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MEMORIA
E APRENDIZAGEM

UMA PERSPECTIVA
HUMANA

A preparagdo do ‘“pacote” para o curso Audio,
baseou-se numa perspectiva psicolégica que considera o
ser humano como um interveniente activo na relagdo que
necessariamente estabelece com o seu meio.

Para compreendermos a sua participagdo activa e
porque ela é activa, € necessdrio percebermos o seu com-
portamento cognitivo, isto €, de que forma o ser humano
recebe e utiliza as informagSes/estimulos que lhe sdo
passadas pelo meio. A experiéncia diz-nos que um ser
humano se apercebe do que o rodeia, acumula conheci-
mentos, reconhece, faz referéncias, age intencionalmente,
sente, decide, etc., isto é, exterioriza uma grande varie-
dade de comportamentos que indicam uma considerdvel
e complexa capacidade intelectual.

Sem querer menosprezar a importincia da afectivi-
dade e dos sentimentos no comportamento cognitivo,
a nossa intengd@o ird recair principalmente na apreciagdo
das componentes e de alguns processos do sistema cogni-
tivo, na sua interligagdo e funcionamento. Isto porque
nos interessa reflectir sobre como optimizar a aprendiza-
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gem através de um ensino a distancia fornecido pelo meio
auditivo. Nestas circunstincias, parece-nos do maior

‘interesse fazer algumas considera¢Bes sobre o possivel

funcionamento do sistema cognitivo, desde a percepgdo
da mensagem auditiva & sua assimilagdo e portanto
aprendizagem.

Por j4 ter sido referida numa comunicagdo anterior,
ndo vamos examinar a Percep¢do em pormenor. No
capitulo I vamos referi-la apenas na ligagdo que estabe-
lece com a Memoria. Consideraremos a Meméria enquanto
estrutura e processo; abordaremos o problema da repre-
sentacdo dos conhecimentos verbais na Memoria, isto §,
os conhecimentos adquiridos através da Linguagem,
ela também registada na Memoria.

No capitulo II apresentaremos um resumo das
experiéncias levadas a cabo pelos participantes no
curso € a sua relagdo com o modelo cognitivo apresen-
tado no capitulo I. Apresentaremos também modelos
dindmicos de aprendizagem, baseados nos pressupostos
das teorias propostas sobre a representagdo na Meméria
€ a sua organizagdo.

No Apéndice, incluiremos o quadro sindéptico que
foi transformado em programa de rddio pelos trés grupos
em que foram divididos os participantes na sessdo prética,
juntamente com o material que lhes foi distribuido antes
da sess@o.
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Poderemos considerar o sistema cognitivo como o
sistemna altamente complexo que permite aos seres huma-
nos levar a cabo todo o tipo de tarefa intelectual a partir
dos estimulos que recebem do exterior.

Para levar a cabo estes trabalhos o sistema precisa de
duas componentes principais: a percepgdo € a memoria.

A percepgdo é a componente do sistema que estabe-
lece a ligagdo do exterior com o interior do organismo.
A memoéria, por seu lado, é necessdria para registar e
processar as informagdes captadas pela percepg¢do.
Na verdade, sem a memoria o organismo ndo teria a
capacidade de conhecer e reconhecer o mundo em que
vive. Este apresentar-se-ia sempre novo e imprevisivel.

Para além das duas componentes bdsicas teremos a
referir alguns processos de que O sistema cognitivo se
serve para levar a cabo virias actividades intelectuais.

Interessa-nos salientar dois desses processos, nomea-
damente, a compreensdo linguistica e a aprendizagem.
Estes dois processos s3o importantes pois representam
o tipo de actividade intelectual que os alunos terdo de
exercer ao ouvirem os programas dudio preparados
por nods.

SINAL

Deste modo poderemos apresentar o sistema cogni-
tivo da seguinte maneird:

PercepgdoMemoériz-Compreensio linguisticas-Aprendizagem

v/

Sistema cognitivo Fig- 1

O que é importante realgar nesta forma esquemadtica
e linear é a direc¢do das setas. As quatro componentes/
[processos estdo ligados por setas nos dois sentidos,
significando a sua intima relagdo e interac¢do.

“Dizer que é sempre através da percepgdo dos
sentidos que aprendemos a existéncia dos objectos €
equivalente a dizer que de Nova lorque a Londres se
chega de autocarro, quando o que queremos dizer €
que se vem de avido até ao aeroporto e se toma dai o
autocarro para Londres”

Jaakko Hintikka (1973)

Espero que a citagdo ajude a situar o problema da
relagdo entre a percep¢do e a memoria.

