio para reaprender uma lista previamente aprendida. A relag@o era positiva ¢ linear.
Assim, Ebbinghaus descobriu uma relagfio directa e positiva entre repetigio e retencéo.

O processo de repeticdo nfo € inato, € uma estratégia adquirida. Criangas com menos
de 5 anos nfio usam a repeti¢io para melhorarem o nivel de retengdo. O processo de repeti-
¢do ndo € adquirido de um momento para o outro; Demora certo tempo e evolui com a idade.

5.2. Efeitos da repeticio na MLP: Andlise de experiéncias
Referéncia a alguns estudos experimentais sobre repeticdo que parecem demonstrar

que este processo tem um papel positivo na retengéo a curto prazo (niimeros de telefone,
recados, operagdes aritméticas, etc.), embora o efeito seja reduzido ou nulo na retengdo a
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longo prazo.

(1) A experiéncia de Craik e Watkins (1973) provou que a repetigfo simples de itens
recentes numa tarefa de evocagio livre nio tem qualquer valor na reten¢io a longo prazo.

(2) O caso da recordac@o das oragdes da manhi do Prof. Sanford, tendo-se verificado
uma grande pobreza de retengdo apesar de um nimero muito elevado de repetigdes no
passado.

(3) A investigagio de Bekerian e Baddeley (1980) sobre os parcos resultados de uma
campanha publicitdria saturante da BBC sobre a alteragfio das frequéncias de emissio de
rddio.

(4) A descrigio da experiéncia de Hebb (1961), onde se observou uma melhoria de
retengiio numa experiéncia de MCP 3 medida que aumentava o nimero de repeti¢bes de uma
sequéncia de nimeros.

(5) A descrigdo da experiéncia de Rundus (1977) que usou uma inversdo do para-
digma de Brown-Peterson, tendo-se verificado uma relagio positiva entre repetigéo e reten-
¢iio quando a aprendizagem era intencional e uma auséncia de relagiio quando a aprendiza-
gem era acidental.

(6) Descriciio da experiéncia de Shaughnessy (1981), em que se observou que a
grande maioria das pessoas desconhece os efeitos diferenciais de cada um dos tipos de
repeti¢do e da repeti¢io em relacfo & formagdo de imagens.

5.3. Formacao de imagens e representacio na MLP

O tema da formacfo de imagens (em inglés, imagery) teve uma grande importincia nos
primérdios dos estudos de psicologia. Com o desenvolvimento do sistema beaviorista este
tema foi arredado das preocupagdes da grande maioria dos investigadores. Nos tltimos 20
anos, voltou a despertar um grande interesse, ji que a formagio de imagens envolve uma
questio fundamental na psicologia cognitiva: De que forma € que a informagio estd
representada na meméria humana?

Poucos sio hoje os investigadores que rejeitam o facto de que os seres humanos
experimentam subjectivamente € em certo grau imagens mentais. Por exemplo, quando se
considera o problema "Quantas janelas existem na minha casa?" € provdvel que antes de se
responder a esta questdo se forme uma imagem mental da casa € em seguida se passe a
contagem das janelas. Ou se se pede a alguém para imaginar uma cena balnear ou uma ilha
remota, € possivel que o autor da descrigio refira "a visdo de palmeiras, conchas marinhas,
o sol, gentes envolvidas em vérias actividades, "a audi¢do" do som do mar, o "sentir" da
brisa marinha, o "cheiro" a maresia, etc. H4 pessoas que sdo capazes de compor imagens
mentais muito vivas, enquanto outras pessoas t€m mais dificuldades.

A controvérsia sobre a formacéo de imagens surge quando se considera o modo como
a informag#o estd armazenada e representada na mente. Alguns investigadores argumentam
que o que estd representado na meméria sdo gravuras ou fotografias das imagens reais, isto
¢, armazena-se na memdria a figura de um carro, uma cena balnear, a forma de uma letra, o
rosto de uma pessoa. Qutros investigadores defendem a posicéio de que toda a informagio
estd armazenada de uma forma abstracta. Assim quando o sujeito experimenta uma imagem
mental, haveria uma recuperagfo da representacio abstracta seguindo-se depois uma recria-
cdo da imagem. H4 ainda investigadores que sugerem que uma parte da informagfo estaria
armazenada de uma forma abstracta e uma outra parte em forma de imagem.

Referéncia aos estudos de Paivio (1971) sobre a codificagdo dupla na meméria:
Codificaggo verbal e codificagio imaginal.

Referéncia aos estudos de Bower (1972) sobre as propriedades organizacionais da for-
magao de imagens. O papel das imagens interactivas e bizarras versus imagens associadas.

Referéncia aos estudos de Shepard (1978) que afirma a existéncia de imagens na
mente humana, se nao em termos estruturalmente idénticos aos objectos reais do mundo,
pelo menos funcionalmente relacionados, como por exemplo os conceitos de chave e
fechadura. Os estudos sobre rotagdo mental. Os estudos de Kosslyn (1975) que pretenderam
demonstrar que uma imagem mental € similar 4 percepgdo de um objecto real.

Por iltimo, Pylyshyn (1973) refere que o problema da representacio de imagens faz
parte do tema mais geral da representacio da informagio na memdria, em termos conceptuais
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e proposicionais. Neste sentido, as proposi¢des seriam definidas como estruturas cognitivas
abstractas que eram usadas para exprimir uma relagéo entre itens e acontecimentos.

A formagao de imagens € ainda uma técnica de memoriza¢ao muito poderosa, que foi
usada pelos grandes mnemonistas. Andlise de casos revelou que os mnemonistas tinham
uma grande facilidade de constituir e formar rapidamente imagens visuais ¢ sinestésicas.

5.4. Descricio de algumas mmneménicas

As mnemonicas sdo técnicas que facilitam bastante o processo de retengdo € de
recordacdo. S8o procedimentos usados desde a antiguidade e a maior parte baseia-se no uso
extenso de imagens mentais. Referéncia ao mnemonista S, descrito por Luria (1968), que
era capaz de criar imediatamente uma imagem visual especifica de niimeros, cores, sons ou
qualquer outro fendmeno que experimentasse. Além de vividas e expressivas, as imagens
por ele formadas eram frequentemente bizarras e especificas e envolviam experiéncias de
dois ou mais sentidos. Mesmo nio se possuindo as habilidades sinestésicas do sujeito S €
possivel melhorar consideravelmente a capacidade de retengfio recorrendo simultaneamente a
técnicas de formacgdo de imagens e a sistemas mnemoénicos. Uma das mnemonicas
consideradas mais eficazes ¢ o método dos lugares, descoberto segundo Cicero pelo poeta
grego Simonides de Quéos.

Descrigio da mnemdnica do método dos lugares. A mneménica dos [ugares € uma
técnica poderosa quer ao nivel da codificagio quer ao nivel da evocagdo. E uma técnica
eficaz ao nivel da codificagfio, porque recorre ao estabelecimento de imagens interactivas
entre a palavra a recordar e o local do percurso. E ainda uma técnica eficaz ao nivel da
evocagio porque utiliza durante a fase de evocagio o mesmo contexto ou indicadores que
foram usados na fase de aquisi¢éo, estabelecendo desta forma uma correspondéncia perfeita
entre as duas fases de processamento cognitivo. O contexto ou indicadores sdo cbviamente
neste caso os locais seleccionados ao longo do percurso.

Descrigao de mnemonicas rimadas.

