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Efeitos do tipo de instrução/objectivo 
na memorizaçáo e recordação 
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ISABEL UA TTA (* *) 

Diz-me, eu esquecerei. 
Ensina-me, eu aprenderei. 
Envolve-me, eu lembrar-me-ei. 

(Ditado Popular Chinês) 

i .  INTRODUÇÃO 

1.1. A Memória e as Práticas Sociais 

Até há algum tempo atrás, considerava-se 
que as crianças pequenas tinham poucas capaci- 
dades de memória. Estranhamente, qualquer pai, 
mãe ou simplesmente, bom observador, deve ter 
registado a crença oposta. Do ponto de vista da 
pesquisa, a grande alteração surgiu quando a par- 
tir da década de 70 se deixou de olhar para a 
memória como um processo distinto e separado 
dos outros processos cognitivos mas antes, como 
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uma actividade cognitiva embebida nas tarefas 
cognitivas e sociais (Hudson & Fivush, 1990). 
Esta nova tendência no estudo da memória e no 
seu suporte social, deu origem a um crescente 
número de estudos em torno das representações 
sobre o conhecimento e a forma como ele está 
organizado, relacionando os assuntos da vida 
real e o contexto em que a criança está (Mandler, 
1983). 

Foi Vygotsky (1 989) que sublinhou de forma 
decisiva a importância da actividade social como 
promotora do desenvolvimento cognitivo. Nesta 
acepção, as funções psíquicas superiores, entre 
as quais a memória voluntária, são vividas ini- 
cialmente num plano inter-individual, nas inter- 
acções sociais e posteriormente, adquiridas inter- 
namente pelo sujeito, num plano intra-indivi- 
dual. Neste sentido, através das interacções so- 
ciais e de verdadeiras experiências com o mun- 
do, as crianças desenvolvem representações que 
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espelham o que conhecem, memorizam e recor- 
dam dele. 

De acordo com Matta (1998), antes de um ra- 
ciocínio puramente abstracto, distanciado da 
realidade, existe uma forma de pensar organiza- 
da e sistemática que se apoia nas representações 
generalizadas das experiências reais de vida. 
Existe assim, um sistema que se baseia no co- 
nhecimento dos acontecimentos reais, quotidia- 
nos, que funciona como organizador cognitivo, 
facilitando a progressiva descontextualização 
do pensamento. 

Os acontecimentos reais e quotidianos são 
muito variados e as suas características poderão 
influenciar as representações que as crianças 
constroem, nomeadamente, a frequência com 
que ocorrem (Nelson, 1990), os afectos que são 
gerados (Liwag & Stein, 1995), o papel que a 
criança desempenha, o número de acções que os 
configuram e a sua estrutura temporal e causal 
(Bauer & Wewerka, 1995; Fivush & Mandler, 
1985). Depois, essas representações podem re- 
flectir-se no que as crianças expõem e descre- 
vem verbalmente (Bauer & Dow, 1994; Macha- 
do, 1997) e no que efectivamente, memorizam e 
recordam. 

Neste sentido, as crianças pequenas não têm 
uma memória deficiente, existem sim, algumas 
diferenças quantitativas e qualitativas - as crian- 
ças mais velhas lembram-se de mais elementos e: 
as mais pequenas parecem ser mais dependentes 
de esquemas, de pistas e de orientações especí- 
ficas (Hudson & Fivush, 1990; Nelson, 1990; 
Newcombe, Drummey, & Lie, 1995; Salmon, 
Bidrose, & Pipe, 1995). 

Nelson (1 98 1) apresenta o Script como o pri- 
meiro modelo de representação dos aconteci- 
mentos reais, vividos pelas crianças. Trata-se de 
um nível básico de representação do conheci- 
mento que tem uma natureza concreta. A autora 
explicita: 

O Script é uma representação geral de una 
acontecimento que deriva e se aplica nos 
contextos sociais. É basicamente uma se- 
quência de acções relacionadas com urn 
contexto espacio-temporal particular, or- 
ganizada em torno de um objectivo. (p. 
181) 

Por sua vez, no script especificam-se papéis e 

propriedades e definem-se acções obrigatórias e 
opcionais. 