A percepgdo é sempre enquadrada pela memoria,
quer isto dizer que sem a memoria ndo “percebemos”.
Por outro lado, sem a percepgdo ndo podemos alimentar,
modificar e alargar a memoria.

Poderemos representar a relagdo entre percepg¢do
auditiva (neste caso a que mais nos interesse) e memoria
da seguinte maneira:

Fig. 2 — Modelo da Memoria

MEMORIA DE LONGA
DURACAO
“Todo o conhecimento do mundo™
ORGANIZAGAO
LINGUAGEM
AQUISICAO
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BREVE
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AUDITIVA
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ESTIMULAGAO
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DE BREVE
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Sugiro a seguinte leitura da figura:

19 passo: — somos “bombardeados por estimulos au-
ditivos — (seleccionamos um — ndo nos va-
mos referir aqui ao processo de selecgdo e
de atengdo embora o devamos mencionar).

20 passo — mantemos durante brevissimos instantes a
representagdo ecéGica® desse estimulo e
poderemos formar uma imagem auditiva.

39 passo — passamos essa informagao para a memoria
de breve duragdo, onde se mantém durante
alguns segundos.

49 passo — passamos a informagdo 4 memoria de longa
duragdo onde estdo “contidos” todos os
nossos conhecimentos.

59 passo — se precisamos de dar resposta ao estimulo,
passamos a ‘informagdo/resposta para a
memoria de curta duraggo.

69 passo — organizamos a resposta de acordo com a
informagdo/resposta mantida na memoria
de curta duragfo.

7° passo — exteriorizamos a resposta.

Quando nos perguntam se o animal que vai a passar
na rua ¢ um cfo, seguimos o percurso acima sugerido.
Quando nfo temos diividas e respondemos prontamente
“sim”, fazemo-lo quase imediatamente a seguir 4 pergunta.
No entanto tivemos que receber a mensagem, manté-la
na meméria de breve duragdo, envid-la & memoéria de
longa duragdo onde a compardmos com a descrigdo
de cdo 14 retida. O resultado da comparagdo permitiu-
-nos dizer “sim”. No entanto, para respondermos afir-
mativamente, tivemos que seleccionar da meméria a
palavra correcta.

No esquema postulam-se dois tipos de memoria,
isto €, memoéria de curta duragdo e memoria de longa
duragdo. Optdmos por esta divisdo, seguindo o modelo
da teoria do processamento de informagdo (Lindsay
& Norman 1972), Athinson & Shiffrin 1968) por forne-
cer uma referéncia conceptual adequada, se bem que
incompleta (Baddeley & Hitch 1974).

24

MEMORIA E APRENDIZAGEM/AVS

Maria Manuela d’Oliveira

A subdivisdo da memoria em memoria de curta e
longa duragdo assenta em considerandos empiricos e
experimentais. Por exemplo, se nos ddo um nimero de
telefone, geralmente, conseguimos reté-lo o tempo
suficiente para conseguir a ligagdo. Se conseguimos a
ligagdo ndo hd problemas. Mas se a linha estiver impe-
dida e tivermos que voltar a marcar o nimero, podemos
ter grande dificuldade em nos lembrarmos perfeitamente
da sequéncia dos algarismos.

Por outro lado, se nos interessa “‘decorar” um
nimero de telefone temos de fazer um certo esforgo,
isto é, repetimo-lo vdrias vezes até a sequéncia ficar
retida. Jd nfo nos esquecemos dele com a mesma facili-
dade, especialmente se o tivermos que usar frequente-
mente.

Portanto, ao falarmos de Memoéria ndo queremos
propor que ela seja unitdria. Pelo contrdrio, a capacidade
geral de reten¢do a que damos o nome genérico de Me-
moéria subdivide-se em memorias especializadas de
acordo com a tarefa intelectual que o organismo pre-
tende levar a cabo. A subdivisdo sugerida nio implica
necessariamente diferencia¢gdo anatémica no cortex,
mas implica, sem divida, diferengas estruturais e pro-
cessuais.

