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1. Introducéao

Um dos grandes objectivos do sistema educativo é a formacdo dos
alunos e esta formacdo implica, entre outros aspectos, a compreensao e
aquisicdo de novos conhecimentos e o seu uso eficiente nas circunstancias
mais variadas. Globalmente todas as tarefas que envolvam o uso de
conhecimentos, ou que impliguem a manipulacdo de conhecimentos
adquiridos em confronto com a percepc¢ao de informacdes novas, fazem um
apelo macico ao sistema de memaria (Pinto, 1990).

A investigacdo sobre a memaria tem implicacdes educacionais a varios
niveis de ensino, mas estas implicacdes parecem-me mais apropriadas e
relevantes ao nivel do ensino médio e superior. Espera-se que os estudantes
destes niveis de ensino obtenham conhecimento sobre um grande numero
de conceitos, principios e definicbes de modo a permitir uma melhor
compreensdo dos materiais leccionados. Espera-se ainda que desenvolvam
novos conhecimentos a partir da aplicacdo de procedimentos sobre os
materiais retidos.

Estes niveis de ensino requerem a aprendizagem de um montante
consideravel de novas informacdes e a sua recordacdo posterior, quer em
exames quer durante a leccionacdo das mesmas disciplinas ou disciplinas
afins em fases mais adiantadas do curriculum. Ora estas tarefas de
aprendizagem e recordacdo estdo relacionadas com estudos importantes de
memoria humana efectuados no laboratoério sobre os processos de aquisicao,
retencao e recuperacdo de conhecimento.

E dificil conceber qualquer tarefa ou situacdo escolar em que 0 uSsO
eficiente da memadria humana nao contribua para um bom desempenho. A
memoria humana €é uma componente importante nas tarefas de
compreensdo verbal e escrita, no calculo e raciocinio e as diferencas
individuais frequentemente observadas no desempenho destas tarefas
relacionam-se com 0 uso e a manipulacdo mais ou menos eficiente da
informacéao retida. Organizar a informacdo de forma mais eficiente e saber
recupera-la de forma mais eficaz permite ndo sé atingir ganhos apreciaveis
de realizacdo, mas também uma diminuicao significativa nas diferencas de
desempenho em certas tarefas.

De forma a puder melhor esclarecer alguns destes pontos, esta aula sera
organizada de acordo com 0s quatro pontos seguintes:

(1) A centralidade da memaria na psicologia cognitiva;

(2) Contribuicdes tedricas e empiricas dos estudos de memoaria para a



educacao;

(3) Estudos sobre a retencdo do conhecimento escolar realizados pelo
autor ou em colaboracéo;

(4) Em conclusao serdo referidos os beneficios mutuos de uma maior
aproximacao entre a investigacdo experimental de memoria e a investigacéo
educacional.

2. A centralidade da memdria na psicologiacognitiva

Durante a primeira parte do século XX os estudos de memoéria foram
em grande parte ignorados e 0s poucos que se publicavam eram agrupados
sob a designacdo de "aprendizagem verbal". Durante este periodo, a
investigacdo sobre aprendizagem como que absorveu o0s estudos de
memoria, sendo a aprendizagem definida frequentemente como “uma
mudanca relativamente permanente no potencial de resposta que ocorre
como resultado da pratica reforcada” (Kimble, 1961, 1969). Esta definicédo
identifica os quatro principais componentes que a maior parte dos tedricos
da aprendizagem beaviorista consideravam essencial para a compreensdo do
processo de aprendizagem: (1) Mudanca relativamente permanente; (2)
Potencial de resposta; (3) Prética; (4) Reforco.

A aprendizagem era definida em termos de mudancas relativamente
permanentes devidas a experiéncia passada. A permanéncia destas
mudancas deveria residir na memaria, no entanto, para os beavioristas a
memoria "ndo era mais do que uma resposta produzida por um estimulo”,
(Osgood, ob. cit. p. 641) e se uma tal resposta ndo ficava definitivamente
associada ao respectivo estimulo ao fim do 5° ensaio, haveria de ficar
associada para sempre ao fim de mais ou menos ensaio.

Mesmo que se estivesse totalmente integrado no sistema beaviorista,
era possivel atribuir a memaoria um papel mais activo, ja que sem memaria
a permanéncia de tais mudancas nao teria lugar e desapareceria. No entanto
defender a concepcao de que “aprendizagem depende da memoria para a sua
permanéncia” implicaria investigar processos ocultos e voltar a usar
métodos introspectivos. Efectuar assim investigacdes sobre memoria ou
sobre outros processos mentais requeria ndo s6 uma mudanca de paradigma,
mas também um abandono das simulacdes em animais.

Nos anos 80, Mayer (1982, p. 1040) definiu a aprendizagem como “uma
mudanca relativamente permanente no comportamento e conhecimento da
pessoa devido a experiéncia”. Esta definicdo acentua novamente o facto de



que aprendizagem envolve uma mudanca e que esta ocorre a longo prazo
em vez de a curto prazo. A definicdo de Mayer refere no entanto algo de
novo relativamente a defini¢cdo anterior de Kimble: o locus da mudanca € o
conteudo e a estrutura do conhecimento na memaoria ou 0 comportamento
do aprendiz.

As teorias beavioristas de aprendizagem focaram principalmente as
mudancas no comportamento, isto €, as mudancas naquilo que o sujeito faz;
as teorias cognitivas focam principalmente as mudancas no conteudo e
estrutura do conhecimento na memoria, isto €, as mudancas naquilo que o
sujeito sabe (Bower e Hilgard, 1981).

Antes dos anos 50, a investigacdo sobre os processos de aprendizagem
era realizada em grande parte a partir de simulagbes com animais; nestas
circunstancias a ténica era posta naquilo que o animal fazia, ou como se
comportava. Com a passagem das simulacdes realizadas em animais para
seres humanos e tendo em conta que estes poderiam ser considerados como
grandes sistemas processadores de informacéo, a tonica da aprendizagem
passou a ressaltar as mudancas ao nivel do que o sujeito sabe.

Considerando o ser humano numa perspectiva de processamento de
informacao, este passa a ser comparado a um sistema que constantemente
recebe e retém durante toda a vida, informacdo necessaria para funcionar
COMO uma pessoa que pensa, sente e se relaciona socialmente. Certamente
gue esta informacao deve estar armazenada e retida num sistema duravel de
modo a ser recuperada quando se julgar necessaria. Numa perspectiva deste
tipo, a memoria seria assim a habilidade que uma pessoa tem para reter,
codificar (ou processar) e recuperar informacéo.