De acordo com esta sugestão, a criança vai vi- 
venciando os acontecimentos e com base no 
que usualmente acontece, constrói uma determi- 
nada sequência esperada (Script). As experiên- 
cias reais e conhecidas são generalizadas através 
dos Scripts. Uma vez formados, passam a servir 
de guias ou organizadores sociais e cognitivos, 
orientando as pessoas no que fazer em situações 
familiares, possibilitando acções e comporta- 
mentos adequados, assim como ajudando a pro- 
cessar informações pertinentes e a resolver pro- 
blemas. 

1.2. A Memória e a sua funcionalidade 

O papel que o adulto desempenha junto da 
criança, na promoção da aplicação de estratégias 
apropriadas de memorização e recordação é in- 
discutível. A par dele, também se tem enfatizado 
a relação estreita entre as capacidades mnésicas, 
a funcionalidade e o contexto de utilização, va- 
riáveis que implicam não só a forma de repre- 
sentação do problema, como o objectivo da sua 
resolução. 

Na vida quotidiana, utilizamos a memória 
para alcançar determinados objectivos em vez de 
ser ela o fim em si mesmo da actividade. Assim, 
memorizamos uma lista de compras para irmos a 
um supermercado, ou por exemplo, uma morada 
e todas as respectivas indicações para irmos a 
uma festa de anos. 

É a escola, como instituição formal, que apa- 
rece relacionada com a situação de se ter que 
memorizar algo para alguém poder ver e avaliar 
(Rogoff & Mistry, 1990). Para além disso, o pro- 
cesso de escolarização leva a criança a exercitar 
as suas capacidades mnésicas e a saber quando e 
como utilizar as melhores estratégias para me- 
morizar e recordar (Ratner & Schell, 1987). Nos 
testes de memória é também uma postura des- 
contextualizada que é usualmente utilizada. 

Rogoff e Mistry (1990), num enquadramento 
em que consideram as performances individuais 
em actividades que integram o que é recordado, 
o propósito da recordação e o seu contexto so- 
cial, constataram que a recordação livre das 
crianças em idade pré-escolar, é influenciada pe- 
lo seu envolvimento nas tarefas. Este envolvi- 
mento é conseguido através da atribuição de um 

28 



propósito prático A tarefa. Quando as tarefas de 
memória são inseridas num contexto significa- 
tivo, as pessoas usam o seu conhecimento sobre 
as relações usuais entre os objectos para memo- 
rizarem e recordarem. Quando por outro lado, 
essas tarefas são desprovidas de um sentido prá- 
tico, constituídas por peças de informação sem 
relação, podem ser melhor recordadas se os su- 
jeitos adoptarem estratégias para coordenar os 
elementos. Essas estratégias diferem e podem 
envolver por exemplo, a repetição, a organização 
através de uma categorização e ligação semân- 
tica dos itens, ou ainda, a elaboração de cone- 
xões entre os itens (uma criança pequena terá 
mais dificuldade em utilizar estas estratégias do 
que uma criança mais velha) (Rogoff & Mistry, 
1990). 

Wadell & Rogoff (1 98 1, 1987), realizaram vá- 
rios estudos, comparando a memória de adultos 
para informação espacial em duas situações dis- 
tintas: informação contextualmente organizada 
(condição que utilizava um panorama de uma 
vila com os elementos integrados como casas, 
montanhas, etc.), e descontextualizada (condição 
que utilizava os mesmos elementos que o pano- 
rama mas colocados num conjunto de cubículos 
individuais). Na comparação entre as duas situa- 
ções, constataram resultados superiores na 1: si- 
tuação: os adultos mais velhos tinham mais di- 
ficuldade em relembrar informação descontex- 
tualizada, sem relação, e tinham boas competên- 
cias quando essa informação era integrada num 
contexto significativo. 

No domínio verbal, Istomina (citada por Ro- 
goff 8c Mistry, 1990) veio depositar de forma 
marcante, a atenção dos pesquisadores no papel 
que um propósito significativo desempenha na 
memorizaçãolrecordação. Assim, de acordo com 
esta autora, a recordação é melhorada quando 
para a criança, recordar os itens, é essencial para 
uma actividade significativa (por exemplo, uma 
situação de um jogo de compras numa loja). 
Contrastando com estes resultados, Weisser e 
Paris (citados por Rogoff & Mistry, 1990) en- 
contraram uma performance mais fraca na 
condição de jogo que implicava memorizarhe- 
cordar itens para serem comprados numa loja. 
Mais tarde, os resultados de um estudo de Ro- 
goff e Mistry (1990) a partir da comparação da 
memorização/recordação de um conjunto de 
itens entre a situação em que as crianças tinham 

de pedi-los a um empregado de um supermerca- 
do, de forma a constituirem o seu saco de almo- 
ço e a situação de terem que referi-los a um ex- 
perimentador, vieram confirmar o estudo de Isto- 
mina e reforçar a ideia de que a presença de um 
objectivo prático e significativo na memoriza- 
çãolrecordação facilita estes processos. 