Sabemos que a aquisicdo de conhecimentos estd
dependente de modificagdes estruturais ou quimicas
que se operam no cOrtex e que tanto o reconhecimento
de estimulos recebidos do exterior como as actividades
de reflexdo e a evocagdo de conhecimentos jé adquiridos,
sdo mediados por impulsos eléctricos. Pretendemos
portanto, salientar que sé através de uma modifica¢ao
quimico-estrutural profunda poderd ficar registada na
memdria durante muito tempo, qualquer informagdo
recebida do exterior que seja necessdrio reter, ao con-
trdrio do que acontece com o registo superficial da
informag@o de que ndo precisamos.

Voltando ao nosso exemplo, poderemos, pois
sugerir, que a repeticdo do niimero provocou uma
modificagdo quimico-estrutural na memoria sendo este
registo recuperado através de estimulagdo sempre que o
queiramos evocar.

Hé outro aspecto da figura 2 sobre o qual desejo
debrugar-me. Dentro do circulo da memoria de longa
duragdo, encontra-se a frase “todo o conhecimento
do mundo”, seguida pelas palavras: organizaggo, lingua-
gem e aquisi¢do. Com a expressdo “todo o conhecimento
do mundo” queremos dizer que na memdria de longa
duragdo se encontram todos os conhecimentos que
possuimos, incluindo a prépria linguagem verbal.
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Para dar uma pdlida ideia da complexidade do sis-
tema da memoria verbal, notemos o que nos diz Leont‘ev
(1973, p. 85) sobre a quantidade e diversidade de
informa¢do que temos de recordar para dizermos uma
frase. Precisamos da:

1. “Memdria situacional” que nos permite reagir sem
ambiguidade & repeticdo do mesmo conjunto de
factores externos que determinam a nossa resposta
verbal;

2. retengdo dos componentes da resposta verbal em
memoria enquanto ela é processada;

3. recuperagio do plano ou programa da resposta

verbal;

recuperag¢do do contetido da resposta verbal;

recuperagdo da forma da resposta verbal;

recuperagdo das estruturas gramaticais;

recuperagdo das constru¢des verbais estereotipadas;

recuperag¢do das sequéncias sonoras.

© N A

Quando ouvimos uma frase; executamos os mesmos
processos, comparando a informagdo ouvida com os
conhecimentos que temos em memdoria e que nos vdo
permitir compreender ou ndo a frase.

Se ¢ esta memoria de longa duragdo ou semdntica
que tem capacidade para reter todos os nossos conheci-
mentos, como estdo estes organizados e como sdo eles
alargados, ou seja, adquiridos?

“Perceber o significado duma coisa, dum aconteci-
mento, ou duma situa¢@o, é vé-la nas suas relacGes com
outras coisas: notar como age ou funciona, que conse-
quéncias se registam a partir dela, o que causa, e que
usos pode ter.

Em contraste, aquilo a que chamamos coisa bruta,
a coisa que para n6s ndo tem sentido, é algo cujas rela-
¢oes nao percebemos”.

John Dewey (1910)
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Se, porventura, s6 aprendemos quando podemos
estabelecer relagGes, de que forma sio representados
e organizados os conhecimentos?

Anatomicamente, o cdrtex é composto por milhGes
de neurdnios através dos quais, como jd atrds dissemos,
passam impulsos eléctricos que provocam neles transfor-
magdes quimicas.

Ao microscépio, o cértex apresenta uma estrutura
complexa formada por inimeras ligagOes e conexdes que
se entrecruzam em todas as direcgdes.

Foi a partir desta imagem de liga¢cGes e conexdes
que se foi buscar & matemadtica a no¢do de rede a qual,
conforme a figura seguinte mostra, pode traduzir com
grande simplicidade aquilo que poderemos considerar
como modelo ou metdfora do que se passa a nivel estru-
tural no cértex, quando os conhecimentos sao adquiridos
e ficam, portanto, representados.

— ndo direccional, sem legenda
— unidireccional, sem legenda
— bidireccional, sem legenda
ndo-direccional, com legenda
— unidireccional, com legenda
— Dbidireccional, com legenda

1
2
3
4 -
5
6

Fig- 3

No estudo da memoria, chama-se a esta estrutura
base, por analogia, rede semantica, sendo os nés, repre-
sentativos dos conceitos, acg¢Bes, acontecimentos, etc.,
isto €, de todos os conhecimentos que estdo retidos: os
tragos ndo-direccionais, unidireccionais e bidireccionais,
exemplificam o tipo e o nimero de relagdes que podem
ser estabelecidos entre os conceitos, ac¢Oes, aconteci-
mentos, etc.
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Com base neste modelo e segundo Collins & Quillian
(1969) o conjunto de conhecimentos é representado por
redes associativas que se formam a partir de um ou mais
conceitos. Por exemplo:
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Fig. 4 - Rede Associativa
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As redes associativas, note-se, sio formadas por
conceitos afins. Neste caso a partir do conceito genérico
do mobilidrio formam-se associagGes entre este e cada
um dos exemplos afins, isto é, cada pe¢a de mobilidrio
que se conhece.

