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Resumo

O presente estudo teve como objectivos averiguar se o tipo de discurso, narrativo
ou descritivo e a execugio de uma producdo escrita, influenciavam a
retengfo/recordacio de informagfo em criangas dos 9 aos 11 anos de idade, sobre o
acontecimento de uma visita ao Oceanario de Lisboa.

A situagfio experimental englobou uma amostra de 108 criancas, entre 0s 9 € os
11 anos de idade, provenientes de 4 escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico. A divisdo
desta amostra processa-se do seguinte modo: 1 Grupo Narrativo, 1 Grupo Descritivo
¢ 1 Grupo Sem VerbalizagFo. Distinguindo-se dentro de cada grupo, dois subgrupos,
pela execugdo ou ndo de produgfio escrita apds o acontecimento, prefazendo um total
de 6 subgrupos independentes e equivalentes com 18 criangas cada.

O mesmo acontecimento foi apresentado de trés modos diferentes aos trés grupos.
A um dos grupos o acontecimento foi acompanhado de uma verbalizagdo do tipo
narrativo, a outro a mesma informagio foi apresentada de forma descritiva e ao
terceiro grupo ndo foi dada essa informaco.

Ocorrem trés momentos de recolha de dados, onde foi pedido as criancas através
da recordagfo livre, informagfio respeitante ao acontecimento. Os trés momentos s3o:
a Produgéo Escrita - logo apds o acontecimento (a apenas trés dos subgrupos), o 1°
Pos-teste — logo apds o acontecimento, e 0 2° Pds-teste — uma semana apos o

acontecimento.



As quatro hipoteses de investigagfio colocadas incidiam sobre a influéncia da
verbalizacfio, o tipo de discurso apresentado e a existéncia de producgfo escrita, na
quantidade de informac8o retida/recordada pelas criangas.

Assim, esperava-se que as criancas que recordassem mais informag#o fossem: as
sujeitas a verbalizacfo; ao tipo de discurso narrativo; que efectuassem uma produgio
escrita e ainda a conjugac8o do tipo de discurso narrativo com a produgfo escrita.

A andlise estatistica teve como base os testes: Mann Whitney, Wilcoxon e Anova
Oneway. Os resultados corroboraram as quatro hipodteses colocadas inicialmente,
revelando que as criancas cujo acontecimento foi acompanhado de verbalizagdo,
foram as que mais informac¢fo recordaram. Ocorrendo o mesmo quando o discurso
era do tipo narrativo. Comprovando-se ainda que a produgfio escrita facilitou a
recordacfo e mais ainda se associada ao tipo de discurso narrativo.

Os resultados sugerem que a verbalizacfio, em especial o tipo de discurso
apresentado influencia a organiza¢fio da memoria das criangas. Os desempenhos dos
trés grupos de criangas revelaram-se muito diferentes, tendo as criangas de
verbalizagfio narrativa mais beneficiado do tipo de discurso na recordacfio do
acontecimento. A produgfo escrita revelou-se também benéfica no desenvolvimento e

reorganizagéo do pensamento.

Este estudo pretende contribuir para realcar a importincia da apresentagio de
informagfio em experiéncias de vida, de modo que as criangas possam beneficiar em

pleno das informagdes que lhes sdo transmitidas.



I - Introducéio

Nas ultimas duas décadas surgiram varios trabalhos dedicados & compreenséo do
desenvolvimento, pensamento ¢ memoria das criancas, nomeadamente através da
apropriacio de representacdes de acontecimentos, esquemas e scripts.

Tendo por base estes trabalhos, dedicamos este estudo ao aprofundamento de
conhecimentos acerca da importancia das experi€ncias de vida na estrutura cognitiva,
especialmente ao nivel da memoria de criancas em idade escolar (4° Ano do 1° Ciclo
do Ensino Basico). Ocorre entfio, uma procura de relagfo entre a retengdo/recordacio
de informac8o, o tipo de discurso utilizado na comunicagfo dessa informacio e a
existéncia de produgio escrita. Para tal, foram utilizados diferentes tipos de discurso
(narrativo/descritivo) sobre um acontecimento nfo familiar ¢ pedida uma producéo

escrita as criangas apos esse acontecimento.

A unidade basica de representacdo € o acontecimento. O mundo é experienciado
através de uma série constante ¢ encadeada de acontecimentos. No caso das criangas,
o conhecimento do mundo real provém quase exclusivamente de uma anélise das
experiéncias directas e da participacfio em situagles socio-culturais (Vygotsky,
1978/1991; Nelson, 1986, 1990).

N&o podemos dissociar o0 acontecimento de fortes contributos como os agentes
sociais e culturais. Os adultos ¢ a linguagem desempenham papéis importantes na

interacc@o da crianca com o meio. A forma como a informacio do mundo real é



transmitida 2 crianca influencia o que ela retém e como ela integra essa informaco,
“diferentes formas de estruturar e apresentar os dados/informac8o por parte destes
agentes, poderfio envolver diferentes desempenhos, representacSes € analises de uma
mesma experiéncia.” (Guerreiro, 2002, p.2).