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

Os processos de aquisicdo referem-se a criacdo de uma representacao
interna da estimulacdo sensorial, que uma vez seleccionada, ficaria
armazenada na memoria.

Os processos de retencdo, ou processos de armazenamento, seriam
usados para manter a informacdo ja existente na memodria. A retencao
refere-se a0 modo como a informacédo sensorial € processada na memoria.
Por exemplo, sera que a informacédo ficara retida num ou mais tipos de
memoaria? O formato do codigo sera visual ou verbal? Serd processada mais
superficialmente ou mais profundamente?

O processo de recuperacdo refere-se ao modo como a informacao
armazenada é recordada e relaciona-se com o problema importante do



esquecimento. Os processos de recuperacdo seriam usados para se ter acesso a
informacdo armazenada na memoria e incluiriam, entre outros, o0s
processos de evocacgao e reconhecimento.

A retencdo seria uma condi¢cdo necessaria para a recuperacdo (ndo se
recorda o que néo se sabe), mas ndo uma condicdo suficiente. Por experiéncia
propria sabe-se que a retencdo de certa informacdo ndo é garantia da sua
recordacdo em todas as circunstancias posteriores. Este facto traduz uma
distincdo importante entre disponibilidade de informacdo (informacao
retida) e acessibilidade (possibilidade da informacdo retida ser ou néo
recordada), distin¢cdo proposta muito adequadamente por Tulving e Osler
(1968).

O sistema de memaria apenas funcionaria de forma eficiente se os trés
processos permanecerem intactos. Assim para que uma pessoa seja capaz de
recordar qualquer informacdo nova, por exemplo, um nome ou um texto, €
preciso armazena-la ou reté-la, depois processa-la ou codifica-la até ao
momento em que seja preciso usa-la de novo através do processo de
recuperacdo ou recordacdo. Se qualquer um destes processos se revela
deficiente por qualquer razdo, o resultado € uma falha ou dificuldade
acentuada na habilidade de recordacéo.

Uma concepcdo de memoria deste género absorve totalmente os
processos de aprendizagem, mesmo 0S processos iniciais de aquisicdo e
codificacdo de informacdo. A razdo tem a ver com 0 pressuposto de que o
actual conhecimento de que um sujeito é portador (isto é, o conhecimento
memorizado) influencia a aquisi¢cdo de novas informacdes, quer pelo modo
como as identifica, interpreta e selecciona de entre varias alternativas, quer
pelo modo como as organiza para retencao e recuperacao futura.

Poder-se-ia dizer que se passou de uma fase nos anos 30 e 40 em que a
memoria era totalmente ignorada e se diluia nos estudos da aprendizagem,
para uma fase 50 anos depois em que a aprendizagem deixou de ser abordada
e se diluiu nos estudos de memoria.

Na época em que a aprendizagem predominou refira-se que os livros
beavioristas mais influentes sobre aprendizagem ndo fizeram qualquer
referéncia ao conceito "memaoria"” nos respectivos indices; foi o caso dos
livros de Skinner (1938) - "O comportamento dos organismos"; Hull (1943) -
"Principios de comportamento”; Kimble (1961) - "Condicionamento e
aprendizagem"; Nos anos 40 e 50 os beavioristas explicavam os dados sobre
0 esquecimento, que em qualquer caso era um fenédmeno importante a ser
explicado, em termos de extinc¢ao e inibicdo Pavloviana.



Em contraste com os anos 40 e 50, livros de psicologia cognitiva
publicados nos anos 70 e 80 ndo referem uma Unica entrada para o0 termo
"aprendizagem" no indice tematico (e.g., Reynolds e Flagg, 1977; Eysenck e
Keane, 1990); O mesmo acontece com alguns livros sobre memadria humana
(e.g., Gregg, 1986), embora o livro recente de Baddeley possa ser considerado
uma excepc¢do (Baddeley, 1990) pelas varias referéncias feitas a
aprendizagem.

Evitando os radicalismos acabados de referir, poder-se-ia afirmar que,
numa perspectiva de processamento de informacdo, a aprendizagem seria
concebida como um processo de aquisicao e codificacdo de informacdes, em
sequéncia com outros processos mentais de identificacdo, registo,
manipulacdo e recuperacdo. Neste contexto a aprendizagem nao ¢€
independente, ou pelo menos ndo se pode separar totalmente, de outros
processos mentais como a percepcdo, a atencdo e a memoria. Aprendizagem
e memaria sdo portanto interdependentes, podendo ser consideradas como
duas faces da mesma moeda.

Assim, na vida real ndo é possivel separar a percepcao, aprendizagem,
atencdo e recordacdo em mecanismos, actividades ou tarefas auténomas.
Para que estes processos possam ser investigados com certa profundidade é
preciso no entanto que os investigadores os isolem uns dos outros. Talvez
por isto, os investigadores de aprendizagem tém  focado
predominantemente a aquisicdo de habilidades, desde as habilidades
motoras até habitos de estudo, enquanto que os investigadores de memoria
se concentram mais na retencao e recordagcdo do conhecimento.

3. Implicacbes teoricas e empiricas dos estudos de memodria em
educacéo

O numero de estudos sobre memodria publicados desde o inicio dos
anos 60 é impressionante. Alguns destes estudos representam contribuicdes
tedricas fundamentais, como os modelos organizacionais de memaoria se-
mantica de Anderson e Bower, 1973), 0 modelo dos niveis de processamento
de Craik e Lockhart (1972) e o0 modelo de codificacdo especifica de Tulving e
colaboradores. Ha ainda outros estudos que revelam alguns efeitos
empiricos importantes com implicacdes a nivel educacional, como o efeito
do espagcamento e o efeito da formacdo de imagens interactivas.

3.1. Modelos de memoria semantica



Os modelos de memadria semantica baseiam-se na ideia antiga de
memoria como o resultado de associacdes diversas. No entanto estas
associacdes nado sdo elos que simulam ligacdes existentes na natureza, mas
representam manipulacdes activas do sujeito sobre a informacao retida.
Entre os varios modelos propostos figuram os modelos de rede (network) e
0s modelos de caracteristicas semanticas.