Descri¢gdo do método da palavra-chave (Atkinson, 1975) na aprendizagem do voca-
buldrio de linguas estrangeiras, (e.g., Inglés-Portugués: “duck - pot - pato”; Portugués-

Inglés: “pato - duque - duck™).
5.5. Implicacdes educacionais dos estudos de memoéria

Um dos grandes objectivos do sistema educativo € a formacido dos alunos ¢ esta
formagio implica por um lado a compreenséo e aquisi¢io de conhecimentos e por outro o
seu uso eficiente nas circunstdncias mais variadas. E dificil conceber qualquer tarefa ou
situaco escolar em que o uso eficiente da memoéria humana no contribua para um bom
desempenho. A meméria humana € uma componente importante nas tarefas de compreensao
verbal e escrita, no cdlculo e raciocinio ¢ as diferencas individuais frequentemente
observadas no desempenho destas tarefas relacionam-se com o uso e a manipulagdo mais ou
menos eficiente da informacgo retida.

Referéncia a alguns estudos sobre a memdria humana, com implica¢des varias no
dominio da educag¢fo, destacando-se especificamente o problema da sobrecarga de meméria
em tarefas de raciocinio e a questo do uso de estratégias ¢ estilos de aprendizagem.

No que se refere ao primeiro problema considera-se que a dificuldade de resolugéo de
vérias tarefas de célculo e raciocinio verbal provém mais da enorme sobrecarga de memoria
imposta pela realiza¢do da tarefa do que da complexidade e natureza do raciocinio
subjacente. Inventar procedimentos que aliviem a sobrecarga de memoria na transmissio de
certos contenidos escolares seria uma fungfo importante dos professores.

O segundo tema relaciona-se com o desconhecimento generalizado das estratégias mais
eficazes de retengdo do conhecimento a longo prazo. A fim de se obter uma retengio mais
permanente da informagéo escolar € aconselhdvel o uso de estratégias de aprendizagem
adequadas a cada caso, ja que a escolha que se fizer condiciona e limita o desempenho dos
alunos (Pinto, 1990).
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Conclusao: Momentos da investigacdo experimental cognitiva

Os temas de percepcgio, atengio, aprendizagem e memdria foram abordados segundo
uma perspectiva que considera o ser humano um processador de informagdo. Neste sentido
a informacfo que estimula os érgdos dos sentidos € objecto de uma identificagfio e
interpretagio (percepgio), depois € seleccionada segundo o interesse e relevéncia de
momento (atencio) de entre intimeras outras estimulagdes internas e externas, em seguida €
objecto de codificacfio e processamento (aprendizagem), os produtos deste processamento
sd0 retidos (memdria) para mais tarde serem usados (recordagdo e memdria). A perspectiva
do ser humano como um processador de informagio tem quanto a mim a vantagem de se
poder considerar estes varios processos mentais em interac¢io permanente € ndo isolados
uns dos outros como acontece quando sdo expostos nas aulas.

Este tipo de interacgio poderd alids ser melhor percebido se se tiver em conta a tese
que hd anos vem sendo defendida por Abreu (1978, 1987, 1990), a respeito da construgio
da psicologia como ciéncia e da des-subjectivacio dos processos psicolégicos. Segundo
Abren (1990) haveria 3 momentos ou periodos cruciais no estudo dos processos mentais.

Um primeiro momento, representado pelas contribui¢cdes de Fechner, Wundt e
Ebbinghaus, produziu uma progressiva dessubjectivagdo do psiquismo. Neste perfodo, o
método introspectivo de andlise dos fenémenos psiquicos levava o sujeito a “observar os
fenémenos que ocorriam no “interior” da sua propria consciéncia como se estes fendmenos
se desenrolassem num “outro espago”, num espaco exterior por exemplo, onde o seu
“olhar” pudesse garantir a neutralidade ou a objectividade desejada”, (Abreu, 1990, p. 18).
Esta dessubjectivago estd alids bem patente na inveng¢do das silabas sem significado por
Ebbinghaus, que deste modo eliminou a participagio do sujeito, "enquanto agente
organizador e atribuidor de sentido” (Abreu, 1990, p. 19) no acto de aprendizagem e
memdria. Neste perfodo o comportamento era atomisticamente explicado a partir da
sensagao.

O segundo momento, representado pela corrente beaviorista, levou a uma radicalizagio
da dessubjectivacdo do psiquismo € do comportamento. Para os beavioristas, o sujeito € um
organismo a quem n2o € atribuida "qualquer intervencfo, nem selectiva nem executiva, quer
na apreensdo dos estimulos quer na organizac@o das respostas”, (Abreu, 1990, p. 20). Para
Skinner, um dos mais lidimos representantes dos beavioristas, a mente seria uma caixa
escura e nfo haveria qualquer interesse na sua iluminagfo. Para os beavioristas o
comportamento era atomisticamente explicado através de associacdes automdticas entre E-R
ou por meio de reflexos.

O terceiro ¢ actual momento caracteriza-se por uma progressiva valorizagdo das
varidveis € processos "subjectivos” na descri¢cio e compreensdo do comportamento. Para
esta mudanca muito contribuiu a teoria da gestalt, que através da contestacéo brilhante das
teses elementaristas sobre a explicagio do comportamento e a afirmagio do papel activo do
sujeito na percepcdo da realidade, contrabalangou a influéncia beaviorista nos anos 20 e 30 ¢
mais tarde chegou mesmo a influencid-la, como no caso de Tolman. A descrigdo e
explicagdo do comportamento, segundo a teoria da forma, teria de ser feita globalmente, em
termos "estruturais, relacionais ou interaccionistas".

Além da psicologia da forma, outras correntes contribuiram para a supera¢do da
dessubjectivagio do psiquismo, como o "New Look" em percep¢do nos anos 40 € 50, a
teoria da informagdo de Shannon e Weaver, a linguistica de Chomsky ¢ os trabalhos de
George Miller, Broadbent, Neisser e vdrios outros durante os anos 50 e 60, (e.g., Gardner,
1985; Baars, 1986).

Em conclusio, a psicologia tornou-se neste periodo, segundo Abreun (1990, p. 24) "a
ciéncia do comportamento-dos-sujeitos que actuam em interacgfio com as situagOes de vida".
(...) "O sujeito que a psicologia actual integra e reconhece constitui uma realidade objectiva
que reflecte, interpreta e valoriza o que acontece & sua volta € 0 que 0corTe consigo mesmo,
regulando a sua ac¢io em fungfo do sentido que atribui s situages em que se encontra € em
fungdo do valor que atribui aos objectivos desejados, ou seja, em fungdo dos planos e dos
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projectos com que enfrenta a realidade”.

Quer esta brilhante defini¢fo de psicologia, quer a tese sobre a des-subjectivagdo dos
processos psicoldgicos, parecem-me muitissimo ricas e intelectualmente estimulantes a
ponto de facilitar uma melhor integragcdo dos tépicos dos 4 "Temas de Psicologia
Experimental" escolhidos. Apesar de ter sido feito um esfor¢o em cada "Tema ..." para se
apresentar as principais teorias, modelos e estudos experimentais realizados, que os alunos
poderdo mais tarde explorar eventualmente noutras cadeiras do Curso de Psicologia ou
através de leituras complementares, a linha de base integradora de toda a informagéio
apresentada e discutida neste Programa deverd ter sempre presente o modo como oS
psicélogos investigadores definiram historicamente o objecto do seu conhecimento.

Bibliografia

Abreu, M, V., (1978). Tarefa fechada e tarefa aberta: Motivagdo, aprendizagem e execugdo selectivas.
Coimbra: Almedina.

Abreu, M. V. (1987). Le psychisme, l'individu et son monde. In C. Coll, & al., Comportement, cognition,
conscience. La psychologie é la recherce de son object. Paris: P.UF.

Abreu, M. V. (1990). Construgio da psicologia como ciéncia e dessubjectivacio dos processos psicoldgicos.
Psychologica, 3, 15-28.

Baars, B, . (1986). The cognitive revolution in psychology. New York: Guilford Press.

Gardner, H, (1985).The mind's new science: A history of the cognitive revolution. New York: Basic Books.