Segundo Hudson (1986, cit. por Cohen, 1996), acontecimentos unicos ou
desviantes, denominados de acontecimentos novel sio retidos como memorias
especificas, apesar de ligados a uma representagfio geral de acontecimentos. Assim,
estas memorias incluem um conhecimento especifico do que ocorreu nessa ocasifio
particular e ainda um conhecimento geral abstraido de experiéncias passadas em
ocasiGes similares. A representagio geral de acontecimentos aqui utilizada é
progressivamente alargada, de modo a abranger a representacio de um
acontecimento especifico (Cohen, 1996; Nelson, 1986).

Estes acontecimentos particulares s@o suficientemente distintos para serem
representados num nivel especifico onde so identificados por etiquetas especificas,
etiquetas essas que permitem mais facilmente a posterior recordacdo (Nelson, 1986;
Schank, 1982, cit. por Cohen, 1996). Este modelo Esquema mais Etiqueta proposto
por Schank (1982, cit. por Cohen, 1996) permite aceder facilmente & informacéo
devido a etiquetagem especifica ao acontecimento.

Ao pedir a criangas que recordem um acontecimento tinico, como uma visita ao
Jardim Zooloégico ou circo (Cohen, 1996; Fivus et al., 1986, cit. por Bauer, Wenner
& Kroupina, 2002), a Disneyworld (Fivush & Hamond, 1990, Fivush et al., 1987, cit.
por Bauer et al., 2002), a um museu (Hudson & Fivush, 1990), ou ao Oceanario
(Rebelo, 2002), as suas respostas demostram uma memdéria rica e detalhada. Vérios
estudos (Cohen, 1996; Fivush et al., cit. por Farrar & Goodman, 1990; Nelson, 1986)

demonstram que acontecimentos vividos pela primeira vez, ou tnicos, sdo mais



recordados que os acontecimentos genéricos, pondo a hipétese de estarem associados
a poucas inferéncias sofridas em comparagfio com acontecimentos similares. Estes
acontecimentos Unicos sdo geralmente recordados durante longos periodos de tempo
(Pipe, Gee, Wilson & Egerton, 1999).

Acontecimentos em que os sujeitos participam como actores sdo melhor
recordados que os acontecimentos em que participam apenas como espectadores
(Hudson & Fivush, 1990; Nelson, 1990; Rogoff, 1990; Bauer & Wewerka, 1995;
Cohen, 1996). E ainda o que um adulto diz antes, durante e depois do acontecimento,
pode influenciar o grau de recordacéio e generalizacfio do mesmo (Nelson, 1986).

Assim, se o contetido e a acessibilidade das memérias destes acontecimentos
especificos € influenciada pelo contexto social e cultural no qual se desenrolam, é
pertinente abordar a organiza¢iio do conhecimento das criangas, nomeadamente as
suas estruturas esquematicas (Hudson & Fivush, 1990).

Os esquemas nascem das experiéncias pessoais, organizando e condensando
informagfo, quer esta seja proveniente de acontecimentos recentes, quer scja de
acontecimento mais antigos. Existindo dois tipos: o esquema script (de
acontecimentos mais concretos) e o esquema historia (de acontecimentos mais
abstractos).

Neste estudo ¢ abordada uma estrutura esquemdtica especifica — o esquema
narrativo. Segundo Mandler (1984), os esquemas narrativos comportam uma
realidade psicolégica. Bruner (1990) analisou como as criangas cedo aprendem a dar
sentido ao mundo que as rodeia, especialmente um sentido narrativo. E através da
interpretacdio de experiéncias e da compreensdo das suas historias, que a crianga pode

formar planos e fazer inferéncias e predigdes (Nelson, 1986).



O modo como os acontecimentos marcam a crianga, alterando a sua recordagio,
representacio e aprendizagem, justificam uma analise do tipo de estimulo e a forma
como a informag8o ¢ transmitida. Como as criangas assimilam, retém e processam
informagfio, de modo a que esta esteja disponivel para futuro reconhecimento,
permite-lhes aceder a uma diversidade de experiéncias e aprender com elas. Perceber
0 que a crianga sabe permite-nos chegar um pouco mais perto da compreensgo do seu
pensamento e consequente desenvolvimento cognitivo. Tal como Nelson (1986)
refere, interessa uma abordagem que explore o que a crianga sabe em vez do que ela

ndo sabe ou ainda nfo consegue pdr em prética.

O presente estudo contempla do ponto de vista teérico, investigacBes de
importantes autores como: Katherine Nelson, Robyn Fivush, Judith Hudson, Jean
Mandler e Gillian Cohen, entre outros.

Com este estudo espera-se sensibilizar instituicSes e intervenientes educativos
para a importincia da identificacio de estratégias de ensino facilitadoras de

organizacio ¢ aprendizagem por parte das criangas.

1. Acontecimentos Reais

Sabemos que o desenvolvimento das criangas deve-se (entre outros factores) a
exploracdo constante do “seu” mundo circundante. E portanto impossivel dissociar o
meio envolvente do proprio processo de desenvolvimento. Quer a teoria
construtivista de Piaget, quer a teoria s6cio-cultural de Vygotsky, suportam a

necessidade da interacgdo com o meio ambiente para a construgéio do conhecimento.