O

= Associacao

Tempo Suli/ Predicado

Contexto Facto

Relagao bjecto
Jardim Passado Crianca Chutou Bola

(No jardim a crianca chutou a bola )

Figura 1: Representacddeumaproposicdcsegunda modelode Andersone
Bower(1973)

Por exemplo, no modelo associativo ou de rede de Anderson e Bower
(1973) a proposicao "No jardim a crian¢a chutou a bola" estaria organizada e
estruturada hierarquicamente segundo quatro tipos de associagOes:
Contexto-facto no topo; e localizacdo-tempo, sujeito-predicado e relacéo-
objecto numa fase inferior da hierarquia. Veja-se a Figura 1. De acordo com
este modelo, o conhecimento geral seria organizado hierarquicamente em
proposicoes.

Por sua vez, o modelo de caracteristicas semanticas de Rips, Shoben e
Smith (1973) defendeu que o significado da informacdo na memoaria seria
caracterizado por dois conjuntos de caracteristicas, um conjunto basico que
incluiria as caracteristicas mais importantes e consideradas definidoras e
distintivas, e um outro conjunto de caracteristicas individuais consideradas
menos centrais. No exemplo indicado na Figura 2, os mamiferos poderiam
estar representados na memoria ao longo de duas dimensdes: Grande-



pequeno e doméstico-predador, baseado em avalia¢Bes de similaridade.
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Figura 2: Representacdalo modelo de caracteristicasemanticasde Rips,
Shobene Smith (1973)paraanimaismamiferos.

Subjacente a estes modelos de memaria semantica esta a concepgdo de
gue a informacdo retida é organizada e estruturado pelos sujeitos e
consoante o grau de estruturagdo assim a informacéo resistird melhor ou
pior ao esquecimento e sera por conseguinte melhor recordada no futuro.

3.2. O modelo dos niveis de processamento

Craik e Lockhart (1972) defenderam o principio de que o grau de
retencdo dependia do tipo de andlise realizado nas informacgfes adquiridas.
Se a analise fosse superficial (por exemplo em termos fisicos, contando o
namero de letras ou observando se a vocalizacdo era masculina ou
feminina), entdo o grau de retencdo seria inferior em relacdo a analises de
tipo semantico (por exemplo, analisando ou indicando outros significados
da palavra). Por outras palavras, o grau de retencdo dependia do modo mais
profundo ou mais superficial com que a informagdo era processada e
codificada.

Ao longo dos anos 70 e 80 foram publicados véarios estudos
comparando o grau de retencdo de diversos niveis de analise. Em vez de
estar a descrever uma destas investigacoes, gostaria antes de apresentar um
estudo por mim realizado recentemente e que tinha por objectivo
determinar o efeito de quatro tipos de tarefas de aprendizagem orientada
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sobre o nivel de retencdo do material apresentado (Pinto, 1990, cap. 11).

A tarefa consistiu na apresentacdo de uma lista de 45 adjectivos a cinco
grupos de sujeitos aleatoriamente distribuidos. Cada adjectivo era exposto
durante 8 segundos, durante o qual os estudantes deveriam copia-lo para a
folha de respostas e realizar uma actividade conforme as instrucoes
apresentadas a cada grupo.

As instrucdes ministradas a cada grupo foram:

Grupo 1 (Formacdo de anagramas). Se o0 adjectivo exposto for
AUSTERO, copie o adjectivo e depois forme um anagrama. Por exemplo, o
anagrama poderia ser rosutea ou tesauro.

Grupo 2 (Producdo de palavras com inicio siladbico idéntico). Se o
adjectivo exposto for AUSTERO, copie o adjectivo e depois forme uma
palavra a partir da primeira silaba. Por exemplo, austriaco ou auscultador.

Grupo 3 (Elicitacdo de episodios): Se o adjectivo apresentado for
AUSTERO, copie o adjectivo e depois tente recordar-se de um episédio da
sua vida pessoal ou da vida dos seus amigos que se relacione com esta
palavra. Por exemplo, o facto do seu professor da 32 classe ndo o ter
dispensado das aulas no dia de aniversario. Depois de pensar num episodio
indigue numa escala de 1 a 7 em que medida o episddio imaginado esta ou
nao bem situado no espago e no tempo.

Grupo 4 (Avaliacdo da propria personalidade): Apds a apresentacédo de
cada adjectivo, copie-o0 e depois pense em que medida o adjectivo caracteriza
ou ndo a sua personalidade. Quantifique essa caracterizacdo numa escala de
1 a7.Por exemplo, se o adjectivo apresentado for AUSTERO, a avaliacdo de
uma pessoa "X" poderia ser 2.

Grupo 5 (Controle): Ap0s a apresentacdo de cada adjectivo, copie-0 para
a folha de respostas. A sua tarefa consiste em memorizar o melhor possivel
os adjectivos apresentados, ja que irdo ser objecto de uma prova de memaria
no final da sesséo.

Os resultados obtidos estdo expostos na Figura 3. Esta figura indica o
namero médio de palavras evocadas correctamente em funcdo das
diferentes tarefas orientadoras. As condi¢cdes manipuladas nesta experiéncia
revelaram que as tarefas orientadoras seleccionadas tiveram um efeito
marcante no grau de retencdo. Nesta experiéncia poder-se-4 afirmar que
todas as tarefas envolviam um nivel de processamento semantico. De facto
0s sujeitos de todos os grupos, antes de efectuarem a tarefa para que tinham
sido instruidos, copiaram para a folha de respostas o adjectivo exposto.
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15 -

Palavras Evocadas Correctamente

Anagramas 12 Silaba Episddios Personalidade Controle

Tarefas Orientadoras

Figura 3: Numero médio de palavrasevocadascorrectamenteem fungéo das
diferentedarefasorientadoraseguidas.

Verificou-se mesmo assim que, apesar de um processamento
semantico preliminar, os resultados foram diferentes nas vérias tarefas
devido principalmente ao grau de elaboracdo e tipo de processamento
envolvido.

Os resultados indicaram ainda uma equivaléncia estatistica de
resultados entre o 5° grupo (controle), que efectuou uma aprendizagem
intencional e os grupos de "episédios" e de "personalidade" que efectuaram
uma aprendizagem acidental. Observou-se até uma ligeira superioridade do
grupo "personalidade". Este resultado é interessante porque o tipo de
processamento efectuado pelos grupos "episodios" e de "personalidade"
estava associado a propria pessoa do sujeito, quer em termos autobiograficos,
guer em termos mais genéricos de personalidade e de auto-imagem.

Em resumo, esta experiéncia revelou que, se a informacdo for
codificada de uma forma profunda, elaborada e associada a pessoa do proprio
sujeito, entdo é possivel obter-se uma retencdo mais duradoura e uma
maior resisténcia ao esquecimento. Isto significa que a retencdo da
informagdo ou conhecimento depende do modo como a informacgéo foi
codificada ou adquirida.