Esta metdfora sobre a representagio do conheci-
mento € extremamente simples ndo conseguindo explicar
alguns fendmenos. Por exemplo, um dos problemas das
redes associativas relaciona-se com a redundincia. Que
hd de estranho na seguinte frase: “A malhada é a vaca
fémea mais bonita da manada”. O adjectivo “fémea”,
como fazem notar Miller & Johnson-Laird (1976), nada
acrescenta ao substantivo ‘“vaca”. Temos o conceito
“vaca” e temos o conceito “fémea”. Se usarmos exclusi-
vamente a rede associativa para explicarmos a organiza-
¢80 de conhecimentos na memoria concluiremos que a
informagdo necessdria para identificar casos de “fémea”

estd inclufda na informagdo necessdria para identificar
casos de ‘“vaca”. Ora € mais eficiente reter a mesma
informagdo num s6 local e usd-la sempre que apropriado,
do que em locais diferentes junto, por exemplo, de cada
um dos conceitos aos quais se aplica.

Uma forma de resolver o problema da redundincia
inerente ao modelo de Collins & Quillian foi sugerida
por Katz & Fodor (1963), Katz (1966, 1972) através da
no¢ao de marcadores semanticos, isto é, de conceitos
ou propriedades abstractas sem correspondéncia verbal.
De acordo com esta sugestdo, a “leitura” semantica de
cada palavra pode incluir uma lista de marcadores seman-
ticos que servem para distinguir o significado dessa
palavra dos significados de todas as outras. Quando as
palavras se seguem gramaticalmente, como por exemplo,
numa frase, uma pessoa que conhece a lingua, saberd as
regras que permitem combinar os marcadores de modo
a extrair um significado.

De acordo com Katz & Fodor, teoricamente pelo
menos, o problema é resolvido se assumirmos a existén-
cia de “regras de redundincia”, as quais ndo fazendo
parte de nenhum conceito em particular, sio usadas
pelo sistema na interpretagdo de cada palavra. Estas
regras de redundancia traduziriam as relages hierdr-
quicas e abstractas mais gerais entre os conceitos.

Para além da nog@o de redundéncia poderemos con-
siderar outra, ndo menos importante — a nogdo de
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campo semantico — que também se prende com a orga-
niza¢do imposta pelo sujeito falante sobre o vocabuldrio
adquirido.

Segundo esta teoria o vocabuldrio é organizado em
estruturas de memoria formadas por um determinado
nimero de conceitos afins, de modo que ao ser activado
qualquer um dos conceitos de uma estrutura, nio sé
esse conceito mas toda a estrutura é activada e fica
pronta a ser usada, se necessirio. E, no dizer de Miller
& Johnson-Laird (1972), “como se cada palavra (con-
ceito) contida na estrutura fizesse parte do significado de
todas as outras palavras incluidas na estrutura a que
pertence”.

Se, de facto, o sistema estd organizado de acordo
com principios hierarquizantes, desde regias abstractas
para a conjugacdo dos elementos concretos do nosso
conhecimento, as associagbes semadnticas entre esses
elementos, como serd a melhor forma de garantirmos
a aprendizagem de novos conhecimentos?

Norman (1978) apresenta o problema da seguinte
maneira, baseando-se nas no¢des de rede semdntica e
estrutura da memoria.

@

Fig. 5§ — Incorporag¢do de nova informacdo numa rede
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Supondo que pretendemos aprender os conceitos C1
e C2 os quais estdo relacionados. Podemos seguir a estra-
tégia representada em (a) ou em (b). Em (a) limitamo-
-nos a inserir a relacdo entre os dois conceitos, provavel-
mente através de repetic@o, na memoria. Em (b) procu-
ramos relacionar C1 e C2 com os conhecimentos que ji
possuimos. De acordo com ¢ que jé foi dito, concluire-
mos, sem dificuldade, que a estratégia adoptada em (b)
serd a mais eficaz.