E necessério considerar uma relagfio entre os factores hereditarios e os factores
ambientais que contribuem para o desenvolvimento. Na perspectiva Piagetiana a
crianga ¢ munida & nascenca de caracteristicas inatas que lhe permitem entre outros,
pensar, compreender € memorizar, € sdo estes processos internos que dfo a crianga a
faculdade de organizar o mundo que a rodeia. A interac¢fio com o meio ambiente
promove uma maturagio destes processos, preparando a crianga para as
aprendizagens.

O interaccionismo (interaccdes sujeito-meio) passa a ser fulcral para a
construcdo de esquemas cada vez mais complexos, que se organizam numa densa
rede de conhecimentos sobre o mundo exterior. No decurso desta evolucfio, ocorrem
sucessivos momentos de reorganizagfo de informago.

A obra de Vygotsky, integrada nos modelos socio-culturais, considera que “o
desenvolvimento nfio pode ser considerado independente dos contextos sdcio-
culturais em que ocorre, donde a predi¢io de uma grande variabilidade em fungdo da
histéria e caracteristicas culturais dos grupos sociais. O desenvolvimento ¢é
construido a partir das experiéncias de vida e da interaccdo com os adultos e as
criancas.” (Matta, 2001, p.54).

Hoje sabemos que ambas as teorias sfio igualmente importantes para aceder a
aprendizagem ¢ desenvolvimento das criangas. Enfatizamos assim neste estudo, a
perspectiva socio-construtivista de Nelson que é uma tentativa de fazer justica a

ambas as teorias.

E através da participagdio constante no mundo envolvente que a crianga vai

evoluindo e complexificando as suas estruturas e organizagdo. Com o crescimento a



crianga vai obtendo um maior conhecimento da prética real, permitindo-lhe construir

representacGes do seu mundo, denominadas de Representagtes de Acontecimentos.

2. A Representaciic de Acontecimentos

De acordo com Nelson e¢ Gruendel (1981, cit. por Nelson, 1986), as
Representagbes de Acontecimentos sfio “blocos de comstrugdo” basicos do
desenvolvimento cognitivo. Querendo dizer, que a partir das experiéncias sociais a
crianca trabalha com as representacdes de todo o acontecimento, diferenciando e
compreendendo depois as relagdes sociais e de objecto existentes nesse
acontecimento e portanto no mundo circundantie. Assim, as representacdes de
acontecimentos comecam limitadas, por exemplo com um tnico acontecimento,
aumentando conforme a crianga “encontra” novos acontecimentos com elos comuns
(Nelson, 1986).

Assim a medida que a crianga cresce, 0 seu sistema cognitivo torna-se mais
complexo, ocorrendo andlises mais profundas dos acontecimentos. Estas analises
contribuem para a construcfo de novas representagdes, promovendo a resolugfo de
tarefas mais abstractas (Nelson, 1986).

A crianca desempenha nesta construcdo dois papéis, o de espectador € o de
agente do proprio acontecimento (Hudson & Fivush, 1990), encontrando-se equipada
com um “conjunto de disposi¢es para construir o mundo social de uma determinada
maneira” e agir segundo essas construgdes (Bruner, 1990, p.79). Logo, as
representacdes referenciam a forma como o conhecimento existe e como §é
organizado e armazenado (Mandler, 1998).

Deste modo as representagSes sfio, além de um conjunto de conhecimentos

adquiridos através de acgdes com o mundo, um conjunto de vivéncias, principios,



crengas € pensamentos, sendo estes estruturados de forma que a crianga consiga
interagir com o meio, retendo informacdes seleccionadas dos acontecimentos
(Mandler, 1983; Bruner, 1990; Hudson & Fivush, 1990). Esta seleccéio ¢ feita de
acordo com o objectivo e finalidade da representacfio. Podemos entfio constatar a
importéncia da representacio para a compreensio do desenvolvimento do raciocinio
(Bruner, 1990).

“A Representagfio de Acontecimentos ¢ a forma fundamental de organizacfio do
conhecimento”, e para melhor compreender esta organizacio, é necessario
“compreender a natureza e génese das competéncias das criancas em contextos
sociais e familiares” (Matta, 2001, pp.206-207). Na perspectiva socio-construtivista
de Nelson (1981), as criangas sfio vistas como sendo participantes activos no seu
proprio desenvolvimento cognitivo, tendo por base as suas rotinas sociais. E através
destas rotinas que as criangas conseguem antecipar acontecimentos.

Quer Nelson (1985, 1986), quer Bruner (1983), falam da importancia das rotinas
(ou rituais) e formatos na interiorizagfio da vida social por parte da crianca. A crianca
a0 participar em situagdes sociais obtém um conhecimento precoce da natureza
socio-cultural do seu meio circundante. As primeiras interacgdes ocorrem durante
situagdes do dia-a-dia, sendo estas situacSes mais ou menos ritualizadas. A crianga
a0 vivenciar estas rotinas sociais, interioriza as regras, as bases comuns, 0s papéis
desempenhados e estabelece relagBes, formatando a informagdio e criando os seus
scripts sociais. A crianga ird recriar mentalmente as accSes familiares, sendo estas
cada vez mais complexas com o evoluir da sua maturacfo.