A opinido corrente de que uma boa aprendizagem requer uma boa
estratégia (ou talvez mais apropriadamente uma boa tactica) tem nesta
experiéncia, e no modelo dos niveis de processamento, o seu fundamento
mais ldgico. Neste sentido parece ser verdadeira a afirmacédo de que "se o
conhecimento for bem adquirido ser4 bem recordado”.
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3.3. Modelo de codificacdo especifica

Tulving e colaboradores argumentaram, no entanto, que a codificacéo,
por mais extensa e elaborada que seja, ndo é suficiente se ndo se tiver em
conta os problemas relacionados com o processo de recuperacdo ou
recordacao.

Segundo Tulving, uma boa retencdo n&do depende apenas e
exclusivamente do modo como o material foi codificado ou processado, mas
depende também do modo com o material vai ser recuperado. Tulving e
colaboradores defenderam a posicdo que nenhum indicador, pista ou
contexto, independentemente do maior ou menor grau de associa¢cdo com o
item a ser recordado, poderia facilitar maximamente a evocacado desse item,
a menos que tivesse estado presente na fase de aquisicdo ou de codificacao.

Em apoio desta tese, Tulving e Osler (1968), numa célebre experiéncia
cujos resultados foram replicados varias vezes, manipularam a presenca ou
auséncia de indicadores na fase de codificacdo (isto €, apresentacdo de
palavras) e na fase de recuperacao (evocacao de palavras).

Recordacéo
Sim Nao
o
G
g Sim 1 2
C
Q
0
O]
S Nao 3 4
<
Apresentacéo Recordacao
1+2 AZEITE / fio 1: fio; 2: (—)
3+4 AZEITE 3. fio; 4. (—)

Figura 4: Representacdodo planeamentodas varidveis independentesda
experiéncialeTulving e Osler(1968).

Numa experiéncia deste tipo ha habitualmente quatro condicdes,
conforme se pode observar na Figura 4.

Uma em que os indicadores estdo presentes nas fases de apresentacéo e
recordacdo, havendo assim uma situagdo de congruéncia objectiva (E o caso
do quadrado 1; Por exemplo "AZEITE - fio" sdo ambos expostos na fase de
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apresentacdo. Na fase de evocacao apresenta-se "fio", como indicador para
recuperar a palavra "AZEITE".

Uma outra condicdo em que os indicadores estdo ausentes nas 2 fases
(situacdo de congruéncia subijectiva, (¢ o caso do quadrado 4, em que "fio" é
omitido na apresentacao e na evocacao );

Por ultimo, ha duas condicdes em que ha incongruéncia de indica-
dores; Uma em que o indicador "fio", é exposto na apresentacdo e omitido
na evocacdo (Quadrado 2). Outra fase incongruente em que o indicador
"fio", é omitido na apresentacdo e exposto na evocacgao (Quadrado 3.

15

—®— Congruentes
—O— Incongruentes

13 1

Evocacdes Correctas
|_\
=
1

7 T T T
Presenca Auséncia

Coadificacao

Figura 5: Numeromédio de palavrasevocadascorrectamenteem fungédo da
presencau ausénciaeindicadoresongruentesntreasfasesde codificacao
e deevocacéo.

Os resultados da experiéncia de Tulving e Osler (1968) foram
recentemente replicados num estudo por mim realizado e podem
considerar-se representativos deste modelo de codificacdo especifica. Os
resultados deste estudo estdo expostos na Figura 5. Estes resultados revelam
gue a evocacao € superior nas condi¢des congruentes (indicadores presentes
nas duas fases) em relacéo as condi¢fes incongruentes (indicadores presentes
apenas numa das duas fases).

Repare-se que a condi¢do que obteve o resultado mais baixo foi aquela
em que o item a ser recordado foi exposto com o indicador para se
estabelecer uma associacdo, mas em que o indicador esteve ausente na fase
de evocacao.

O modelo de codificacédo especifica defende portanto que um indicador
s6 € maximamente eficaz na recuperacgdo da informacao, se tiver sido usado
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na altura da codificacdo dos itens. O tipo de processamento efectuado ao
nivel da codificacdo s6é é proveitoso e eficaz se o contexto da codificacdo
puder ser restabelecido na altura da evocacdo. Se estes resultados se
aplicarem a situagdes mais complexas, de tipo escolar ou outras, a natureza
do conhecimento retido depende nédo s6 do modo como foi adquirido, mas
também do modo como ir& ser recordado. 1

Nesta altura talvez se compreenda melhor os limites da afirmacéo "se
o conhecimento for bem adquirido ser4d bem recordado". Para que o conhe-
cimento seja bem adquirido é necessario, mas nao é suficiente, o recurso a
sistemas de codificacdo e aquisicdo ricos e elaborados. Se estes sistemas de
codificacdo elaborados utilizarem na fase de aquisi¢cdo indicadores de
natureza diferente dos que vierem a ser usados na fase de evocacédo, entédo €
pouco provavel que tais sistemas de codificacdo (ou tacticas de aprendi-
zagem) sejam verdadeiramente pertinentes no acesso a informacao.

Em concluséo, estudos recentes de psicologia cognitiva no dominio da
memoria humana demonstraram que, se os indicadores fornecidos na fase
de evocacao forem diferentes dos indicadores seleccionados e percebidos na
fase de codificacdo, tais indicadores potenciais apresentam uma eficacia
duvidosa.

Ora esta conclusdo pode ter importantes implicacdes educacionais. A
fim de se conseguir que os materiais escolares adquiridos no contexto de
uma sala de aula sejam bem recordados numa variedade extensa de
contextos, por exemplo, quer no dia de exame, quer nas diversas situacoes
quotidianas futuras, serd aconselhavel que os estudantes efectuem a
codificacdo do material escolar de modo flexivel, usando tanto quanto
possivel métodos de estudo e contextos diferentes.

Se em vez de uma codificacdo flexivel for normalmente usada uma
codificacdo rigida, embora profunda e elaborada, € muito provavel que esta
tactica de aprendizagem se revele insuficiente para facilitar a recordacdo da
informacdo em novos contextos futuros.

1. Estesresultado®xplicamumfenémenacom quedeparamosgrequentementey fenémenode pontade lingua.
E o casodequerermosevocar um nome ou facto, de que temosa certezague conhecemosinas de momenton&o
nosconseguimosecordar.Nestescasosa informacaoestadisponivelna memoria,simplesmente respectivo
acesscestadificultado ou impedido.Assim certostipos de esquecimentméo indicam sé por si umaauséncia
permanentaletraco na memaria,antesrevelam umadificuldadede acessonum determinadomomento,talvez
pelousoinapropriadadaspistasouindicadoresnais adequados.
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3.4. Efeitos empiricos

Entre os varios efeitos empiricos que os estudos experimentais de
memoria tém revelado gostaria de referir brevemente o efeito do
espacamento e o efeito da formacéo de imagens interactivas.