Se queremos que os nossos alunos aprendam entio
como é que lhes devemos passar a informagdo permitindo-
-lhes o estabelecimento de relagGes entre a nova informa-
¢80 e os conhecimentos que eles jd possuem?

Antes de apresentarmos dois possiveis modelos de
ensino que mais se coadunam com o modo como siao
organizados os conhecimentos na Memoria (aprendiza-
gem), achamos oportuno referirmo-nos as experiéncias
de grupo realizadas pelos participantes do curso.

Como salientei no Predmbulo, as experiéncias tive-
ram a finalidade de envolver os participantes directa-
mente nalguns problemas relacionados com a percepgao
e retencdo de informacdo fornecida através do meio
dudio. A nossa preocupagao principal era de fazer realgar
as Limita¢Ges do sistema para que na elaborag¢do de pro-
gramas essas LimitagOes fossem levadas em consideragdo.

Uma limitagdo importante encontra-se no proces-
samento inicial de informagdo. Como jd assinaldmos,
(ver fig. 2), a informagdo ¢ processada em primeiro
lugar pela memoéria de curta duragdo antes de ser passada
para a memoria de longa duragdo.

Se a quantidade e/ou complexidade de informagdo
transmitida for demasiadamente elevada, a informagdo
pode perder-se parcial ou totalmente porque a memoria
de curta duragdo ndo conseguiu estabelecer as liga¢Ges
necessdrias com a memoria de longa duragdo no intervalo
de tempo (alguns segundos) em que consegue reter a in-
formagdo.

Na primeira experiéncia foi pedido aos sujeitos que
executassem dois tipos de tarefas: resolver mentalmente

e
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uma simples opera¢do aritmética e descobrir o grau de
parentesco entre duas pessoas. Os sujeitos ndo consegui-
ram, como se previra, encontrar a solu¢@o dos problemas,
nio porque ndo soubessem executar todas as operagGes
necessdrias 4 sua resolu¢do mas porque, tendo ouvido
os enunciados s6 uma vez (0 que acontece por exemplo
numa transmiss3o dudio) ndo conseguiram reter a infor-
mag¢do na memoria de curta duragdo enquanto procura-
vam através da memoria de longa duragdo resolver os
vdrios passos dos problemas. Assim no caso da operagao
aritmética, depois de resolver a primeira parcela ndo
conseguiram resolver a segunda porque o enunciado ji
tinha sido “esquecido” pela meméria de curta duragdo.

O mesmo se passou com o problema sobre o grau de
parentesco. A dificuldade situou-se na impossibili-
dade de os sujeitos recuperarem o enunciado.

E portanto necessirio terse bem presente esta
Limitag4o inicial do sistema, quando passamos informa-
¢cOes pelo meio dudio. Temos que utilizar técnicas de
redundancia cuidadas de modo a assegurarmos um
ritmo de passagem de informagdo comportdivel pelo
sistema.

Como salientimos, a informa¢do que é transmitida
¢ processada numa segunda fase pela memoria de longa
duragdo, a memoéria semdntica que contém todos os
nossos conhecimentos. Se estes conhecimentos ndo esti-
vessem organizados de acordo com certos principios
ndo se notariam diferengas significativas entre os resulta-
dos de duas experiéncias feitas pelos sujeitos: a segunda
e a quinta experiéncias. Na segunda experiéncia os sujei-
tos ouviram uma lista de 30 palavras com sequéncia
aleatéria. Na quinta experiéncia, os sujeitos ouviram as
mesmas palavras organizadas segundo a sua afinidade
conceptual. Como se esperava, na quinta experiéncia os
sujeitos conseguiram recordar um niimero significativa-
mente maior de palavras, independentemente dos efeitos
de transferéncia que possam ter ocorrido. (Entre a 22 e
a 52 experiéncia, os sujeitos levaram a cabo mais duas
experiéncias diferentes).

Esta simples experiéncia (Mandler & Pearlstone &
Koopmans, 1969) demonstra a importincia da organi-
zagdo do material que pretendemos seja retido. Ndo s6
porque ela facilita a sua compreensdo e apreens3o mas
também porque ela impede que os sujeitos imponham
aquilo a que se chama a sua propria organizagdo sub-
jectiva.

Os resultados experimentais demonstram que os
sujeitos, na auséncia de “elos” que os ajudem a reter
mais facilmente a informagdo, constroem eles proprios
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“elos” que poderdo impedir a retengdo correcta da
informagao.