Segundo Nelson (1986), as criancas a partir de experiéncias pessoais e no
contacto diario com situagdes rotineiras, vio progressivamente desenvolvendo e

estruturando o seu conhecimento social e cultural, construindo uma representacio



geral dessa situacdo. Ou seja, estas experiéncias repetidas designadas por rotinas sdo
absorvidas pela representaco geral dessa situagfo, nfio sendo portanto recordados
como ocasifes distintas (Hudson, 1990). Assim, estas primeiras Representagdes
Gerais de Acontecimentos (GERs) sdo o ponto de partida para a construgiio de
estruturas mais complexas e abstractas do pensamento (Matta, 2001).

De acordo com Matta (1998), os GERs permitem uma forma de pensar
organizada e sistemética sobre as experiéncias reais de vida, assim este
conhecimento funciona como um organizador cognitivo, facilitando a progressiva
descontextualizagdo do pensamento. Os GERs podem guiar a codificacfio e
recordacio de memorias (Nelson, 1986).

Mas a GER sendo abstracta requer que a crianga possua varias competéncias.
Segundo Sigel (1997, cit. por Matta, 2001), é necessario que a crianga manifeste um
pensamento simbolico, permitindo assim que se distancie do presente, que
planifique, recorde e projecte para além do momento.

Nelson (1986) demonstra que o conhecimento geral de acontecimentos
familiares, nas criancas em idade pré-escolar estd bem organizado. Estas GERs sfio
as primeiras representagdes esquematicamente organizadas a nivel espacial e
temporal que definem sequéncias de ac¢des, actores e apoios para acontecimentos
familiares. Esta forma particular do modelo de representacio incorpora muitos
aspectos do contexto social e ajuda a compreensfio, por parte das criancas, dos
acontecimentos sociais.

Esta autora adianta ainda que a generalizacdo de uma experiéncia aparenta ser
um produto natural do pensamento da crianca. De acordo com as suas investigacdes,
a generalizacio pode ser formada com base de uma tnica experiéncia de um

acontecimento. Com o desenvolvimento da representa¢do do acontecimento ocorre



um aumento da esquematizacdo, uma identificacio das acgdes opcionais e essenciais,
caminhos alternativos e a evolucfio das estruturas hierarquicas. Estas estruturas
hierdrquicas sfio constituidas por sequéncias de acgdes que visam atingir uma
submeta, que por sua vez atingidas permite alcancar uma meta superior € mais

global.

3. Os Esguemas

“Todo e qualquer tipo de esquema s6 pode nascer a partir das experiéncias
pessoais.” (Guerreiro, 2002, p.37). Quando perante um acontecimento, ocorre uma
tentativa de facilitacio de compreensfio ao seleccionar um esquema ja existente
apropriado ao acontecimento ou entdo formular um novo esquema (Farrar &
Goodman, 1990). Assim verificamos que um esquema é wma inconsciente estrutura
mental organizada que utiliza informacfio antiga para compreender a nova, como
definido por Bartlett em 1932 (cit. por Farrar & Goodman, 1990). S&o os esquemas
que guiam a ateng8o, retencfio e recordagfio de uma experiéncia episodica (Mandler,
1983, 1984).

Os esquemas suportam informagfio episédica nova ao promover inferéncias
correctas respeitantes ao acontecimento, baseando-se em estruturas pré-existentes
(Schank & Abelson, 1977). S#io procurados esquemas antigos para suportar a
informag&o nova que podera ser integrada nesse esquema antigo ou entdio ser criado
um novo, caso a informacfio nfio se enquadre num esquema ji existente. Os
esquemas guiam-nos na recordagfio ao disponibilizar uma estrutura pela qual nos
possamos basear, libertando-nos de recordar informagfo semelhante (por ja existir
nessa estrutura através de acontecimentos similares) e permitindo-nos recordar

informacfo nova.
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Todas as cenas e conhecimentos acerca dos acontecimentos sdo organizados em
forma de esquema (Mandler, 1983), existindo dois tipos, os esquemas de
acontecimentos (Scipts), que sfo mais concretos e os esquemas narrativos (histérias),
que sdo mais abstractos.

Existem caracteristicas comuns entre os scripts e as histérias. Ambos se
organizam de acordo com a experiéncia pessoal, englobando uma estrutura temporal-
causal e funcionam ao nivel da memoria de modos similares através de um processo
Top-Down, no qual a activagiio do esquema providencia ao individuo expectativas e
accdes do acontecimento (Mandler, 1983; Nelson, 1986; Seidman, Nelson &
Gruendel, 1986).

Quanto as diferengas, as mais marcantes sdo: o tempo verbal (scripts séo
formulados no presente; historias sfio formuladas no passado), os detalhes (scripts
ndo especificam pormenorizadamente o local, tempo ou intervenientes; historias
especificam o local, espago, tempo e personagens), e por fim, um script descreve de
um modo simples uma rotina, enquanto uma histéria descreve convencionalmente
um problema, com episodios, desenvolvimento e resolugio (Seidman et al., 1986).

Verificamos ainda que as historias sdo relatos construtivos e ficticios, contadas
no passado e que raramente incluem o narrador, enquanto que os scripts sfo relatos
construtivos baseados em acontecimentos reais englobando muitas vezes o proprio

narrador como actor no desenrolar do acontecimento.