O efeito de espacamento refere-se a melhoria na retencdo a longo prazo
de apresentacOes espacadas do mesmo material em relacdo a apresentacdes
compactas ou macicas. Ja Ebbinghaus observara que a retencédo de uma lista,
repetida seis vezes no mesmo dia, era inferior a condicdo em que a lista era
repetida uma vez por dia durante seis dias.

Este efeito tem sido reproduzido em Vvarias experiéncias, usando
materiais simples como silabas sem significado até materiais complexos
como por exemplo, conteudos de aulas de estatistica descritiva. Smith e
Rothkopf em 1984 efectuaram um estudo em que apresentaram videos de
estatistica a estudantes, numa condicdo concentrados num dia; noutra
condicdo distribuidos por quatro dias .

Os resultados obtidos e expostos na Figura 6, séo um exemplo
significativo do efeito do espacamento no grau de retencdo. O numero
médio de conceitos de estatistica correctamente evocados foi superior na
condicdo de espacamento (4 dias) em relacdo a condi¢cdo macica (1 dia).

Smith e Rothkopf (1984)

21
—0o— 1 Dia
201 —*— 4 Dias
191

181

177

N° médio de itens evocados

16 . .
1 Sala 4 Salas

Contexto de apresentacdo

Figura 6: Numeromédio de conceitosestatisticosevocadascorrectamenteem
func&odo contextodeapresentacde doespacamentdasaulas.
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O efeito da formacdo de imagens interactivas significa que o grau de
retencdo a longo prazo beneficia bastante com a representacdo visual dos
materiais a serem recordados em interaccdo entre si. Assim, se frases ou
palavras forem associadas entre si e em cadeia através de imagens visuais,
de preferéncia bizarras, interactivas e comicas, (aquilo a que chamo imagens
BIC), entdo o grau de retencéo é bastante elevado ( Pinto, 1990, Cap. 10).

Por exemplo, a associacdo das palavras piano - charuto pode produzir
uma imagem nem bizarra nem interactiva, como se vé na Figura 7A em
anexo; Uma imagem interactiva mas nao bizarra na Figura 7B; Uma
imagem Bizarra mas ndo interactiva na Figura 7C e finalmente uma
imagem visual considerada ideal, piano e charuto visualizados de forma
bizarra, interactiva, e até de certo modo comica, Figura 7D. Este
procedimento foi usado por Wollen, Weber e Lowry (1972) a fim de induzir
os sujeitos a formar imagens de tipos diferentes e € habitualmente usado
pelas pessoas de memoria excepcional, que chegam a alcancar com este
método resultados impressionantes (e.g., Luria, 1968; Hunt e Love, 1972).

4. Estudos de reten¢éo do conhecimento escolar

Entre os principais objectivos da educacdo formal conta-se a aquisicdo
de conhecimentos escolares. Neste sentido uma pessoa educada seria aguela
gue ndo s6 adquiriu numa dada altura um conjunto determinado de
conhecimentos, mas que também os é capaz de usar apropriadamente em
circunstancias posteriores da sua vida. Daqui decorre que a permanéncia do
conhecimento escolar na memaria das pessoas é um aspecto importante da
educacdo que elas demonstram possuir. Mas afinal o que é que os estudantes
recordam das aulas que leccionamos?

Normalmente parece que compreendem o0s temas expostos, mas este
tipo de compreensdo nao significa que sejam capazes de se recordar deles,
quer imediatamente quer ao fim de uma ou mais semanas de um modo
correcto. A fim de passarem nos exames os estudantes precisam no entanto
de efectuar uma aprendizagem mais extensa de modo que a informacao
académica possa permanecer retida na memoria a longo prazo.

Como os estudos de memaoria remontam aos finais do século passado
(Ebbinghaus, 1964/1885), poder-se-ia supor que o problema da permanéncia
do conhecimento escolar tenha sido um aspecto frequentemente estudado
pelos investigadores. Ressalvando um ndmero muito restrito de estudos, a
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realidade porém revela o contrario.

Recentemente foram publicados dois estudos, um por Bahrick (1984) e
outro por Naveh-Benjamin (1988) que focam directamente o problema da
permanéncia do conhecimento escolar e usam periodos de retencédo bastante
longos, nomeadamente o estudo de Bahrick.

Bahrick (1984) efectuou um estudo transversal sobre o grau de retencao
da lingua espanhola aprendida por 733 estudantes americanos ao longo de
um periodo de 50 anos. A permanéncia da lingua espanhola foi avaliada a
partir de provas de evocacdo, reconhecimento, compreensdo da leitura e
gramatica. Paralelamente foram registados dados, quer sobre os graus de
escolaridade frequentados, quer sobre as classificacbes escolares atribuidas,
aléem do namero de repeticdes da lingua espanhola efectuadas sob a forma
de leitura, escrita, fala e audicao.

Bahrick (1984)
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Figura 8: Percentagende evocacdescorrectas.paraconhecimentosda lingua
espanholaBahrick (1984).

Os resultados obtidos e expostos na Figura 8 revelaram que o grau de
retencdo diminuia exponencialmente durante um periodo de trés a seis
anos, em seguida estabilizava durante perto de 30 anos, voltando a diminuir
em seguida no periodo restante.

Os resultados indicaram ainda que a permanéncia do conhecimento do
espanhol dependia do nivel de escolaridade frequentado e das classificagdes
obtidas, mas tinha pouco a ver com a frequéncia do uso do espanhol durante
os longos periodos de retengdo investigados.
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Por sua vez, Naveh-Benjamin (1988) estudou o grau de retencdo de um
curso de métodos de investigacdo ao longo de trés periodos de tempo: O
primeiro durante a ultima aula do curso, o segundo ao fim de um ano e o
terceiro ao fim de 2 anos. A avaliacdo do grau de retencdo foi efectuada a
partir da inclusdo de conceitos-alvo numa matriz, organizada em Varios
niveis que variavam do mais geral para o mais especifico.