Como ponto comum a estes estudos, salienta- 
-se a análise das performances individuais de 
memória, ligadas funcionalmente ao contexto da 
sua utilização. 

O presente estudo, pretendeu avaliar os efeitos 
da variação da funcionalidade da memorização e 
recordação nas performances individuais das 
crianças em idade escolar. Para tal, utilizou-se 
uma lista de elementos (itens), tendo-se variado 
a funcionalidade e o propósito da actividade 
através das instruções que foram dadas pelo ex- 
perimentador. Comparou-se a memorização/re- 
cordação dos itens para realizar um piquenique 
com a rnemorizaçãolrecordação dos itens para 
transmiti-los ao experimentador. Procurou-se 
ainda analisar os conteúdos das recordações e o 
modo como as crianças recordaram nestas duas 
situações. 

2. QUESTÕES E HIPdTESES 

A luz das posições teóricas e explicações que 
se construiram relacionadas com: a) as práticas 
sociais e a memória, nomeadamente a perspecti- 
va vygotskiana, os trabalhos de Hudson e Fivush 
(1990) e Nelson (1981); b) os desempenhos 
mnésicos das crianças e os factores que os 
afectam, nomeadamente a funcionalidade e o 
propósito da memorizaçãolrecordação abordados 
por Rogoff e Mistry (1990) e Wadell e Rogoff 
(1 98 1 , 1987), pretendeu-se estabelecer um con- 
junto de comparações e de relações entre o tipo 
de instrução/objectivo presente na tarefa de me- 
mória e os efeitos que se desenvolvem ao nível 
das actividades mnésicas das crianças. 

Solicitar a memorização de um determinado 
material e a sua recordação a partir das instru- 
ções dadas, apoiando-nos nas produções verbais 
das crianças, requer algum cuidado na escolha 
dos níveis etários com que se pretende trabalhar. 
É fulcral que as crianças compreendam a tarefa e 
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o que o experimentador lhes solicita. Neste estu- 
do, escolheram-se as idades 617 anos, isto é 1." 
Ano de escolaridade do Ensino Básico porque se 
considerou que nestes níveis etários as crianças 
já possuem um nível linguístico e de conheci- 
mentos adequado as exigências da tarefa. Para 
além disso, considerou-se também, que elas já 
têm uma compreensão apropriada das instruções. 

2.1. Tipo de instrução e o nível de memoriza- 

A presença de um objectivo significativo, 
funcional e prático numa tarefa de memorizaçãol 
/recordação, remetendo a criança para um acon- 
tecimento real, permite o confronto do material 
com o conhecimento e a representação que a 
criança tem desse acontecimento, que um 
objectivo não significativo e não funcional, não 
permite. Para além disso, atribuir A memorização 
uma funcionalidade prática, servindo de instru- 
mento para alcançar um determinado objectivo, 
que não a memorização em si mesma, pode 
também levar a criança a ficar internamente 
motivada a lembrar os itens que compõem a lis- 
ta. 

Destes vários pontos de vista, decorre uma 
primeira questão e é extraída uma hipótese: 

1: Questão - Será que o tipo de instrução da- 
da numa tarefa de memorização, variando-se a 
funcionalidade e o objectivo da actividade, tem 
influência nos processos de MemorizaçãoRecor- 
dação? 

Hipótese - As crianças que recebem uma ins- 
trução com um objectivo funcional, prático e 
significativo para a memorização de uma lista de 
itens (palavras), recordam um número superior 
de palavras do que aquelas que recebem uma 
instrução sem um objectivo funcional, prático e 
significativo. 

çãoheco rdação 

2.2. Tipo de instrução e o modo como o ma- 
ierial é recordado 

O factor de existência ou inexistência de um 
objectivo funcional, prático e significativo na 
instrução para memorizar, permitiu-nos analisar 
não só os níveis de memorjzação e recordação, 
mas também o modo como os sujeitos recordam 
nestas duas situações. Neste sentido, pareceu-nos 
pertinente a formulação de uma segunda ques- 
tão, de índole exploratória: 

2." Questão - Será que as crianças organizam 
mais facilmente o material que é recordado 
quando a tarefa é precedida de uma instrução 
com um objectivo prático, funcional e significa- 
tivo do que quando é precedida de uma instrução 
sem um objectivo prático, funcional e significa- 
tivo? 