4. O Esquema Script

Surge na década de 70 uma teoria da estrutura do conhecimento, onde as

representacdes de acontecimentos rotineiros sfo designadas por Scripts. Esta teoria,
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desenvolvida por Schank e Abelson (1977), apresenta-se como sendo a primeira
forma de organizagfio do conhecimento de acontecimentos por parte da crianga.

De acordo com estes autores, um script € a representacio de uma sequéncia
estereotipada e pré-determinada de acc¢des ordenadas temporalmente que definem um
acontecimento familiar. Ocorre em contextos especificos e € constituido por um
local, vérios aderecos e actores e tendo por fim uma meta a atingir (e.g.: uma ida ao
supermercado; ao dentista).

A estrutura do script € composta por slots, estes slots sfo preenchidos por
informac#o especifica respeitanie a um acontecimento ja familiar. Os scipts no sfo
portanito indicados para acontecimentos totalmente novos, ou seja, acontecimentos
novel, porque nfo sio flexiveis a grandes mudangas. A informacio constituinte dos
slots & regida por requisitos impostos por situacdes semelhantes passadas, sendo toda
a estrutura interligada. O contetido de um dos slots afecta todos os outros (Schank &
Abelson, 1977).

Criancas pequenas, com dois anos de idade, ja possuem esta estrutura, que passa
a ser a sua estrutura predominante de conhecimento (Bauer & Mandler, 1990;
Nelson, 1986). O script desempenha um papel importante no desenvolvimento
cognitivo das criancas (Nelson, 1986). Descrito por Nelson (1981, p.28) o script é “o
primeiro modelo de representacfio dos acontecimentos reais, vividos pelas criangas.
Trata-se de um nivel basico de representagfio do conhecimento que tem uma natureza
concreta.”. Portanto, o script deriva e aplica-se nos contextos sociais. Esta sequéncia
de acgdes (obrigatorias e opcionais) ajudam a conduzir o comportamento € a
determinar expectativas.

Assim, a crianga com o vivenciar dos acontecimentos (directa ou indirectamente)

vai construindo uma sequéncia esperada baseada nas ac¢les usualmente
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apresentadas, generalizando assim as experiéncias. Estas sequéncias (Scripts)
permitem ao individuo fazer inferéncias e previsdes sobre as acgdes,
comportamentos e informagdes pertinentes e adequados em acontecimentos
familiares (Guerreiro & Matta, 1999), antecipando assim o futuro e conduzindo a sua
conduta de modo apropriado ao presente (Nelson, 1986).

Os scripts alteram-se e desenvolvem-se ao longo do tempo em fungdo da idade
do individuo e as suas experiéncias (directas ou indirectas) com o acontecimento,
ficando progressivamente mais complexos, organizados, abstractos e flexiveis
(Nelson, 1996). Existirfo scripts mais e menos organizados de acordo com o
conhecimento que ¢ sujeito tem do acontecimento.

Portanto, os scripts funcionam como um guia ou organizador social e cognitivo
(Nelson, 1986), sendo esquemas concretos de conhecimento (e.g.: uma ida as

compras ou um dia de escola).

5. O Esquema Histéria

O esquema historia apresenta uma estrutura mais abstracta do que o script, sendo
contudo, também formado socialmente e através da experiéncia pessoal (Mandler,
1983; Nelson, 1986).

Schank e Abelson (1995, cit. por Woll, 2002) partem de uma perspectiva
extrema ao afirmar que todo o conhecimento e compreensfo envolvem narrativas. As
criangas cedo aprendem a dar sentido ao mundo que as rodeia, em parte devido a
influéncia social. Verifica-se uma evolug8io na apropriacfio e utilizagio de esquemas
(Fayol, 1985). O esquema narrativo, segundo Bruner (1990), surge precocemente
devido a interacgdes e pressdes sociais, através de rotinas e habitos como os relatos

de acontecimentos e o contar histérias. Compreender uma histéria envolve
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compreender os planos, objectivos e temas subjacentes (Woll, 2002). O narrar
desempenha ainda um papel cultural, promovendo um contexto pelo qual se
transmitem valores, crengas e conhecimentos de uma geragfio a seguinte (Casey,
Kersh & Young, in press).

Através da repeticiio do ouvir e contar histdrias a crianga consegue compreender
como as historias sfio estruturadas, interiorizando gradualmente um Esquema Ideal
de Historia, que corresponde a uma forma especifica ¢ ordem invariavel de narrar
acontecimentos (Fayol, 1985). Com este esquema ¢ possivel a crianca seleccionar
informagfo e combind-la de modo a manter a coeréncia dessas informacSes em
relagfo a estrutura geral do acontecimento (Matta, 2001).

Existem indicios que apontam & crianga, que esta estd perante uma historia.
Todas as experiéncias anteriores com hist6rias demonstram algumas marcas formais
como: “Era uma vez” ou “Certo dia” para iniciar a narrativa, seguida de informaco
correspondente as personagens, um contexto temporal e espacial, a apresentacdo de
um problema ou um episédio, ac¢Bes (mentais, emocionais ou fisicas) das
personagens, e por fim uma marca formal de fim com “E viveram felizes para
sempre.” (Nelson, 1986; Rojo, 1990; Seidman et al., 1986). Também os fragmentos
polifénicos (interac¢Ses com outras vozes representantes das vérias personagens)
tornam-se um modo frequente de identificar uma narrativa (Rojo, 1990). A crianca
apresentara maior facilidade em recordar eventos que lhe sio familiares, aos quais
ela consegue ligar um actor, objectivo e resultado final.