12 Aula:
22 Aula:
32 Aula:
4% Aula:
5% Aula:

6* Aula:
7% Aula:
82 Aula:
9% Aula:

102 Aula:
112 Aula:
122 Awula:
13* Aula:
142
15% Aula:

162 Aula:

172 Aula:

182 Aula:

192 Aula:

Aula:

89

Aulas praticas

Introdugio &s aulas préticas; Objectivos e bibliografia

Investigaciio experimental

Os efeitos da modalidade sensorial nos tempos de reacgio simples
Efeito da frequéncia sonora nos tempos de reacgfio de discriminago

Tempos de reacgdo de escolha para 2, 4 e 8§ alternativas utilizando como
material cartas de jogar

Determinagio do limiar absoluto segundo o método dos limites
Determinagio do limiar diferencial segundo o método dos limites
Estudo de reconhecimento verbal, usando a metodologia de detecgfio do sinat

Determinagio da capacidade de apreensdo de pontos ¢ itens alfanuméricos com
apresentacio taquistoscépia

Efeitos do contexto no tempo de busca visual

Efeitos da informacgo ndo atendida numa tarefa de leitura selectiva
Determinagio da amplitude de memdria imediata para digitos ]

O efeito de um estimulo sufixo na reprodugiio serial de digitos

A libertagdo da interferéncia proactiva segundo o paradigma de Wickens

O efeito da actividade distractiva na curva de posicio serial

Niveis de processamento: O efeito de vérias tarefas orientadoras no grau de
retencgio

Efeito da presenga ou auséncia de indicadores na aquisi¢@o € evocagio de listas
de palavras

O efeito da formagfo de imagens no grau de retengfo: Ilustragio da mneménica
dos lugares

Esclarecimento de dividas, desenvolvimentos metodolégicos, € discussdo de
trabalhos (até ao final do ano lectivo).



90

1* Aula: Introdu¢iio as aulas priticas; Objectivos e bibliografia

As aulas priticas tém por objectivo familiarizar os estudantes com o equipamento
laboratorial, fazer ressaltar as vdrias fases de numa investigacdo experimental, descrever e
exercitar os tipos de planeamento experimental mais simples, determinar e aplicar os
métodos estatisticos a andlise dos resultados, discutir € comentar os resultados obtidos em
relagio aos resultados das experiéncias que se pretenderam replicar, e por dltimo encorajar
os alunos a redigirem um breve relatério sobre a experiéncia ou demonstragfo realizada de
acordo com as normas de redacgfio de um artigo cientifico.

As experiéncias e demonstragSes foram seleccionadas de acordo com 0s seguintes
capitulos: (1) Tempos de reacgdo, aulas 3-5; (2) Percepgiio e psicofisica, aulas 6-9; (3)
Atencio, aulas 10-11; (4) Aprendizagem e mem©ria, aulas 12-18.
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22 Aula: Investigacdo experimental

O objectivo desta aula é relembrar alguns conceitos apresentados e desenvolvidos na
disciplina do 12 ano "Introdugio & metodologia da investigagfio cientifica”, que estdo mais
directamente relacionados com os objectivos da disciplina "Temas de psicologia experi-
mental”,

Andlise da identidade da investigagio experimental relativamente a outros tipos de
investigacdo cientifica, nomeadamente a investigaciio diferencial e correlacional; Fases do
método cientifico.

Defini¢do e discussfo do termo experiéncia; Varidveis independentes, dependentes e
parasitas. Validade interna das experiéncias e adequacio do planeamento ao problema a
investigar.

32 Aula: Os efeitos da modalidade sensorial nos fempos de reaccio simples

Objectivo
Observar os efeitos da modalidade (visual e auditiva) nos tempos de reacgdo simples e
por outro familiarizar os estudantes com o reacciémetro do Laboratério de Psicologia.

Material e equipamento

O equipamento é constituido por um reacciémetro com o qual os alunos sio
familiarizados no inicio da experiéncia; Sdo ainda fornecidas instru¢Ges e folhas de respostas
para registo dos TR. A varidvel independente modalidade € intra-sujeitos.

Procedimento

Apbs os estudantes darem entrada no Laboratdrio séo lidas as instrugdes relativamente
A tarefa a realizar e em seguida familiarizados com o equipamento. A este proposito sao
efectuados cinco ensaios de treino. Apds a parte prética segue-se uma sequéncia de 20
ensaios experimentais. Metade dos sujeitos comega pela prova dos TR visuais ¢ a outra
metade realiza primeiro a prova dos TR auditivos.

A cada sujeito € dito para responder o mais rapidamente possivel ao estimulo apresen-
tado, premindo um botdo previamente fixado.

Resultados e conclusoes

Cada sujeito calcula a média e o desvio padrdo para cada uma das condigdes. Quando
esta tarefa estiver terminada sdo calculadas a média e o desvio padrdo para os TR visuais e
auditivos com base nos resultados individuais. A fim de se verificar se houve ou néo
diferengas entre modalidades aplica-se uma andlise estatistica que poderd ser o teste t -
Student para amostras emparelhadas.

Provavelmente os resultados indicaro diferencas estatisticamente significativas em
relagdo A modalidade sensorial, com TR auditivos mais rdpidos do que os TR visuais.

42 Aula: Efeito da frequéncia sonora nos tempos de reaccio de discriminacéo

Objectivo
Nesta experiéncia pretende-se observar o tempo que demora um sujeito a reagir a
presenca aleatéria de dois sons (um grave e outro agudo).

Material
O equipamento € constituido por um reacciémetro; Sfo ainda fornecidas instrugdes
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folhas de respostas para registo dos TR. A varidvel independente "discriminacdo” € inter-
sujeitos.

Procedimento ‘

Nesta experiéncia € apresentada ao sujeito uma sequéncia de sons graves € agudos
numa ordem aleatéria. Numa condigfo, o sujeito deve responder o mais rapidamente possi-
vel ac som agudo ignorando o grave; noutra condigdo, o sujeito deve reagir o mais rapida-
mente possivel ao som grave ignorando o agudo. Os sujeitos reagem ao estimulo-alvo carre-
gando num botdo com a mio preferida. Antes de dar inicio A experiéncia, os sons sfio obj-
ecto de uma demonstragio prévia. Realizam-se cinco ensaios de treino ¢ 20 experimentais.

Resultados e conclusoes

Na experiéncia de discriminacfo auditiva, cada sujeito calcula a média e o desvio
padrdo para os valores obtidos. Com base nas médias individuais sfo calculadas as médias e
desvios padrdes de cada condigio. A fim de se verificar se as diferengas sdo estatisticamente
significativas aplica-se um teste t-Student para amostras independentes.

Provavelmente nesta experiéncia poder-se-d verificar que os TR de discriminagéo
serdo muito mais demorados do que os TR simples, devido a complexidade da tarefa e aos
processos decisionais envolvidos. E provdvel que as vezes se observe uma diferenga
estatisticamente significativa entre sons agudos e graves, sendo os agudos mais répidos.

52 Aula: Tempos de reaccido de escolha para 2, 4 e 8 alternativas utilizando
como material cartas de jogar

Objectivo

Acontece por vezes ser dificil replicar algumas experiéncias laboratoriais devido a
auséncia de equipamento apropriado. H4 no entanto casos em que O equipamento
laboratorial pode ser substituido por materiais mais simples, obtendo-se no final um padréo
de resultados muito parecido com o padrio de resultados laboratoriais. O objectivo desta
experiéncia é determinar os TR em funcéo de 2, 4 ¢ 8 escolhas a realizar pelos sujeitos na
distribuicdo de um baralho de cartas de jogar.