Os resultados obtidos indicaram que a permanéncia do conhecimento
na memoria dependia do nivel de conhecimento considerado, sendo
superior para os niveis mais elevados da matriz e mais baixa para os niveis
inferiores. Nos niveis inferiores o grau de retencdo baixou de 70 para 46%
em 2 anos. Considerando a totalidade dos niveis em cada intervalo de
tempo verificou-se que 0 esquecimento dos conceitos ou estruturas de
conhecimento escolar e suas relagbes ocorria predominantemente durante o
primeiro ano.

Nos estudos de Bahrick e Naveh-Benjamin verifica-se que o grau de
retencdo estabiliza em momentos diferentes. No estudo de Bahrick ao fim
de cerca de quatro anos para um sistema de informacéao referente a retencéo
de uma lingua estrangeira, no estudo de Naveh-Benjamin apdés um ano
para um sistema de informacéo referente a métodos de investigacdo. O facto
do patamar de retencao ser atingido em momentos diferentes talvez possa
ser devido ao facto de se tratar de areas de estudo diferentes. Pode ser ainda o
resultado de néo se ter escolhido intervalos de retencédo inferiores a um ano.

Os dois estudos que a seguir vao ser apresentados tiveram por objectivo
investigar também a permanéncia do conhecimento escolar. No entanto ao
contrario dos 2 estudos anteriores, que avaliaram a permanéncia do
conhecimento de uma disciplina ou grupo de disciplinas, esta investigacao
limitou-se apenas a uma aula ou a um pequeno grupo de aulas. Além desta
alteracdo, os conhecimentos escolares foram avaliados com intervalos de
retencdo mais reduzidos.

Penso que os materiais adquiridos pelos estudantes nesta investigacao
tém implica¢cBes educacionais Obvias. Creio também que o grau de retenc¢éo
gue se vier a obter ao longo dos varios intervalos de retencdo podera ser
uma indicacdo daquilo que se recorda de algumas aulas que leccionamos.

4.1.Retencaae conhecimentescolare acidental

O primeiro estudo analisou o grau de retencdo de 65 estudantes para o
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conteudo de uma aula pratica, avaliado imediatamente no final da aula, ao
fim de um més e de um ano (Pinto, 1989). A aula, de duas horas de duracéo,
teve por objectivo replicar o efeito da libertacdo da interferéncia proactiva,
Wickens (1970);

Apbs a reproducdo da experiéncia na aula procedeu-se a analise e
discussdo dos resultados. Em seguida os estudantes presentes foram
distribuidos aleatoriamente em trés grupos, um dos quais respondeu a dois
questionarios sobre a aula a que assistiram no fim. Os restantes dois grupos
foram avaliados ao fim de um més e de um ano respectivamente.

Os estudantes foram ainda solicitados a responder a estes questionarios
pela segunda vez no intervalo de retencdo seguinte. Assim 0 grupo que
respondeu pela primeira vez imediatamente voltou a responder ao fim de
um meés, reteste de um més; o grupo de um més voltou a responder ao fim
de um ano, reteste de um ano; o grupo de um ano ao fim de dois anos,
reteste de dois anos.

Os itens do questionario estavam divididos em duas classes, conforme
o tipo de informacao fosse considerado escolar ou acidental. A classificacdo
dos conhecimentos em termos acidentais ou escolares fez-se de acordo com
o critério (o do investigador neste caso) de que o conhecimento escolar
poderia vir a ser incluido num exame final, ao passo que o conhecimento
acidental nao.

Exemplos de conhecimento escolar avaliados foram a representacdo
grafica dos resultados obtidos, o0 nome das variaveis independentes
manipuladas e 0 nome do teste estatistico usado.

Exemplos de conhecimento acidental foram a hora a que a aula
comecou, o nome do docente responsavel (nem sempre foi 0 mesmo ao
longo do ano), a disposicdo das mesas na sala e se 0s materiais da experiéncia
foram apresentados auditiva ou visualmente.

Metade dos itens do questionario referiam-se a informacao escolar e a
outra metade a informacéo acidental. Para cada tipo de informacédo metade
dos itens foram sujeitos a provas de memdria por evocacgao e a outra metade
por reconhecimento.

Os resultados obtidos estdo expostos na Figura 9. Estes resultados
indicam o grau de retencdo dos conhecimentos escolares de uma aula
pratica, em funcdo do intervalo de retencéo, teste-reteste e prova de memo-
ria. No que se refere ao intervalo de retencéo verificou-se uma diminuicédo
estatisticamente significativa desde o intervalo de retencdo imediato (zero)
até ao intervalo de 12 meses na percentagem média de respostas correctas.
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Figura 9: Percentagenderespostagorrectassobreo conhecimentascolarde
umaaulaemfuncgaodointervaloderetencdqimediato,1, 12, e 24 meses),
provadememoriae teste-reteste.

Os resultados da Figura 9 indicam ainda que o declinio maior no grau
de retencdo ocorre no primeiro més, quer na prova de evocacao (funcdes
inferiores) onde se verifica uma diminuicdo de 56%, quer na prova de
reconhecimento (funcdes superiores) de itens escolares congéneres, onde o
declinio, embora mais suave, € mesmo assim de 25%.

Apesar dos sujeitos que efectuaram o reteste de um més serem 0s
mesmos sujeitos do final da aula, os resultados obtidos no reteste de um
més estdo mais préximos dos valores do IR-teste de um més do que do IR-
zero. O mesmo se verificou com o IR de um ano.

Isto parece sugerir que o intervalo de tempo (ou 0s processos que
durante o IR ocorrem) é mais influente do que a repeticdo da prova,
particularmente na evocacao de itens escolares.

Durante o intervalo de retencdo entre ume 12 meses os alunos foram
sujeitos a exame final de avaliagdo de conhecimentos. Mesmo assim o grau
de retencdo entre ume 12 meses, ou melhora ligeiramente, se avaliado pela
prova de evocacdo, ou diminui no caso da prova de reconhecimento.
Durante os primeiros 12 meses os resultados situam-se em torno dos 20%,
patamar que se mantém até aos 24 meses na prova de evocagdo. O exame
nao parece ter tido portanto um efeito substancialmente superior ao da mera
repeticdo da prova de memoria.

No caso da prova de reconhecimento, o patamar entre ume 24 meses
estabiliza em torno dos 70%. A diferenca média global entre os dois tipos de
provas foi assim de cerca de 50 pontos percentuais.
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No que se refere ao conhecimento ou mais propriamente informacgdes
acidentais, os resultados revelaram também um declinio ao longo do
intervalo de retencdo, embora bastante mais suave do que para
conhecimentos escolares. Por sua vez, as diferencas entre provas de
evocacao e de reconhecimento foram também bastante mais reduzidas. No
conjunto os resultados revelaram que a informacdo acidental ¢ melhor
retida do que o conhecimento educativo, particularmente ao nivel de
evocacao.