Pela interpretacdo de experiéncias e da compreenso das suas histérias, a crianca
faz planos, inferéncias e prediges (Nelson, 1986). Segundo Lapsley (1996), a
narrativa € uma forma de discurso de especial interesse porque o “contar histérias™ é

central para a construgéo da vida do ser humano. Na nossa cultura, os adultos contam
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histérias sobre o passado e relatam acontecimentos do dia-a-dia, incentivando a
crianca a fazer o mesmo. Esta troca ajuda a crianca a memorizar, organizar e avaliar
as suas experiéncias.

Batoréo (1993, p.110) define as narrativas “como um tipo de discurso,
independentemente do seu grau de formalidade, extensiio ou meio de expressdo
utilizado (orais ou escritas). Assim, as narrativas constituem descri¢do dos
acontecimentos (...), em que o conteido é pelo menos, um relato de um
acontecimento (passado) que constitui um foco de informag#o.”.

Para Jobnson-Laird (1981, cit. por Cohen, 1996) as histérias sdo representadas
como modelos mentais. E construido um modelo mental dos acontecimentos
relatados na historia, o que passa pela imaginagio do que est4 a acontecer. Existem
evidéncias que apontam para o facto de a memoéria de histérias incluir imagens
visuais, sendo estas relacionadas espacialmente. Este modelo mental é uma
representacéio global que integra informacfo das diferentes partes da histéria, com a
vantagem de relacionar a informacfio verbal com o mundo real, ou seja, o
acontecimento. Deste modo, ao associarmos a informacdo dada ao estimulo visual
correspondente estaremos a contribuir para uma melhor associagfo, compreenso e
recordaciio do acontecimento. Conceitos espaciais envolvem a capacidade de
raciocinio e pensamento através da transformacfio de imagens mentais (Casey et al.,

in press).

Entre os primeiros estudos sobre a meméria de historias, encontram-se os de
Barlett (1932, cit. por Cohen, 1996), que introduzem a ideia de que estes esquemas
sdo construidos a partir de conhecimentos e experiéncias anteriores que moldam a

memoria da propria histéria. Quando pedida uma recriagfio escrita de uma historia,
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ocorrem varias distor¢Ges da original, resultantes dos efeitos de tentativa de
conciliacdo do que é recordado com o esquema interiorizado de historia (Bartlett,
1932, cit. por Neisser & Libby, 2000). Nelson (2003) descreve a forma narrativa
como sendo uma invencdo cultural, adoptada pelos individuos para organizar as suas
memorias autobiograficas.

Clark e Clark (1977, cit. por Cohen, 1996) alertam para o facto de a memoria de
histérias, nfio ser propriamente uma memoria de significados, mas sim uma memoria
dos produtos de compreensdo. Quando € pedida a recordagdo de uma historia, sdo as
personagens € os acontecimentos que mais detalhadamente sfo recordados, sendo
estes, produtos da compreensfio e de emoc8es, e imagens visuais associadas. Ideia
esta suportada por Mink (1980, cit. por Nelson, 2003) que afirma que ao compor uma
narrativa o narrador pode ndo recordar verdadeiramente a histéria, sendo-lhe dificil
re-experienciar essa memoria autobiografica ou episodica. Para este autor o narrar
destr6i a verdadeira experiéncia da memoria, ficando apenas a partilha dos produtos

de compreensdo.

6. A Meméria Infantil

Todos os dias somos “bombardeados” de informac¢io proveniente de uma
infinidade de fontes e as criangas nfo sfio excepgfo a esta regra. Processar toda esta
informagfio seria demasiado dispendioso, quer em recursos humanos (a nossa
capacidade de memoria nem seria capaz de armazenar tanta informacfo), quer em
recursos materiais (o tempo necessario impediria-nos de executar outras tarefas).

Como se processa entfio o acto de memorizar? Talvez seja melhor comegcar pela
questfio: O que memorizamos se nos encontramos submersos em tanta informagédo do

nosso meio circundante? Bartlett (1932, cit. por Rogoff & Mistry, 1990) caracteriza a
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memdria como sendo um processo socialmente estruturado, quer na forma como
memorizamos, quer o que memorizamos. Sendo assim, também a memdria infantil é
socialmente determinada, dai as criancas tenderem a recordar o que lhes faz sentido e
0 que querem comunicar (Cohen, 1996).

“Memory is said to have a characteristically personal flavour.” (Bartlett, 1972,
p.213). A memdria ¢ utilizada para atingir uma meta cognitiva e social, movida por
uma motivacdio auto-gerada. Esta perspectiva funcional foca o uso da memoria nas
interaccOes do dia-a-dia como meio de conducéo de comportamento (Nelson, 1986).
O mecanismo da memoria humana é organizado de acordo com apetites, instintos,
interesses e ideais acerca de um determinado tema (Bartlett, 1972).