As 32 e 42 experiéncias referiram-se a importancia
da defini¢do clara do contexto e da passagem clara das
ideias principais que se querem transmitir. As expe-
riéncias basearam-se em experiéncias feitas por Dooling
& Lachman (1971) e, Bransford & Franks (1971). No
primeiro caso a omissdo do titulo, neste caso a unica
informagdo contextual, provocou a perda quase total
da histéria que os sujeitos ouviram. No segundo caso,
a passagem de frases claras e curtas sobre a ideia princi-
pal permitiu a sua recuperagio.

No seu todo, o objectivo da parte experimental
da sessdo foi amplamente alcangado, tendo os sujeitos,
através do seu proprio envolvimento, percebido alguns
aspectos da estrutura da memoéria e dos processos que
sobre ela podem actuar. Assim, os sujeitos puderam
verificar a importancia da limitagdo que deve ser imposta

no ritmo de entrada de informagdo, especialmente
quando se trata de informag@o nova e que requer ligagdo

a conhecimentos que jad possuem. Constataram também
o efeito de falta de enquadramento claro, a qual, ao
gerar ambiguidade, impede a compreensio e a retengao
da matéria. E, notaram ainda a importéncia da organiza-
¢d0 imposta sobre a informacgdo que se pretende transmi-
tir para impedir a organizag@o subjectiva que o receptor
da mensagem tentard sempre impor quando ela, informa-
¢d0, ndo se encontra devidamente organizada.

Um fenémeno ficou sobejamente comprovado —
nao somos meros recepticulos de informagdo, isto é,
ndo somos passivos, mas sim intervenientes activos que
procuramos fazer sentido da estimulagdo que recebemos.

Propomos agora apresentar dois modelos de ensino/
[aprendizagem, que de certo modo poderdo dar resposta
a pergunta final do capitulo 1.

Estes modelos foram sugeridos por Norman (1978)
e, especialmente um deles parece corresponder as neces-
sidades decorrentes da estrutura e organizagio da memo-
ria. No sdo modelos que nos venham dizer algo de novo.
O bom professor usa-os e conhece-os.
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Observemos o primeiro esquema:

SINAL

Observemos agora o segundo esquema:

Aprendizagem linear

Primeira
fase

b)) —s

l) /\ > l \( X
Situacgio
final
© /T |
I >4—=o< C1 >—9<C2 >—o<CI >—+<Cs > »<C3>
NS >\
-—— s : < > < >

a) Situagdo original corresponde aos conheci-
mentos jd adquiridos.

b) Repare-se na entrada de novos conhecimentos
(conceitos C1, C2, C3, etc.).

c) Situag¢@o final — o relacionamento dos novos
conhecimentos € feito entre eles, com
poucas referéncias aos conhecimentos jd
possuidos.

Que acontece, por exemplo, se ndo compreendemos
o conceito C2 ? E natural que percamos também o con-
ceito C3, C4 e C5 ou pelo menos ndo consigamos
estabelecer a sua ligagdo com C1.

29

Aprendizagem em teia
Situacdo
original
@ P > <
t ¢
> < >
| . t
_— I
Primeira
fase
] —
Y e >e—]<
]t 1 P!
! t ot t
-— )
Segunda
fase
(c) —_— /——0( )—\ —
;j N re—< »"? 1
> < > "l <
Situagdo
final : —O—
@ _'iy——x ~ | JO—
L) N >e— :51 !
! Poc e ot " | 4
__.‘/
~CX, N

a) Situa¢do original corresponde aos conheci-
mentos ji adquiridos mais a informagdo
sobre a finalidade do que se vai aprender.

As fases b), c¢) e d) — situagdo final — mostram bem
uma preocupagdo clara de relacionamento dos novos
conceitos entre si, e entre eles e os conhecimentos jd
adquiridos e a finalidade da explicag@o. E natural que o
discurso contenha muito maior redundincia (repeti¢des,
exemplos, etc.) e que, ao contrério do que acontece com
a aprendizagem linear mesmo que ndo se perceba um
conceito, as ideias principais possam ser compreendidas.
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Na transmissio de informagdo através do meio
dudio, € vital que se adopte um formato que permita
o desenvolvimento gradual e lento da ideia principal,
a sua inser¢d@o contextual clara, a repeti¢do e a exem-
plifica¢do. @

[ ]
* MARIA MANUELA PORTUGAL D’OLIVEIRA

Ex-Responsével pelo Centro de Estudos de Pedagogia e Ensino
a Distancia do IPED.
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