Em sintese, embora este estudo tenha tido um caracter exploratério
pode-se no entanto esbocar 2 conclusoes:

A primeira diz respeito ao declinio acentuado do conhecimento escolar
gue se verifica ao fim do primeiro més, estabelecendo-se a partir deste
periodo um patamar que se mantém constante até ao fim de dois anos com
ligeiras flutuacbes em torno dos 20%. Este estudo, ao indicar que a
permanéncia do conhecimento escolar diminui principalmente durante o
primeiro més estabilizando a seguir, acrescenta algo em relacdo aos estudos
de Bahrick (1984) e de Naveh-Benjamin (1988).

A segunda conclusdo ressalta o facto da existéncia de um exame nao ter
feito alterar substancialmente os resultados no intervalo de reten¢cdo de um
ano comparados aos de uma més. Isto sugere que o efeito da repeticdo da
prova de memodria ou a existéncia de um exame nédo foi capaz de reduzir
significativamente os efeitos do decurso do tempo. Este dado replica assim
os resultados de Bahrick (1984) que verificou que a permanéncia do
conhecimento do espanhol ao Ilongo do tempo ndo dependia
substancialmente do grau de repeticéo.

4.2. Retencado de conhecimento para diferentes conteudos
escolares

O segundo estudo (realizado pela Dra Teresa Oliveira da FPCE da
Universidade de Coimbra para efeitos de provas de mestrado e sob a minha
supervisdo) teve por objectivo determinar a curva de retencdo (ou
esquecimento) para dois tipos de conteudos escolares: Factos e defini¢cdes ao
longo de trés meses para 63 estudantes (Oliveira, 1990).

Foram seleccionados trés intervalos de retencdo: Imediato, uma
semana e trés meses. Com a seleccdo destes intervalos pretendeu-se
averiguar nao s6 qual o formato de retencédo ao fim de um periodo de tempo
mais reduzido do que o intervalo de um més da experiéncia anterior, mas
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também apds terem decorrido trés meses e antes do comeco intensivo de
preparacao para exames.

O conhecimento escolar, objecto de avaliacao, foi constituido pelos con-
teldos das primeiras 4 aulas praticas do ano lectivo da disciplina de "Intro-
ducdo as Ciéncias da Educacdo”, posteriormente resumidas num texto de 7
folhas sobre os principais tépicos abordados e entregues aos alunos para ler
individualmente no inicio da 52 aula pratica. No final da leitura foi solici-
tado o preenchimento de 4 questionarios com seis perguntas cada, dois deles
formatados segundo uma prova de evocacdo e os dois restantes segundo
uma prova de reconhecimento, apresentados a um terco dos estudantes
presentes que foram seleccionados ao acaso. Os restantes dois ter¢cos foram
avaliados respectivamente ao fim de uma semana e trés meses depois.

Cada uma das provas de evocacdo e de reconhecimento incluia
perguntas respeitantes quer a factos quer a defini¢des. A informacéo incluida
na categoria de factos dizia respeito nomeadamente a datas e nomes de
autores referidos no texto. Na categoria de defini¢cdes incluiram-se aspectos
relacionados com as varias nocdes de educacdo e 0 que caracterizava
especificamente cada uma delas, além dos principais objectivos do sistema
educativo. 2

Em relacdo ao estudo anterior, esta investigacdo analisa mais
pormenorizadamente o decurso do esquecimento durante o periodo
anterior ao exame e segundo intervalos de retencdo mais curtos; Por outro
lado, a informacdo escolar foi apresentada num contexto académico e
combinou duas fontes principais de obten¢do de conhecimentos escolares: O
ensino na aula e a leitura natural de um texto sintese.

Os resultados obtidos estdo expostos na Figura 10. Os resultados
indicam a percentagem de respostas correctas nos trés intervalos de retencéo
para conteudos escolares relacionados com Factos e Definigbes e em funcao
das provas de evocacgédo e reconhecimento.

Entre outros aspectos, estes resultados revelam que a prova de
reconhecimento é mais sensivel ao grau de retencdo do conhecimento
escolar, tendo-se verificado que o reconhecimento tanto de Factos como de
Defini¢Bes é superior em relacdo a evocacao.

2. por exemplo,a definigao de educacaale Durkheim foi objecto de umaquestdode evocacéoe outra de
reconhecimentale acordocom os enunciadoseguintesProva de evocagéo- "Qual o aspectoque Durkheim
focou particularmentaa suadefinicdode educago?"; Prova dereconhecimento- "Qual dos aspectoseguintes
Durkheimfocou particularmentea suadefinicdode educacéofl) Explicitagdodosobjectivoseducacionais;(2)
Educacaccoextensivaa duracaade vida; (3) Educagdacomo articulagdode um projectosocial e individual; (4)
Todosos aspectosnteriormenteeferidos.
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Um segundo aspecto refere-se a diminuicdo do grau de retencdo no
caso dos conteudos escolares serem Factos, mas ndo no caso de serem
Definigbes. Esta diferenca entre conteudos escolares é independente da
prova de memoria usada. Isto é, o declinio para Factos observa-se tanto na
prova de evocagdo como na prova de reconhecimento.

Apesar do intervalo de retengdo nao ser significativo, esta variavel
interagiu com o tipo de conteudos. Isto significa que o grau de retencdo
tende a diminuir para Factos, mas nio para Defini¢bes. E possivel que os
estudantes julgassem que os conteudos relacionados com Defini¢cdes seriam
um aspecto importante dos exames a realizar, tendo-o0s processado de forma
diferente. 3

Mesmo que a validade deste estudo ndo seja muito elevada estes
resultados e os resultados da experiéncia anterior poderéo ilustrar um pouco
aquilo que os nossos estudantes sdo capazes de reter das aulas que
lecciondmos, quer no final da aula, quer nas semanas e meses seguintes. E se
o grau de retencdo € baixo ao fim de uma semana, note-se porém que esta

3. A fim de se verificar se as diferencasentre as principais variaveis eram ou ndo estatistica-mente
significativasaplicou-saumaanalisedevaridnciacom medidagepetidasem dois factores.Obtiveram-seefeitos
principaissignificativosparao conteddoF(1, 60) = 15,65,p< 0,0002e provadememoéria F(1, 60) = 144,1,p<
0,0001;0efeitodointervaloderetengdméo se revelou significativo F(2, 60) = 1. Observaram-saindaduas
interac¢besignificativas:UmainteraccacentreconteudoX intervaloF(1, 60) = 3,39,p< 0,04 - significaquea
medidagueo desempenhparaFactostendea diminuir com o aumentodo intervalo deretencdop desempenho
paraDefinicdestendea aumentar;Outra interaccaoentre conteddosX testeF(1, 60) = 19,58, p< 0,0001e
significa que as diferengcasentre provas de evocagaoe reconhecimentsao menorespara factos do que para
definicBes.
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longe de ser perfeito no final da aula em que os conhecimentos foram
leccionados (cerca de 75%).