No caso das criangas, o conhecimento do mundo real provém quase
exclusivamente de uma andlise das experiéncias directas e da participagio em
situacdes socio-culturais (Vygotsky, 1978/1991; Nelson, 1986, 1990). Nio podemos
portanto dissociar esse conhecimento de fortes contributos como os agentes sociais e
culturais. Adultos (e.g.: pais, professores) e pares desempenham um papel
fundamental na partitha e transmiss#o de informacdo, utilizando ferramentas diversas
(e.g.: a linguagem). As criancas aprendem as formas e fungdes da memoria através
da participacdo em interacgdes guiadas por aduitos (Nelson & Fivush, 2000). O
modo como as conversas sdo estruturadas tem um profundo efeito no modo como a
crianga posteriormente recorda o passado e o partilha com outros (Hudson, 1990).
“Até uma larga extensfio, o funcionamento da memoria humana emana das praticas
de socializac¢8o.” (Guerreiro, 2002, p.13)

As experiéncias vividas em contexto real apresentam-se como facilitadoras de
memorizacio e consequentemente de recordacio (Farrar & Goodman, 1990),

revelando uma memoéria rica e bem estruturada em criancas pequenas. Nas ultimas
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décadas tem ocorrido uma valorizacdo do estudo de situagBes reais. As experiéncias
em laboratorio nfio conseguem criar condi¢des sociais e motivacionais que facilitem
a memoria do dia-a-dia (Hudson, 1990), subestimando as capacidades reais da
crianca (Baker-Ward, 1993, cit. por Cohen, 1996; Siegal, 1994, 1996, 1997, cit. por
Newcombe & Siegal, 1997). Como exemplo temos estudos como os de Harbeman
(1991, cit. por Tenenbaum, Rappolt-Schlichtmann & Zanger, in press) e Rebelo
(2002) que sugerem que uma boa aprendizagem ¢ encontrada quando as criangas
participam em experiéncias do mundo real, tais como visitas a0 museu ou uma ida ao
Oceandrio.

Todo o processo de desenvolvimento do acontecimento, incluindo as interacgGes,
a situagéio vivida e o seu objectivo, podem influenciar a meméria (Hudson & Fivush,
1990). A atribuigio de um objectivo e sentido ao acontecimento ¢ também a sua
recordacdo leva as criangas a um maior empenhamento, exibindo entfio competéncias
ao nivel da memdria mais avangadas (Bauer & Mandler, 1990).

Ao vivenciar um acontecimento 7real, a crianca associa a sua
memorizagio/recordagio a um objectivo significativo, funcional e pratico,
confrontando deste modo o material (neste caso a informacio dada) com o
conhecimento e a representacdo que a crianca tem desse acontecimento. As criangas
podem assim “usar o seu conhecimento sobre as relagdes usuais entre os objectos € 0
desenrolar do acontecimento para organizarem a sua memoéria/recordacio.”
(Guerreiro & Matta, 1996, p.36).

Das experiéncias vivenciadas s3o varias as fontes das quais retiramos
informagfo. Como exemplo, Bartlett (1972) salientou a importincia das imagens
visuais. A informac8o proveniente de um meio visual é retida na chamada memdéria

para informagdo visual, e esta por vezes consegue ser mais memoravel que a propria
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informacfo verbal (Pezdek & Stevens, 1984). Segundo Cohen (1996) o estimulo
visual permite dar sentido & informac8o apresentada, devido a esta estar inserida num
contexto real, aumentando também a posterior recordagfio. A informacdo visual
torna-se bastante util na recordacéio, servindo de auxiliar de memoria. Ao recriarmos
a imagem visual ou quando confrontados novamente com ela, geralmente
recordamos a informacfio num todo (Gleitman, 1997), apesar desta ser mais uma
interpretagéio que a recordagfio exacta (Anderson, 2000).

Se a informacfio for proveniente de um meio verbal, ai estamos perante a
memoria para informacgdo verbal. Esta engloba qualquer fonte, oral ou escrita, da
linguagem, nas suas variadas construcles (e.g.: palavras, frases, textos, historias).
Novamente, nfio ¢ uma recordagfio exacta, palavra a palavra, mas sim uma
recordagfo do significado da mensagem transmitida (Anderson, 2000).

Viérios estudos demonstram, que se houver uma conjugacio de varias fontes de
informac&o, ocorre um aumento da probabilidade de recordagfio e ainda a quantidade
de informagfo recordada. A meméria para informagio visual € melhorada quando
acompanhada de informacfo verbal (Anderson, 2000), tal como a memoéria para
informagfo verbal ¢ melhorada quando acompanhada de informacéo visual (Pezdek

& Stevens, 1984).

As criangas evidenciam uma capacidade impressionante de memorizagfo logo de
tenra idade, sendo as suas memoérias altamente organizadas. Resultantes das
interacgBes no dia-a-dia ficam registos de informagfio, esses registos, memorias,
podem permanecer durante longos periodos de tempo ou perderem-se com alguma
rapidez e facilidade (Hudson, 1986). Dependendo deste periodo de retengfio, estamos

perante dois tipos de memoéria: a meméria de trabalho ou a meméria a longo prazo.
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Se o tempo de permanéncia for reduzido, falamos de memoria de trabalho, se for
mais extenso, de memoria a longo prazo. Apesar das limitacSes aparentes da
memoria de trabalho esta desempenha um papel importante, servindo de porta de
entrada 4 memoria a longo prazo. A informacio terd que passar pela memoria de
trabalho antes de aceder 4 memoria a longo prazo. Esta parece servir de filtro,
distinguindo informacfio aparentemenie apenas necessdria para o momento, de
informacfo necessaria a futuras utilizagdes, optimizando assim recursos.