3. METODOLOGIA 

3.1. Amostra 

Neste estudo participaram 64 crianças com 
uma média de 6 anos de idade. Foram seleccio- 
nadas de três escolas da região de Lisboa e fre- 
quentavam todas o 1." ano de escolaridade do 
Ensino Básico. Do número de crianças de cada 
escola, foram aleatoriamente seleccionadas me- 
tade para fazerem parte do grupo experimental e 
metade para para fazerem parte do grupo de 
controlo. Desta forma, cada um dos grupos foi 
constituido por 32 crianças, das escolas 1, 2, 3, 
respectivamente. A distribuição da amostra pode 
ser visualizada no Quadro 1. 

QUADRO 1 
Resumo da distribuição dos sujeitos da amostra 

Grupo Experimental Grupo de Controlo Total 

Escola 1 1 1  1 1  22 
Escola 2 1 1  1 1  22 
Escola 3 10 10 20 

Total 32 32 64 
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3.2. Instrumento 

A tarefa escolhida foi uma tarefa de memori- 
zação/recordação de uma lista de itens (palavras, 
substantivos concretos) apresentada em duas si- 
tuações: uma que designaremos por condição 
com objectivo significativo (grupo experimen- 
tal), que consistia na memorização dos itens a 
partir de uma instrução com um objectivo prá- 
tico, funcional e significativo, onde a memoriza- 
ção serve para o alcance de outra actividade e 
outra, que designaremos por condição sem 
objectivo significativo (grupo de controlo), idên- 
tica A primeira, mas com uma instrução sem um 
objectivo prático e significativo, onde a memori- 
zação é um fim em si mesmo. 

Nestas duas situações, a lista de itens apresen- 
tada era a mesma e era constituída por 12 pala- 
vras (distribuídas aleatoriamente) e referentes a 
quatro categorias semânticas: 

Objectos Gerais - cesto, chapéu, toalha; 
Alimentos - Sandes, bolachas, bolo; 
Bebidas - água, sumo, leite; 
Acessórios para a Refeição - copo, prato, 
guardanapo. 

Esta lista foi construida a partir de uma reco- 
lha de informação prévia, feita com 40 crianças, 
com idades compreendidas entre os 5 e os 9 anos 
de idade, a quem se perguntou o que levariam se 
fossem fazer um piquenique. Dos protocolos 
destas crianças, foram isolados os substantivos 
mais familiares e foram identificadas as res- 
pectivas categorias semânticas. Da aleatorização 
das palavras no interior da lista, resultou a ver- 
são que foi apresentada As crianças: copo, prato, 
sandes, sumo, guardanapo, cesto, chapéu, água, 
bolachas, toalha, bolo, leite. 

3.3. Procedimento 

Neste projecto, foi necessário um contacto 
prévio com as crianças com o intuito destas se 
familiarizarem com o experimentador e de acei- 
tarem participar no estudo. Ultrapassados estes 
contactos iniciais, as crianças foram aleatoria- 
mente repartidas em dois grupos, o grupo expe- 
rimental, composto por 32 crianças e o grupo de 
controlo, composto também por 32 crianças. O 
início da tarefa consistia em sentar a criança, 
perguntar-lhe o nome e a idade. Depois, o expe- 

rimentador começava por dar as instnições: - íns- 
tnição com objectivo significativo para o grupo 
experimental, «Tu vais fazer um piquenique e eu 
vou dizer-te uma série de coisas que precisas de 
levar. A seguir, vamos ver se te lembras deias)); - ins- 
trução sem objectivo significativo para o grupo 
de controlo, «Eu vou dizer-te uma série de coisas 
que precisas de saber. A seguir, vamos ver se te 
lembras delas)). 

Prosseguia então com a leitura da lista, uma 
vez e uniformemente. Após a apresentação da 
lista, cada criança recordava oralmente os ele- 
mentos, não tendo um tempo limite para o fazer. 
Deixou-se que os elementos fossem recordados 
livremente até a criança dizer «já  está)). Se a 
criança não dava sinal de ter terminado, era o ex- 
perimentador, ao aperceber-se que a criança já 
não recordava mais itens, que lhe perguntava «já 
está?)). 