Material

Nesta experiéncia o material € constituido por (1) um baralho de cartas formado apenas
pelas cartas: 2, 3,4, 5, 6, 7, 8, 9 de cada um dos quatro naipes, o que totaliza 32 cartas; (2)
um cronémetro com medic¢do até as centésimas de segundo. O planeamento € inter-sujeitos.

Procedimento

Os sujeitos presentes na sala s3o distribufdos ao acaso em 3 grupos, um para cada uma
das 3 condigdes da varidvel independente: 2, 4 ¢ 8 distribuigdes. Na condigio 2, cada sujeito
distribui 0 mais rapidamente possivel o baralho em dois montes, um formado por todas as
cartas pares e ouiro monte pelas cartas fmpares; Na condig@o 4, os sujeitos distribuem o
baralho em 4 grupos: O 12 grupo é formado por cartas pares de cor preta; o 22 grupo €
formado por cartas pares de cor vermelha; o 3° grupo € formado por cartas impares de cor
preta e o 42 grupo por cartas impares de cor vermelha.

Na condigdo 8, os 4 primeiros grupos sdo formados pelas cartas pares de cada naipe;
Assim o 12 grupo - pares e copas; 2° grupo - pares € ouros; 3° grupo - pares ¢ paus; 4°
grupo - pares e espadas. Os 4 ultimos grupos sdo formados pelas cartas impares de cada
naipe; Assim o 5° grupo - fmpares e copas; o 6° - fmpares e ouros; o 7° - fmpares € paus; € 0
8° - impares e espadas.

Nesta experiéncia € necessdrio acrescentar tarefas de controle para medir o tempo de
movimento. Nestas tarefas de controle os sujeitos da condicéo 2 sdo convidados a distribuir
o mais rapidamente possivel, uma a uma, as 32 cartas em dois montes de 16 cartas cada,
sem qualquer critério subjacente; Os sujeitos da condi¢do 4 em quatro montes de 8 cartas
cada; Os sujeitos da condic@o 8 em oito montes de 4 cartas cada.
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Cada situagdo experimental constou de um ensaio de treino seguido por trés ensaios
experimentais. Houve também 3 ensaios nas condigdes de controle.

Resultados e conclusao

Primeiramente cada sujeito obtém a média dos seus resultados em cada uma das tarefas
realizadas. Em seguida subtrai a média obtida na tarefa de controle aos resultados obtidos
nas tarefas experimentais. Os valores finais representam o tempo de decisdo de cada sujeito
quando se encontrou face as instru¢des tipicas de sua tarefa.

Provavelmente os resultados irfio revelar que quanto mais complexa for a tarefa
(2<4<8) mais elevados serdo os resultados.

62 Aula: Determinacio do limiar absoluto segundo o método dos limites

Objectivo

Familiarizar os alunos com os métodos psicofisicos de determinagdo do limiar
absoluto auditivo para cinco frequéncias diferentes (100, 250, 1000, 3000, 8000 cps)
através da utilizagfio do método dos limites

Material e equipamento

Para a realizacdo desta experi€ncia € necessario um andidmetro, aparelho que mede a
sensibilidade auditiva, ¢ folha de respostas. (Se néo se dispuser de um audidmetro pode-se
usar um taquistoscopio e obter o limiar de reconhecimento de palavras muito ou pouco
familiares; o procedimento requer no entanto algumas modificagtes)

Procedimento

Junto ao audidémetro enconira-se um aluno-experimentador que ird apresentar as ins-
trugBes ao aluno-sujeito e anotar os resultados. Os sujeitos sdo instruidos a dizerem imedia-
tamente "sim", quando comegam a ouvir um som numa sequéncia de estfmulos ascendentes,
ou a dizer "ndo", quando deixam de o ouvir numa sequéncia de estimulos descendentes. E
conveniente que a sequéncia de estimulos descendentes seja apresentada logo no primeiro
ensaio a fim de que o sujeito se familiarize com o estimulo apresentado. A resposta do
sujeito tanto pode ser verbal (sim ou ndo) como através de um sinal luminoso. Atendendo a
morosidade da experi€ncia € preferivel obter os valores do limiar absoluto apenas para um
dos ouvidos. Realizam-se 6 ensaios, alternadamente descendentes e ascendentes.

Resultados

O limiar absoluto € calculado para cada frequéncia auditiva a partir da média dos 6
ensaios realizados.

O objectivo da experiéncia € calcular os limiares absolutos individuais, mas também
pode calcular-se o limiar absoluto médio e o respectivo desvio padrdo para cada frequéncia
auditiva para a totalidade dos sujeitos testados. Os limiares absolutos podem também ser
expressos graficamente indicando-se na abcissa as frequéncias seleccionadas e na ordenada
os valores do limiar absoluto.

Provavelmente os resultados indicardo que os limiares absolutos anditivos mais baixos
serdo observados nas frequéncias situadas na zona dos mil a trés mil ciclos por segundo.

72 Aula: Determinacio do limiar diferencial segundo o método dos limites

Objectivo

Familiarizar os alunos com os métodos psicoffsicos de determinaciio do limiar
diferencial através da utilizagdo do método psicofisico dos limites numa experiéncia de
percepcdo do brilho.
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Material e equipamento )

A experiéncia € realizada com um aparelho de discriminagio da luz. E um aparelho que
permite apresentar dois estimulos Juminosos com controles separados da intensidade da luz,
que variam numa escala de 0 a 320 lux. (Um aparelho deste género € ficil de montar; bastam
2 lampadas dentro de uma caixa que iluminam exteriormente dois discos independentes; a
intensidade da luz de cada ldmpada € controlada por um redstato).

Procedimento
Cada sujeito passa por trés situagdes diferentes, determinando-se o limiar diferencial
em cada situagdo através de um dos métodos psicofisicos seguintes:

O sujeito senta-se em frente do aparelho e a cerca de 40 cm deste, de modo que o seu
nivel de visdo se situe a meio dos dois discos circulares. Diz-se a cada sujeito que serdio -
apresentadas duas luzes, uma luz fixa, o estimulo padriio (EP) a esquerda € uma luz com
intensidade varidvel, o estimulo comparativo (EC) a direita. O EC serd regulado para
intensidades inferiores, iguais ou superiores ao EP. A tarefa de cada sujeito consiste em
dizer se o EC a sua direita € de intensidade "menor”, "igual” ou "maior" na fase ascendente
ou "maior", "igual" e "menor" na fase descendente em relagio a intensidade do EP
apresentado 3 esquerda. O experimentador regula o EP, por exemplo, para uma intensidade
de 200 lux. E conveniente realizarem-se trés séries descendentes e trés séries ascendentes
alternadamente.

Resultados
O limiar diferencial calcula-se segundo a férmula:
L. Diferencial = &(Q%X(L;l

em que X(L+) é a média dos limites superiores e X(I.-) € a média dos limites
inferiores. Com base nos resultados individuvais pode obter-se o limiar diferencial médio
para a percepgdo do brilho. Outros valores psicofisicos podem ser ainda obtidos, como o
ponto de igualdade subjectiva, o erro constante e o intervalo de incerteza (e.g., Pinto, 1991).

Como os resultados obtidos sdo especificos do EP seleccionado, o importante nesta
experiéncia € familiarizar os alunos com a metodologia da obtengfo do limiar diferencial.

82 Aula: Estudo de reconhecimento verbal, usando a metodologia de deteccio
do sinal

Objectivo

Esta experiéncia tem por objectivos informar e treinar os alunos na metodologia de
detecgdo do sinal, a partir de uma experiéncia de reconhecimento verbal, usando tempos de
exposicio de 2, 5 e 8 segundos.

Material

O material é constituido por 50 palavras de frequéncia média na lingua Portuguesa,
apresentadas durante periodos de exposigdo de 2, 5 e 8 segundos. A exposi¢io pode ser
feita por um projector de slides. (Alternativamente poderdo ser gravadas aoritmode 2,5¢ 8
segundos). Na altura da prova de reconhecimento as 50 palavras iniciais sdo misturadas com
outras 50 palavras distractoras.