Um aspecto importante deste estudo que talvez mereca a pena realcar
refere-se ao facto de se tratar de uma investigacdo experimental realizada
num contexto tipico de uma sala de aula e onde foi possivel observar-se
interac¢Bes significativas entre conteudos de texto (ou de ensino) por um
lado com provas de memaria e intervalo de retencédo por outro.

5. Concluséao

Ao longo desta comunicagdo procurou-se acentuar o facto de que a
memoria humana representa um papel crucial no funcionamento do
sistema cognitivo e podera ser considerada responsavel por algumas
diferencas importantes de desempenho dos sujeitos em tarefas escolares.

No nosso Pais é ainda frequente verificar-se um certo negativismo
sobre o papel que a memodria representa a nivel escolar e ndo sé6. Quanto a
mim este negativismo é mais o resultado de preconceitos generalizados do
gue da auséncia de concepc¢des actualizadas sobre a memaoria humana.

Ja em 1978 o Professor Viegas Abreu (ob. cit. p. 152-159) referia na sua
tese de doutoramento uma concepc¢do mais activa e construtiva dos
processos de memoria em contraste com a concep¢do passiva tipica do
momento beaviorista. Estas novas ideias voltaram a ser sublinhadas num
artigo publicado no ano seguinte (Abreu, 1979) para explicar o desinteresse
dos investigadores nacionais sobre a tese de doutoramento de Silvio Lima
(1928) dedicada a um dos processos importantes da memoéria, como é a
recognicéo (isto é, o reconhecimento). O Professor Viegas Abreu (1979) vai
mesmo a ponto de afirmar que “A desvalorizacdo da memoria generalizou-
se de tal modo que exercitd-la ou dar provas dela quase se tornou
pejorativo!”

Reconhe¢o humildemente que no vasto dominio da educacdo e mais
especificamente da aprendizagem estudantil os processos de memoria nao
sd0 0s Unicos processos a terem de ser considerados. A aprendizagem
estudantil, realizada no contexto real de uma aula e da preparacdo para
exame, depende de muitas variaveis, umas cognitivas, outras motivacionais
e afectivas.

Tera sido talvez a globalidade destes factores que levou o Professor
Albano Estrela (1982) a afirmar que o aluno, na situacéao especifica de ensino-
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aprendizagem, ndo € a crianca, o jovem ou o adulto que é objecto da
investigacdo do psicélogo. O aluno constitui uma realidade epistemolégica
especifica, isto é, trata-se da crianca e do jovem mas em contexto escolar.

Neste sentido os investigadores de educacdo estdo interessados nas
diversas facetas da aprendizagem estudantil relacionadas com 0s aspectos
cognitivos, afectivos, motivacionais e dimensdes caracteristicas da
personalidade dos alunos, 0 que contrasta com 0s interesses mais restritos
dos investigadores de memodria, cujo objectivo principal é esclarecer 0s
principais mecanismos de funcionamento da memdéria humana ao nivel
dos processos de codificacdo, retencéo e recuperacao da informacao.

No entanto, embora os interesses sejam mais restritos, a investigacao
sobre memoaria humana tem implicacdes educacionais. Os investigadores
experimentais de memaria propuseram algumas teorias e modelos, como
por exemplo os niveis de processamento e codificacdo especifica, além de
terem descoberto alguns efeitos empiricos importantes, por ex. 0
espacamento, imagens interactivas, etc. que se tém revelado de validade
educacional elevada (e.g., Bahrick, 1984; Naveh-Benjamin, 1988; Smith e
Rothkopf, 1984).

Penso que é cada vez mais oportuno e benéfico que os investigadores
de educacdo e os investigadores experimentais de memdria estabelecam
contactos mais estreitos, até porque se tem verificado nas investigacoes
realizadas por ambos os grupos importantes paralelismos.

Por exemplo, Ausubel (1968) chamou a atencdo para a importancia de
organizadores prévios na situacdo de ensino-aprendizagem e Craik e
Lockhart (1972) sugeriram o0s niveis de processamento, enguanto
mecanismos capazes de proporcionarem uma retencdo mais permanente.
Este modelo dos niveis de processamento apresenta ainda certos
paralelismos com diversas taxonomias propostas a nivel de aprendizagem
estudantil, como por exemplo abordagens de aprendizagem de tipo serialista
versus globalista (Pask, 1976), ou estilos de aprendizagem de tipo categorial,
episodico, factual e metddico (Schmeck, 1983).

Estas distin¢gbes propostas pelos investigadores de educacdo reflectem
possivelmente diferencas qualitativas importantes entre os alunos nas suas
abordagens com a aprendizagem escolar e que o0s investigadores
experimentais deveréao ter em conta.

Por sua vez, os investigadores de educacdo deverdo considerar que a
aprendizagem ou aquisicdo de conhecimentos tem pouco sentido se 0s
conhecimentos ndo puderem ser usados, isto €, recordados posteriormente.
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Quanto a mim, um das descobertas mais importantes da psicologia cognitiva
foi demonstrar que os processos que actuam na aquisi¢cdo do conhecimento
Nndo sdo necessariamente 0s mMesmos que actuam na recordacdo (e.g.,
Tulving, 1983). Isto significa que a suposicdo generalizada "se o
conhecimento for bem adquirido serd bem recordado” ndo é correcta nem
exacta para um experimentalista.

Por altimo, talvez seja possivel afirmar que ndo basta aos professores e
educadores limitarem-se a transmitir os contetidos da sua disciplina. E ainda
importante ensinar aos alunos a descobrir e a adoptar a estratégia de
aquisicao e de reten¢do mais adequada a cada tipo de conteddos escolares. Na
minha opinido esta € uma das areas da investigacdo psicolégica que merecia
uma colaboracdo mais estreita entre psicélogos experimentais e psicélogos
da educacdo, constituindo talvez aquilo que o Professor Nicolau Raposo
(1983, p. 109-111) referiu como "a equipa de planeamento curricular".
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