Toda a recolha dos dados foi gravada com um 
gravador portátil. Por fim, os protocolos foram 
desgravados permitindo o registo de todos os 
elementos recordados por cada criança, segundo 
a sua ordem de aparecimento. 

4. RESULTADOS E SUA ANÁLISE 

4.1. Efeitos do tipo de instrução no nível de 
memorizaçãohecordação 

4.1.1. Resultados gerais - o que foi recordado 

No sentido de testarmos a nossa hipótese, 
procedemos a uma comparação entre do desem- 
penho mnésico das crianças do grupo experi- 
mental e do grupo de controlo, quanto ao núme- 
ro de itens recordados, pertencentes A lista. 

Pela análise geral do Quadro 2 podemos ve- 
rificar que no grupo experimental houve uma re- 
cordação de um maior número de itens ( I  87) do 
que no grupo de controlo (137). As 32 crianças 
que formaram o grupo experimental, recordaram 
em média 6 palavras enquanto que as do grupo 
de controlo 4. Assim pudemos verificar uma su- 
perioridade saliente do grupo experimental, em 
relação ao número de palavras recordadas, per- 
tencentes A lista (58% de itens recordados, per- 
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QUAIDRO 2 
Total de itens recordados pelo grupo experimental e pelo grupo de controlo, pertencentes a lista 

Situação Total de itens recordados Média Desvio Padrão Percentagem do grupo 

Grupo Experimental 187 6 1.9 5 8% 
(c/ objectivo significativo) 

Grupo de Controlo 137 
(d objectivo significativo) 

4 0.8 42% 

tencentes A lista, com uma diferença de 16% a 
mais de itens recordados do que no grupo de 
controlo). 

Após análise estatística, utilizando-se o Teste 
U de Mann-Whitney, encontrou-se uma diferen- 
ça significativa entre o número de palavras re- 
cordadas nos dois grupos (U(32,32)=265 para 
P<O.OOl). Deste modo, constatámos que a exis- 
tência de uma instrução com um objectivo signi- 
ficativo favoreceu o desempenho dos sujeitos e 
paralelamente, a resolução da tarefa. Assim, pu- 
demos verificar a importância da existência de 
objectivos significativos na memorização e 
recordação. 

4.1.2. Análise específica - itens acrescentados 

Na continuação da testagem da nossa hipótese 
e para avaliarmos outros possíveis benefícios 
decorrentes de uma instrução com um objectivo 
prático e significativo para a memorização e re- 
cordação, analisámos o número de itens recor- 
dados, não pertencentes A lista apresentada, mas 
acrescentados correctamente, isto é, pertencentes 

a uma das quatro categorias semânticas presentes 
no material (Objectos Gerais, Alimentos, Bebi- 
das, Acessórios Para a Refeição), como por 
exemplo, as palavras maçã e pano. 

Estas palavras «novas» são semanticamente 
correctas e o seu aparecimento pode ser conside- 
rado como um produto dos processos de organi- 
zação. Os dados do Quadro 3 mostram que am- 
bos os grupos acrescentaram poucos itens. Por 
outro lado, verifica-se que a diferença entre os 
dois grupos é pouco reveladora (apenas 1 item). 
Parece-nos que as palavras recordadas activaram 
outras, pertencentes as mesmas categorias. 

Houve ainda crianças que acrescentaram itens 
estranhos, ou seja, que não pertenciam á Iísta 
nem a nenhuma das categorias semânticas 
presentes (exemplos disso foram as palavras 
chuveiro, gato, gata). 

No que se refere a palavras totalmente estra- 
nhas, verifica-se que a sua frequência é bastante 
baixa em ambos os grupos. Um número muito 
reduzido de crianças apresentou itens estranhos 
na sua recordação. A diferença entre os dois gru- 

QUADRO 3 
Total de itens acrescentados correctamente pelo grupo experimental e pelo grupo de controlo 

Situação Total de itens acrescentados Média Desvio Padrão 
~ 

Grupo Experimental 13 
(c/ objectivo significativo) 

Grupo de Controlo 12 
(d objectivo significativo) 

0.36 0.6 

0.28 0.6 
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QUADRO 4 
Total de itens estranhos referidos pelo grupo experimental e pelo grupo de controlo 

Situação Itens Estranhos Média Desvio Padrão 

Grupo Experimental 1 0.03 0.17 
(c/ objectivo significativo) 

Grupo de Controlo 
(s/ objectivo significativo) 

3 0.09 0.52 

pos é pequena, no entanto, é no grupo de contro- 
lo que aparece um total de itens estranhos mais 
elevado. Note-se que estes itens indicam um des- 
vio em relação A tarefa e que neste caso, foi li- 
geiramente superior no grupo em que não existia 
uma funcionalidade prática e significativa (grupo 
de controlo). 