Procedimento

Os sujeitos sfo distribuidos aleatoriamente em 3 grupos, de acordo com as condi¢des
2, 5 e 8 segundos. Apés a apresentagio das 50 palavras € distribuido a cada sujeito uma
folha com 100 palavras numa ordem alfabética. A tarefa de reconhecimento consiste em
sublinhar as palavras inicialmente vistas.
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Matriz de respostas

Respostas
Sim Nao
Sim Certo Erro
Palavras
Expostas Falso Rejeigao
Niéo Alarme Correcta

Esta previsdo € feita para as 50 cartas do baralho em cada uma das trés propor¢des
seleccionadas. A ordem de realizagdo das trés condicSes € contrabalangada, havendo sujeitos
que comegam pela condigio 50, outros que comegam pela condigio 70 ¢ ainda outros que
comecam pela condigéo 90.

Resultados

Cada sujeito de cada grupo calcula os (1) &xitos; (2) rejei¢cdes correctas; (3) falsos
alarmes; (4) erros e situa-os numa matriz de respostas. Depois calcula as percentagens de (1)
éxitos e (3) falsos alarmes. A partir destes valores obtém os valores de sensibilidade (d°) e
do critério (B). Cdlculo de d” segundo a férmula:

d’ = Z [p (falsos alarmes)] - Z [p (&xitos)]

Os valores de Z para cada percentagem de €xitos e falsos alarmes séo obtidos numa
tabela da curva normal.

Para o cdlculo de B utiliza-se a férmula a seguir. Os valores da ordenada podem obter-
se directamente através da consulta a uma tabela apropriada.

ordenada para os éxitos
ordenada para os falsos alarmes

B =

Com base nos resultados individuais obtidos em cada condigdo pode calcular-se o
valor de d” médio e o valor de B médio para a totalidade dos sujeitos em cada tipo de
proporggo. Por iltimo, pode verificar-se a existéncia ou ndo de diferengas significativas
entre os valores obtidos nas trés condicdes através da utilizagdo de uma andlise de variancia
unifactorial. E possivel que os resultados revelem que o reconhecimento nio seja
proporcional ao tempo de exposigio.

92 Aula: Determinacio da capacidade de apreensio de pontos e itens alfanu-
méricos com apresentacio taquistoscopia

Objectivo
O ser humano tem uma capacidade limitada para processar’ informagdo. Estes limites
podem ser perceptivos. Assim o 1° obJecnvo desta experiéncia é determinar os limites de
apreensdo perceptiva no que se refere & quantidade de pontos de uma matriz, assim como a
quantidade de itens alfanuméricos que podem ser identificados em visdo taqmstoscopla com
tempos de exposigio de 20, 200 e 1000 milésimos de segundo. O 2° objecuvo ¢ familiarizar
os estudantes com o taquistoscdpio, aparelho considerado de importincia fundamental num
Laboratério de Psicologia.

Material

O equipamento € constituido por um taquistoscépio (3 taquistoscopios seria mais
ripido em termos de obtengdio dos resultados). Cada um dos taquistoscépios (ou o
taquistoscopio) € regulado para 3 tempos de exposicio de 20, 200 e 1000 milésimas de
segundo. Nesta experiéncia s#o utilizados 10 cart6es brancos de forma rectangular, em cuja
parte central se encontram distribuidos, num raio de 15 mm, pontos pretos num minimo de
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tr€s e num maximo de 12. Na segunda tarefa o material € constituido por 9 cartGes, onde
estdo tragados itens alfanuméricos, cujo mimero varia de dois a dez. Os itens alfanumeéricos
sdo compostos pelos digitos de 2 a 9 (omitido o 3) e pelas consoantes do alfabeto portugués
escritas em maidsculas.

Procedimento

O planeamento € inter-sujeitos, formando-se 3 grupos de alunos ao acaso que serdo
repartidos pelas 3 condigdes. Junto do taquistoscépio encontra-se um aluno-experimentador
que tem por funcfo ler as instrugdes da experi€ncia e anotar os resultados. A tarefa do
sujeito consiste em avaliar o miimero de pontos inscritos em cada cartdo. Na segunda tarefa,
deve identificar os itens alfanuméricos expostos. Durante a experiéncia o sujeito ndo tem
conhecimento da qualidade do desempenho efectuado, do ndmero de cartSes apresentados,
nem do tempo de exposicio.

A cada sujeito sio apresentados dois blocos de cartdes cada numa ordem ao acaso. Hé
um ensaio de treino, comum a todos os sujeitos, com um cartio de 5 pontos na 1* tarefa e de
3 itens na 2? tarefa, cujo niimero nfo é nem muito fécil nem muito dificil de apreender.

Resultados e conclusio

Para cada um dos trés tempos de exposicdo os alunos do respectivo grupo calculam a
percentagem de respostas certas (média dos dois blocos de cartdes) de acordo com o niimero
de pontos pretos e itens alfanuméricos apresentados. Em seguida a percentagem de respostas
certas € representada graficamente, em fung@o do niimero de pontos expostos € para cada um
dos valores de exposicio.

Pela observagio do grifico pode verificar-se que a capacidade de apreensio de pontos
¢ quase perfeita quando o nimero & inferior a cinco; Quando o niimero de pontos expostos €
superior a 7 ou 8 o desempenho dos sujeitos passa a ser muito semelhante aquilo que se
poderia esperar pelo acaso. As diferencas dos resultados em funcgio do tempo de exposigido
ndo serdo tio dispares como seria de imaginar.

No que se refere 4 identificagdo de itens alfanuméricos, provavelmente os resultados
indicarfio que os sujeitos s conseguem identificar comrectamente 3 a 4 itens, mesmo quando
se apresentam matrizes de 7 ou 10 itens.

102 Aula: Efeitos do contexto no tempo de busca visual

Objectivo

Esta experiéncia tem por objectivo demonstrar as dificuldades de busca de um alvo
"C" num contexto de letras similares (Q, O, D, G, U) em relagfo a letras ndo similares (B,
P,F, T, A).

Material

O material é constituido por 400 letras do conjunto (Q, O, D, G, U) distribuidas em 20
linhas por 20 colunas e por outras 400 letras do conjunto (B, P, F, T, A). Em cada conjunto
a letra alvo "C" situa-se em 7 posi¢des diferentes entre a 12 € a 400® posi¢do. Por exemplo,
52, 99, 143, 156, 210, 363, 387 no conjunto similar e 64, 89, 122, 205, 266, 302, 383 no
conjunto dissimilar. O tempo de busca € medido com um cronémetro. O planeamento €
intra-sujettos e os efeitos de ordem das condi¢des sio contrabalangadas.

Procedimento
A tarefa do sujeito consiste em sublinhar as 7 letras-alvo "C", na folha de cada
condicio o mais rapidamente possivel.

Resultados e conclusao

Os resultados médios de cada condicfio provavelmente irfo revelar que o tempo de
busca depende do grau de similaridade do contexto em que se enconira a letra alvo. Assim o
tempo serd mais rapido no contexto dissimilar em relagio ao contexto similar.
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112 Aula: Efeitos da informacio ndo atendida numa tarefa de leitura selectiva

Objectivo

Esta experiéncia tem por objectivo demonstrar os efeitos de selectividade de atencio
que em determinadas tarefas poderdo ser quase absolutos. Nesta experi€ncia € introduzida a
técnica de leitura selectiva por mim desenvolvida em 1986 a partir de estudos similares de
Neisser. O objectivo € tentar determinar a percentagem do préprio nome apresentado no
“canal” secunddrio.