É de salientar também, que as crianças, gene- 
ricamente, acrescentaram um maior número de 
palavras correctas do ponto de vista semântico 
do que palavras estranhas, revelando a ocorrên- 
cia de associações semânticas entre os elemen- 
tos. 

4.2. Efeitos do tipo de instrução no modo co- 
mo o material é recordado 

4.2.1. Que conteúdos foram recordados 

No sentido de conhecermos os conteúdos da 
recordação dos sujeitos, estes foram explicitados 
permitindo avaliar quer os conteúdos, quer as 
categorias mais evocadas. 

A análise do Gráfico 1 mostra-nos que a pa- 
lavra copo foi sem dúvida, a mais recordada pe- 
los dois grupos, seguida pelos itens prato e san- 

GRÁFICO i 
Resultados referentes ao número de vezes que cada conteúdo foi referido em cada grupo 

Rato 

Sandes 

Sumo 

Guardanapo 

cesto 

1 I 
I I 

Toalha 

Bolo 

Leits 

O 5 10 15 20 25 30 
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QUADRO 5 
Resultados referentes a cada Categoria semântica 

Grupo Experimental Grupo de controlo 

Categorias Total de Referências Total de Referências 

Objectos Gerais 37 20 

Acessórios Para a Refeição 59 54 

Alimentos 50 36 
Bebidas 41 27 

Total 187 

GRÁFICO 2 
Percentagens da distribuição da Recordação por categorias nos dois Grupos 

. .- . 
Acessórios Alimentos Bebidas Objectos 

para a 
Refeição 

des no grupo experimental e sandes e leite no 
grupo de controlo. O item mais difícil de recor- 
dar e menos frequente foi chapéu, para ambos os 
grupos. É de notar que o grupo experimental 
apresenta sempre frequências superiores em to- 
dos os itens, com a excepção do item copo (onde 
o grupo de controlo é superior) e do item leite 
(onde ambos têm o mesmo valor). As maiores 
diferenças entre os dois grupos registam-se nos 
itens água e toalha (com 9 referências a mais, a 
favor do grupo experimental). De algum modo, 
esta diferença é reveladora da condição em que 
cada grupo se encontrava porque estes dois itens 
são de facto essenciais para um piquenique, sen- 
do menos importantes e significativos para o 
grupo de controlo. 

Gerais 

I mGrupo ücperimental 
O Grupo de Controlo 

Por outro lado, é de ressaltar a ocorrência dos 
chamados efeitos de inibição ou seja, dentro 
das séries a posição relativa que cada elemento 
ocupa é por si, um factor que afecta a memoriza- 
ção: os elementos iniciais e finais são melhor 
memorizados. Neste sentido, considera-se a po- 
sição intermédia perto do fim, como a mais des- 
favorável, facto este, que é nitidamente observa- 
do no item chapéu. 

A partir destes dados, fomos considerar os re- 
sultados em cada categoria semântica, compa- 
rando os dois grupos (Quadro 5) .  

Na análise do Quadro 5 e como é visível no 
Gráfico 2, verificamos que para ambos os gru- 
pos, a ordenação por categorias é igual, isto é: a 
categoria mais frequente é ((Acessórios para a 
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Refeição)), seguida por ordem decrescente das 
categorias ((Alimentos)), ((Bebidas)), e ((Objectos 
Gerais)). Este paralelismo leva-nos a afirmar 
que o tipo de instrução não afectou diferencial- 
mente os grupos na importância dada a cada uma 
das categorias. 

Assim parece que, independentemente da 
existência ou não de objectivos práticos, funcio- 
nais e significativos há categorias que são mais 
significativas por si só, acedendo-se a elas de 
forma mais frequente. 

GE 
./. 

GC 

% 

4.2.2. Como foram recordados os conteúdos 

P. hladaa Pdavrrw organizadaa em sequências de 1 

1 2 3 4 

113 14 15 O 

56% 44% 

93 42 12 8 I I 
60% mo/. 

Para prosseguirmos na análise dos efeitos do 
tipo de instrução/objectivo no modo como o 
material é recordado, fomos avaliar a organiza- 
ção da recordação que as crianças efectuaram. 
Os itens da lista foram apresentados em série e 
distribuidos aleatoriamente. Pertencendo eles a 
quatro categorias semânticas, havia a possibili- 
dade de se proceder a uma organização por rea- 
grupamentos semânticos. 

No Quadro 6 apresentamos os resultados obti- 
dos em relação ao modo como as crianças recor- 
daram, comparando o número de palavras recor- 
dadas isoladamente (sem ligação anterior nem 
posterior com a mesma categoria) com o número 
de palavras recordadas em sequências (perten- 
centes a uma mesma categoria semântica). Nesta 
análise foram incluídas as palavras acrescentadas 
correctamente. 

Avaliando os totais, verifica-se que ambos os 

grupos apresentam ou recordam mais palavras 
isoladas do que integradas em sequências (56% e 
60% de palavras isoladas para os grupos experi- 
mental e de controlo, respectivamente). De acor- 
do com as nossas expectativas, não esperaríamos 
encontrar um domínio das palavras integradas 
em sequências sobre as palavras isoladas, visto 
que esta é uma capacidade evolutiva e encontra- 
se aos 6 anos, numa fase inicial do seu desenvol- 
vimento (as estratégias de organização sofrem 
diferenças quantitativas e qualitativas, quer atra- 
vés da idade, quer ao longo da escolarização). 
De alguma maneira, podíamos sim, suspeitar que 
dentro do volume da recordação organizada o 
seu peso fosse maior, no grupo com objectivo 
prático, funcional e significativo (grupo experi- 
mental). Esta suspeita confirmou-se visto que foi 
neste grupo que a diferença entre palavras isola- 
das e palavras em sequência foi menor (12% 
contra 20% no grupo de controlo). 

Olhando para o Gráfico 3, podemos ver ainda 
a variação do desempenho de cada grupo. Veri- 
fica-se para ambos os grupos que A medida que 
aumenta o tamanho das sequências, diminui a 
percentagem dos reagrupamentos. Na orga- 
nização efectuada pelas crianças (palavras recor- 
dadas em sequência) primaram as sequências de 
duas palavras. Em suma, estes dados levaram- 
-nos a concluir que o grupo experimental teve 
uma maior tendência para organizar o material e 
demonstrou um melhor desempenho da tarefa. 
No que diz respeito ao grupo de controlo, os re- 
sultados fizeram-nos pensar que, não tendo este 
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GRÁ:FICO 3 
Distribuição da Recorda,ção em Ambos os Grupos 
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grupo, qualquer orientação prática, funcional e 
significativa nas instruções que receberam, fize- 
ram um maior esforço de organização, com re- 
sultados tendencialmente inferiores. 

5. DISCUSSÃO GERAL E CONCLUSÕES 

O presente trabalho procurou avaliar a in- 
fluência do tipo de instruçãolobjectivo dado A 
tarefa no nível de memorização/recordação do 
material e ainda no modo como as crianças o re- 
cordaram. Neste sentido, a nossa hipótese foi 
elaborada, estabelecendo-se que existiam dife- 
renças individuais decorrentes do tipo de instru- 
ção/objectivo da tarefa, consoante as crianças a 
resolviam com um objectivo prático, funcional e 
significativo ou não. Como pudemos verificar, as 
crianças que receberam uma instrução com um 
objectivo significativo, prático e funcional (gru- 
po experimental) apresentaram um número signi- 
ficativamente superior de itens recordados, em 
relação às crianças que resolveram a tarefa com 
uma instrução sem um objectivo prático e signi- 
ficativo (grupo de controlo). A nossa hipótese foi 
confirmada, levando-nos a afirmar que o tipo de 
instrução/objectivo presente na resolução da ta- 
refa desencadeou diferentes desempenhos mnési- 
cos individuais. 

Estes resultados corroboram a eficácia da 
existência de objectivos significativos na promo- 
ção dos desempenhos mnésicos das crianças e 
estão em conformidade com os resultados encon- 

trados por outros autores com outras tarefas (Is- 
tomina citada por Rogoff & Mistry, 1990; Wa- 
de11 & Rogoff, 1981 , 1987). 