Material

O material € constituido por um texto A de 27 palavras escrito a negritas, € por um
texto B com outras 27 palavras intercaladas escrito em letra normal. Um das palavras do
texto B, é o nome do sujeito colocado numa posic¢do entre 15 a 40, por exemplo 19. Haverd
uma folha por cada sujeito da experi€ncia.

ENTRE ONTEM AS O MEU MAIS PAI ESPECTACULARES DEU-
ME HABILIDADES UMA DA BOA MENTE NOTICIA HUMANA OH
FIGURA PAULO A SE ATENGAO PASSARES SELECTIVA DE QUE
ANO EU OCORRE OFERECO-TE MESMO UMA QUANDO VIAGEM
SE NO REPARA VERAQO APENAS A NA VARIOS COR PAISES EM
DA QUE EUROPA @ TEXTOQ PELO ESTA INTER-RAIL ESCRITO

Procedimento

A tarefa do sujeito consiste em ler o mais rapidamente o texto a negritas. Logo que
termina o experimentador pergunta-lhe se percebeu (captou) alguma palavra do texto que
passou por cima e qual ou quais.

Resultados e conclusao

Sendo a palavra alvo o nome do préprio sujeito, verifica-se qual foi a percentagem de
sujeitos que foram capazes de reconhecer o préprio nome no "canal” secunddrio. Pode-se
ainda calcular a percentagem de detecgdo para outras palavras. Provavelmente os resultados
indicardo percentagens de detecgio muito baixas.

122 Aula: Determinacio da amplitude de memdria imediata para digitos

Objectivo
O objectivo desta experiéncia € determinar os limites da memoria imediata (ou a
amplitude de memdria) usando digitos como material.

Material

Nesta experiéncia sfo seleccionados trés séries de sequéncias de nimeros de 3, 4, 5,
(... ) até 10 digitos cada, o que perfaz 24 sequéncias. Em cada sequéncia os digitos séo
escolhidos ao acaso, mas ndo dever4 haver mais de dois digitos ordinalmente seguidos. Os
materiais sdo gravados para apresentag¢do auditiva ao ritmo de um item cada segundo.

Procedimento

As instrugdes referem que irfio ser apresentadas sequéncias de digitos que aumentam
de trés em trés ensaios. No final de cada sequéncia € emitido um breve som, que indicard o
inicio do perfodo de evocagiio. A evocagio € seriada e os sujeitos deverdo reproduzir 0s
digitos na ordem apresentada; o perfodo de evocagfo € ajustdvel e varia entre 10 e 30
segundos, o triplo da apresentacfio da duragfo de cada sequéncia.
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Resultados

Cada sujeito calcula o valor de amplitude de acordo com dois métodos diferentes:

(1) Um método de intersecgdo grdfica, em que na ordenada € indicado o nimero de
sequéncias correctamente reproduzidas para cada extens@o de itens (médximo tr€s), ¢ na
abcissa sdo indicadas as diferentes extensGes que vio de trés a dez digitos. A amplitude €
indicada na abcissa pela perpendicular tragada a partir da valor de 50 por cento de respostas
correctas verificado na fungdo;

(2) Um método numérico onde se determina primeiramente (a) qual a menor sequéncia
a que o sujeito respondeu correctamente a todos os ensaios; em seguida verifica-se 0 niimero
dos restantes ensaios correctos, dividindo-se o total por trés (b), devido a terem sido
apresentados trés ensaios em cada extensdo; Por dltimo, somam-se os valores de (a) e (b). O
total obtido € o valor de amplitude.

Os resultados indicario provavelmente um valor de amplitude de 7%2.

132 Aula: O efeito de um estimulo sufixo na reproducio serial de digitos

Objectivo

Esta experiéncia tem por objectivo demonstrar o efeito negativo na reprodugio serial
de uma sequéncia de digitos, quando um item irrelevante da mesma natureza do material
apresentado € adicionado ao final da sequéncia.

Material

O material é forrnado por 14 sequéncias de 8 digitos cada, escolhidos numa ordem ao
acaso. O digito zero foi omitido € nfo hd repeti¢do do mesmo digito em nenhuma das
sequéncias. Nas folhas de resposta € conveniente delimitar o espago reservado a evocagio de
cada digito, tragcando por exemplo 8 quadrados pequenos seguidos. O planeamento € inter-
sujeitos.

Procedimento

Os sujeitos presentes sdo distribuidos aleatoriamente em 2 grupos. Num grupo, o
grupo de controle, a evocacgio da sequéncia € requerida imediatamente a seguir a audicéo de
um som que se segue & apresentagio do oitavo digito; no grupo experimental, o som €
substituido pelo digito zero apresentado a seguir ao oitavo digito. "Som" e "zero" servem de
sinal para inicio da evocagdo. Os sujeitos devem evocar os 8 digitos na ordem apresentada,
da esquerda para a direita, e escrevé-los nos espacos correspondentes da folha de respostas.
O periodo de evocagio para cada sequéncia € de 12 segundos. Os digitos sdo gravados a um
ritmo de 2 digitos por segundo. Das 14 sequéncias formadas, as primeiras quatro servem de
treino e as restantes 10 constituem os ensaios experimentais.

Resultados e conclusao

Cada sujeito determina para cada uma das oito posi¢des da sequéncia o nimero de
erros cometidos na totalidade dos ensaios experimentais. Em seguida, obtém-se a média de
erros em cada uma das 8 posi¢Oes seriais para os grupos controle e experimental. Finalmente
traga-se um grafico, comparando a percentagem de erros de cada grupo com a posi¢do serial
dos digitos na apresentagéo.

Provavelmente os resultados indicardo que (1) o ndimero de erros € maior nas posicdes
seriais intermédias do que nas posic¢des iniciais ou finais; (2) que a presenga do digito zero
provocou um nimero de erros superior apenas nas posigdes seriais finais do grupo
experimental relativamente s mesmas posi¢des no grupo controle.

Normalmente as diferengas entre os grupos controle ¢ experimental sdo suficiente-
mente nitidas na zona de recéncia. Se for necessdrio efectuar uma andlise estatistica, pode
usar-se uma andlise de varidncia bifactorial de 8 x 2.
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14* Aula: A libertacio da interferéncia proactiva segundo o paradigma de
Wickens (1970)

Objectivo
Nesta experiéncia pretende-se¢ demonstrar experimentalmente o fendémeno da
interferén-cia proactiva, assim como uma das condi¢es da sua libertagéo.

Material

O material € constituido por trigramas de palavras pertencentes a dois tipos de
categorias, 12 "animais” e 6 "metais”.

Os "mamiferos” sdo distribuidos aleatoriamente em 2 blocos de 4 ensaios cada, com 3
palavras por cada ensaio. Os "mamiferos” repetem-se nos ensaios do segundo bloco, ainda
que segundo uma ordem e distribui¢io diferentes. Os "metais” s@o atribufdos aleatoriamente
ao quarto ensaio do grupo experimental de cada bloco. No grupo experimental utilizaram-se,
nos 3 primeiros ensaios de cada bloco, as mesmas séries de trés nomes de mamiferos
apresentados no grupo de conatrole. Porém, no quarto ensaio de cada bloco a série de 3
nomes de mamiferos do grupo de controle foi substituida por uma série de 3 palavras da
categoria de "metais"”.

Nesta experiéncia sio ainda seleccionados 8 nimeros de trés digitos por ensaio, num
total de 64 (8 ensaios X 8 digitos), e apresentados sequencialmente logo apds o trigrama de
palavras. O planeamento € inter-sujeitos.