As diversas posições teóricas apresentadas, 
interpretam este fenómeno referente ao benefício 
individual retirado duma tarefa de memorização 
com um propósito significativo, funcional e prá- 
tico, acentuando a possibilidade de se tirar par- 
tido dos esquemas de conhecimento que se pos- 
sui do mundo real (Nelson, 1990), a menor ne- 
cessidade de orientação para situações familiares 
tornando-se a memorização entendida e signifi- 
cativa para a criança e não apenas para o adulto 
(Hudson & Fivush, 1990) e o envolvimento de 
capacidades ligadas funcionalmente ao contexto 
da sua utilização, isto é, que a organização da 
memorizaçãolrecordação se baseia nas caracte- 
rísticas das actividades onde estes processos 
ocorrem (Rogoff & Mistry, 1990). Na nossa 
perspectiva interpretativa, cada uma destas posi- 
ções contribui substancialmente para a compre- 
ensão deste fenómeno. Ao atribuirmos um pro- 
pósito significativo, facilitámos a actualização de 
um script (fazer um piquenique), assim como co- 
nexões semânticas (ex: prato-copo) e funcionais 
(copo-água) entre os «bits de informação)). As 
crianças puderam usar o seu conhecimento sobre 
as relações usuais entre os objectos e o desenro- 
lar do acontecimento para organizarem a sua me- 
morizaçãolrecordação. 

Organizar os itens, relacionando-os ou estabe- 
lecendo associações é uma capacidade mnésica 
importante e que neste trabalho se revelou ligei- 
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ramente superior no grupo experimental, respon- 
dendo deste modo, A nossa questão sobre o modo 
como as crianças recordaram consoante o tipo de 
instrução/objectivo presente na resolução da ta- 
refa. 

Gostariamos de salientar e de enfatizar a im- 
portância e necessidade de objectivos significa- 
tivos nas actividades cognitivas e no desenvol- 
vimento cognitivo geral. Do ponto de vista das 
implicações pedagógicas destes resultados, não 
podemos deixar de referir que se a passagem de 
informação descontextualizada não é muito 
usual fora da escola, dentro dela já é mais co- 
mum. Vimos que a memorizaçãolrecordação é 
melhorada quando memorizar e recordar os itens 
é algo essencial para uma actividade significa- 
tiva, fornecendo-se uma situação familiar e 
criando-se uma motivação para recordar. Crian- 
ças que possam ter dificuldades nas tarefas de 
memorização podem ser especialmente boas 
quando o material ou a actividade é interessante 
e integrada. Serão as situações em que a memo- 
rização e a recordação são descontextualizadas 
que acentuarão as diferenças individuais, cogni- 
tivas, de desenvolvimento e culturais. Ressalta- 
mos a importância da utilização de contextos 
significativos e familiares ao nível escolar, sendo 
uma forma de tomar a criança agente da sua 
aprendizagem e de agir de maneira instrumental, 
contribuindo assim, para o uso de estratégias e 
técnicas efectivas para memorizar, recordar e 
aprender. 
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RESUMO 

Este artigo descreve um trabalho 

514-520. 

desenvolvido 
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com crianças de 6 anos do 1 .O ano de escolaridade do 
ensino básico, sobre a influência do tipo de instru- 
ção/objectivo nos processos de memorização e recor- 
dação. Comparámos uma instrução com um objectivo 
significativo, prático e funcional com uma instrução 
sem um objectivo prático, funcional e significativo. A 
tarefa apresentada consistiu na apresentação de uma 
lista de palavras às crianças. Na análise de resultados 
verificámos que a existência de um objectivo signifi- 
cativo se assumiu como um importante meio de me- 
moflzação e recordação. As crianças memorizaram 
mais facilmente o material com uma instrução com um 
objectivo prático, funcional e significativo. 

Palavras-chave: Desempenho mnésico, crianças. 
objectivos, instruções, tarefas de memória significati- 
vas. 

ABSTRACT 

The main objective of the present research is to 
study the effects of the type of instructiodgoal on the 
processes of memory and recall. Two groups of 6 year 
old children were interviewed. The task consisted in 
presenting to the children a iist of words that they had 
to memorize. Children were divided in two groups: the 
experimental group received an instruction that was 
meaningfui, functionai and practical, whiie the control 
group received an instruction without meaningful 
purpose. Results revealed significant differences bet- 
ween the two groups. The experimental group memo- 
rized more words than the control group. This research 
suggests the importance of a meaningful purpose to 
both memory and recali activity. 

Key words: Memory performance, children, goais, 
instructions, meaningfui memory tasks. 
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