Procedimento

Os sujeitos sdo distribuidos pelos 2 grupos ao acaso. As instrugdes sdo as mesmas
para ambos os grupos sendo os sujeitos informados de que irdo ser apresentados 2 blocos
de 4 ensaios cada. Cada ensaio € formado do seguinte modo: (1) um trigrama de palavras €
apresentado durante 2,5 segundos; (2) em seguida apresentam-se 8 nimeros de 3 digitos
durante 20 segundos, sendo a tarefa dos sujeitos subtrair 3 e escrever o resultado numa
folha de respostas; (3) finalmente hd um periodo de evocagéo durante 10 segundos, no qual
os sujeitos deverdo reproduzir por ordem o trigrama apresentado. A seguir a cada bloco de 4
ensaios hd um intervalo de 2 minutos a ser preenchido com a resolug@o de um problema.

Resultados

Cada aluno anota o mimero de respostas correctas em cada ensaio; Em seguida calcula-
se a média de todos os ensaios e para cada grupo separadamente. No fim os resultados do
grupo de controle e do grupo experimental podem ser expressos num grafico.

Provavelmente os resultados indicardo uma diminui¢do no desempenho nos 3 primei-
ros ensaios de cada bloco, quer no grupo controle quer experimental; Também as diferencas
de desempenho serdo minimas e ndo significativas. Porém as grandes diferencas serdo
observadas no 42 ensaio entre os 2 grupos, em que o desempenho do grupo experimental €
bastante superior ao do grupo de controle. Esta superioridade reflecte o fenémeno da liberta-
¢do da interferéncia proactiva. Para se verificar se as diferengas obtidas entre os grupos de
controle e experimental s3o estatisticamente significativas pode usar-se o teste t-Student para
amostras independentes.

Wickens (1970) sugeriu a férmula a seguir para medir a percentagem de libertagio da
interferéncia proactiva ou LIP no 42 ensaio:

4E - 4C

LIP =76 "ac

152 Aula: O efeito da actividade distractiva na curva de posi¢io serial

Objectivo
Observar a fungfo da posigo serial numa tarefa de evocagfo livre, juntamente com 0s
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efeitos de primazia e recéncia, e demonstrar o efeito negativo da inclusfo de uma actividade
distractiva apds o final da apresentaciio do material a ser evocado na zona de recéncia da
curva de posicio serial.

Material

Na realizagfio da experiéncia sfo necessdrias: (1) cinco listas de 16 palavras cada (uma
lista para o ensaio de treino e as restantes 5 para os ensaios experimentais), sendo as
palavras seleccionadas mediamente frequentes na lingua Portuguesa e ndo relacionadas entre
si; (2) cinco listas de 12 mimeros cada (uma lista para o ensaio de treino € as restantes para
os ensaios experimeniais), sendo cada nimero constituido por trés digitos.

Procedimento

As 16 palavras de cada lista sdo apresentadas através de uma gravagfio sonora ao ritmo
de 2,5 segundos cada, ou por intermédio de um projector de slides. Os sujeitos sdo infor-
mados de que no final da apresentag@o de cada lista deverédo evocar as palavras apresentadas
numa sequéncia livre.

Os sujeitos sdo distribuidos por duas condi¢es: Numa condig@o os sujeitos sdo
instruidos a evocar a lista de palavras logo apds a apresentacdo da 162 palavra (grupo de
controle). Na outra condigio a evocagio da lista € feita apés a realizagdo de uma actividade
aritmética com duragio de 30 segundos (grupo experimental). Durante a actividade aritmética
os sujeitos tém de subtrair trés unidades a cada um dos 12 niimeros apresentados e escrever
os resultados no verso da folha de respostas.

Resultados

Cada sujeito regista o nimero de palavras correctamente evocadas em cada uma das 16
posicBes seriais na totalidade das 5 listas. A média de evocagdes por cada posicdo serial €
depois calculada para todos os sujeitos do grupo de controle e do grupo experimental. Por
fim os resultados podem ser apresentados graficamente com fungbes separadas para o grupo
controle e o grupo experimental.

Muito provavelmente os resultados do grupo controle irdo revelar uma fungdo em
forma de U (forma do perfil de um barco), em que a percentagem de evocagdes correctas
nas primeiras e nas tltimas posi¢Ges seriais € superior relativamente as posi¢cdes intermédias;
Quanto aos resultados do grupo experimental, muito provavelmente a percentagem de
evocagdes correctas nas posigoes iniciais e intermédias serd semelhante 2 do grupo de
controle. A grande diferenca de evocagfo serd observada nas posiges seriais finais em que a
evocagdo do grupo experimental € bastante inferior & observada no grupo de controle. Esta
diferenca de evocagio foi devida a presenga de uma actividade intercalada entre o final da
lista e o comego do periodo de evocagdo. Segundo alguns investigadores esta actividade
intercalada "varreu" o contetido da MCP.

162 Aula: Niveis de processamento: O efeito de varias tarefas orientadoras
no grau de retencao

Objectivo

O objectivo desta experiéncia € verificar o efeito de diferentes tarefas de andlise no
grau de retengdo. Esta experiéncia € uma tentativa para demonstrar, numa aula prdtica, o
efeito dos niveis de processamento na memdoria humana. A experiéncia € apresentada inicial-
mente aos sujeitos como uma tarefa de classificagdo de adjectivos.

Material

O material é formado por uma lista de 45 adjectivos classificados qualitativamente em
3 grupos de 15 adjectivos cada, com conotagdo negativa, como infiel; positiva como justo; €
de conotagdo intermédia como ddcil. O material inclui ainda 4 adjectivos adicionais para a
parte prética e a selec¢io de um problema de transvasamento de liquidos para preenchimento
do intervalo de retencdo. O planeamento € inter-sujeitos.
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Procedimento

Os sujeitos sdo distribuidos por 5 grupos diferentes. Quatro grupos de sujeitos sfo
informados de que vio realizar uma tarefa de classificacdo de adjectivos. Cada um destes
grupos (grupos experimentais) sdo informados de que apés a audigdo de um adjectivo
deverdo escrevé-lo numa folha de respostas, seguindo-se a realizag#io de uma tarefa
especifica. O 52 grupo, o grupo de controle, ¢ informado de que vai realizar uma experi€ncia
de meméria. Hi um ensaio préitico constituido por uma lista de quatro adjectivos, logo
seguido da parte experimental. No ensaio pritico ndo hd evocagio.

Ap0Gs a apresentagio da lista de 45 adjectivos segue-se um intervalo de retencéio de
cinco minutos preenchido com a resolugio do problema de transvasamento de liquidos. No
final deste periodo pede-se inesperadamente aos sujeitos para evocarem, durante 3.5
minutos € numa ordem livre, o maior ndmero de adjectivos ouvidas. As instrucGes
especificas dadas a cada um dos 5 grupos sfo as seguintes:

Grupo 1 - Apés a audi¢io de cada adjectivo elabore um anagrama.

Grupo 2 - Apés a audi¢do invente um outra palavra com inicio sildbico idéntico.

Grupo 3 - ApGs a audi¢io elicite um episddio pessoal.

Grupo 4 - Apos a audicfio caracterize a sua personalidade segundo o adjectivo ouvido.

Grupo 5 - Ap6s a audigiio memorize o adjectivo melhor possivel para um teste de
memdria no final da sessdo. (Veja-se Pinto, 1991, p. 201-202).

Resultados

Cada sujeito determina o nimero de palavras correctamente evocadas. Em seguida
determina-se a proporgdo média de palavras correctas por grupo ou por tarefa de aprendiza-
gem orientada e por fim traga-se um grafico de barras para cada um dos grupos.

Provavelmente os resultados irfio revelar que as tarefas de anagramas e de formagio de
palavras inicialmente iguais terdo resultados medios inferiores aos obtidos com as tarefas de
episédios ou de caracterizagio da prépria personalidade. Estas diferengas poderdo ser esta-
tisticamente significativas. E muito provdvel ainda que os resultados indiquem inespera-
damente valores para o grupo de controle nio muito diferentes dos obtidos pelos grupos de
produgdo de episédios ou de avaliagio de personalidade. A andlise estatistica das diferengas
entre grupos € efectuada a partir de uma andlise de varidncia unifactorial.

Esta experiéncia pode demonstrar que o grau de reten¢io depende do tipo de tarefa
realizada no momento da apresentaciio do material.

17¢ Aula: Efeito da presenca ou auséncia de indicadores na aquisicao e
evocacdo de listas de palavras.

Objectivo

O objectivo desta experiéncia € demonstrar o efeito da presenga ou auséncia de
indicadores nas fases de aquisi¢do e evocagdo, assim como a importincia da congruéncia do
contexto enire a aquisi¢io e a recuperagéo.

Material

O material € formado por uma lista de 25 palavras, mais uma lista de 4 palavras para a
parte prética. Para cada uma das 25 palavras foi escolhida uma outra palavra (os indicadores
ou pistas) com um grau de associagio fraco, como MOTA-vento. Faz parte ainda do material
uma lista de 12 nimeros de trés digitos, apresentados ao ritmo de um mimero cada dois
segundos. A tarefa dos sujeitos € subtrair 3 € escrever o resultado numa folha de respostas.
QO objectivo € absorver o efeito de recéncia.

Procedimento

Os sujeitos sdo divididos aleatoriamente em 4 grupos diferentes, segundo um plano
factorial 2 X 2. No grupo 1, os indicadores s3o apresentados na fase de aquisi¢@o € na fase
de evocacdo; No grupo 2, os indicadores sfo apresentados na fase de evocagio, mas ndo na
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fase de aquisi¢do; No grupo 3, os indicadores s2o apresentados na fase de aquisi¢do, mas
ndo na fase de evocagio; No grupo 4, os indicadores néo sdo apresentados nem na fase de
aquisicdo nem na fase de evocagao.

Os sujeitos dos 4 grupos sdo informados de que (1) h4 1 lista de 25 palavras que ird
ser apresentada visualmente sendo cada palavra escrita a preto numa folha A4; (2) haverd
uma actividade aritmética no final da apresentagio de cada lista; (3) o periodo de evocagiio €
de 60 segundos e as palavras de cada lista podem ser evocadas numa ordem livre.

H4 inicialmente um ensaio de treino com uma lista de 4 palavras. Cada grupo recebe
ainda instrugdes especificas, quanto 3 apresentacio das palavras e & sua evocagio, (veja-se
Pinto, 1991, p. 218). Nos grupos 1 e 3 a apresentagéo das palavras-alvo € acompanhada por
indicadores escritos a vermetho no canto inferior esquerdo; Nos grupos 2 e 4 os indicadores
estdo ausentes. Na evocacao, é fornecido aos grupos 1 e 3 a lista dos 25 indicadores, mas
omitida aos grupos 2 ¢ 4.

Resultados

Cada sujeito calcula a média de palavras evocadas. Em seguida obtem-se a média em
cada um dos quatro grupos. Os resultados obtidos nos 4 grupos podem ser eXpressos ou
num quadro ou num grifico. No caso de se tratar de um gréfico s&o indicadas na abcissa as
duas condi¢des de apresenta¢fo, uma com indicadores € a outra sem indicadores; na
ordenada € indicada a percentagem de evocagdes correctas. Sdo feitas duas funcSes, uma
para os grupos 1 e 4 (Grupos de contexto seméntico congruente) € outra para 0s grupos 2 ¢
3 (Grupos de contexto seméntico incongruente).

A fim de se verificar se existem ou nio diferencas significativas entre os 4 grupos deve
realizar-se uma anélise de varifincia bifactorial.

Provavelmente os resultados irdo revelar que a evocagdo serd superior no grupo 1,
grupo em que houve congruéncia de indicadores na aquisi¢do € na evocagio; Serd inferior
nos grupos 2 e 3 em que houve incongruéncia de indicadores; Serd intermédia no grupo 4,
em que apesar da auséncia de indicadores nas duas fases, houve uma certa congruéncia de
contexto, pelo menos em termos subjectivos.

Nesta experiéncia facilmente se provard a importincia da congruéncia semdantica de
indicadores ou do contexto entre as fases de aquisi¢io e evocagio.

182 Aula: O efeito da formacao de imagens no grau de retencio: Ilustracio da
mnemoénica dos lugares.

Objectivo
Este estudo tem por objectivo ilustrar a eficdcia da formagdo de imagens na memoria
humana, sendo a técnica usada a mnemonica dos lugares.

Material

O material € constituido por 4 listas de 36 palavras cada para serem apresentadas
auditivamente ao ritmo de uma palavra cada 5 segundos numa voz masculina. Além das
listas de palavras foi elaborada uma lista de 36 lugares de um percurso que comega na
Faculdade de Psicologia, segue depois por diversas ruas bem conhecidas da zona central da
cidade e termina na casa de cada um dos participantes.

Procedimento

Esta experiéncia é formada por 2 partes. Na 1? parte apresenta-se uma lista de 36
palavras ao ritmo de uma palavra cada 5 segundos. No final os sujeitos deverfio evocar
serialmente as palavras da lista.

Terminada a 1® parte, os sujeitos sdo informados pela 1* vez da mnemdnica dos
lugares e das suas vantagens na aprendizagem e memoéria. Numa 12 fase a mnemoénica €
ilustrada com 10 palavras relacionadas com artigos de mercearia sobre um percurso
estereotipado de casa para a Faculdade, formado por 10 lugares. Durante esta fase €
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chamada a atengfio para a necessidade de se formarem imagens tipo bic, isto €, bizarras,
interactivas e cOmicas, entre os itens a recordar e cada lugar do percurso. Numa 22 fase, a
mnemonica dos lugares € ilustrada com a lista de palavras usada na 12 parte. Para o efeito
cada sujeito presente sugere uma imagem bic entre a palavra apresentada € um lugar do
percurso. Apds se terem formado 36 imagens e comentada a qualidade bizarra e interactiva
delas, os sujeitos sdo convidados a memorizar os locais do percurso segundo um critério de
dois ensaios seguidos sem erros. Por dltime apresenta-se uma nova lista de 36 palavras e
convidam-se os sujeitos a usar a mnemaénica dos lugares. Se houver tempo uma 32 e 42 lista
poderdo ainda ser apresentadas. Em todas as listas o perfodo de evocagio € de 5 segundos.

Resultados e conclusio

Cada sujeito regista o niimero de palavras correctamente reproduzidas na respectiva
posicdo da série. Em seguida comparam-se os resultados obtidos para a 1° lista (1% parte) em
relacdo a 2% lista (32 € 4%) com o apoio da mnemonica dos lugares. Provavelmente a diferenca
de médias de reprodugfo entre a 1% ¢ a 22 lista serd o triplo ou até mais.

A mneménica dos lugares € um procedimento eficaz quer ao nivel da codificagdo quer
da recuperacfio. Ao nivel da codificagio, porque recorre ao estabelecimento de imagens
interactivas entre a palavra a recordar e o local do percurso. Ao nivel da recuperagio, porque
utiliza durante a fase de evocagio 0 mesmo contexto ou indicadores que foram usados na
fase de aquisi¢io, estabelecendo desta forma uma correspondéncia perfeita entre as duas
fases principais de processamento cognitivo.

192 Aula até ao final do ano

Objectivos:

1. Esclarecer dividas sobre as experiéncias € demonstragdes realizadas ao longo do
ano lectivo;

2. Comentar e desenvolver alguns aspectos da metodologia experimental e assinalar a
respectiva importincia na investigagio cientifica da psicologia.

3. Discutir os trabalhos individuais ou em grupo, elaborados segundo uma metodo-
logia experimental e efectuados pelos alunos ac longo do ano lectivo.