A nossa memoria alberga uma imensidade de informagfio proveniente de varias
fontes. Devido a essa imensidade é necessaria uma organizago. Se pensarmos na
nossa memoria como sendo um computador, em ambos existem programas diferentes
para funcdes diferentes e dentro de cada programa existem ficheiros que contém
diferentes tipos de informac#o.

Na memoria a longo prazo encontramos “programas” de diferentes formas e
conteudos. A primeira distingéio € entre a memoria genérica e a memoéria episodica.
A primeira consiste na globalidade dos conhecimentos adquiridos por um individuo,
independentemente da ocasidio, ¢ “o significado das palavras e dos simbolos, dos
factos do mundo e dos objectos em geral.” (Gleitman, 1997, p. 316). A segunda,
mais especifica, ¢ a memoria dos acontecimentos particulares e significativos aquele
individuo, sfio as suas vivéncias, que englobam as questdes “onde”, “quando”,
“como” € “ 0 qué”.

Dentro da memdria genérica encontramos a memoria seméintica. A memoria
semdntica estd relacionada com o significado das palavras e com os conceitos
(Tulving, 1972, cit. por Gleitman, 1997). Ou seja, todo o nosso vocabuldrio estd

contido na memoria semantica.
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Quanto as experiéncias pessoais do individuo estas encontram-se registadas na
memoria episddica (mais especifica) e na memoria autobiografica (mais genérica). A
memoéria episédica ¢ referente a acontecimentos especificos vividos num
determinado momento e local, e incluem circunstincias tinicas, associadas a imagens
e sensagOes (Pillemer, 2003), pessoas e objectos (Cohen, 1996) e nas quais
recordamos a nossa propria participagio (Tulving, 1972, cit. por Halpern, 2003). A
memoria autobiografica € toda a nossa historia pessoal, sdo todos os acontecimentos
significativos vividos, incluindo todas as formas de informacfo referentes ao self
(Brewer, 1986, cit. por Neisser & Libby, 2000), englobando portanto a memédria
episodica.

Segundo Nelson (1993, cit. por Bauer, et al., 2002) a meméria autobiografica
depende da estrutura narrativa, dentro da qual os acontecimentos sfo organizados e
interpretados. A organizac¢fo narrativa constroi-se ao longo dos anos pré-escolares e
num contexto de reminiscéncia, em especial com os pais. Acontecimentos
experienciados ap6s a construgo deste sistema podem ser codificados de acordo
com ele. Acontecimentos anteriores apenas o podem ser, se e quando forem
assimilados num formato narrativo. Geralmente tal ndo acontece, porque falamos de
acontecimentos em terna idade, anteriores mesmo ao segundo ano de vida, quando se
torna acessivel a crianga, um dos ingredientes fundamentais da memoria

autobiografica — Basic Event Knowledge System.

Implicitas no acto de memorizar estéo trés fases: a aquisicéo, o armazenamento e
a recuperac¢fo. O primeiro respeitante ao processamento de informacfo, o segundo a
manuten¢dio da informacgfio e o terceiro ao acesso a essa informacfo na memoria

quando necessaria. Qualquer uma das fases encontra-se dependente das outras
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(Gleitman, 1993). Também a categorizagfio surge como um forte aliado, ao permitir
guardar informac#o ilimitada, comprimida e simplificada, de modo a ser mais facil o
seu reconhecimento posterior.

Para aceder & informacdo armazenada surgem dois conceitos distintos: a
recordagéio e o conhecimento. Com a recordagfo ocorre uma recriagio e um reviver
mental do acontecimento, enquanto que com o conhecimento nfio € necessaria esta
recriagdo e reviver mental, ocorrendo sim uma consciencializagio da familiaridade
da informagfio em comparacio com experiéncias passadas.

Jonhson-Laird (1983, cit. por Cohen, 1996), sugere que o recordar é constituido
por imagens, modelos, propostas e procedimentos no desencadeamento e elaboragéio
de determinada ac¢fio. Deste modo, os pais e outros adultos desempenham um papel
importante na promogfo da aplicagfio de estratégias apropriadas de memorizacio e
recordacdo. A par deste papel, também se tem “enfatizado a relacdo estreita entre as
capacidades mnésicas, a funcionalidade e o contexto de utilizagfio, varidveis que
implicam ndo s6 a forma de representagdo do problema, como o objectivo da sua
resolucdo.” (Guerreiro & Matta, 1999, p.28).

Teremos ter em conta que a memoéria ¢ também falivel. Nem toda a informagfio
armazenada na memoria tem a mesma probabilidade de ser recordada. O objectivo de
bem recordar € aprender informago que futuramente seja ttil e aprendé-la de modo
a que seja facil ou mais propicio a sua recordagiio quando necessaria (Halpen, 2003).
A recordagdio ndo ¢ uma reproducdio fiel ao acontecimento, é uma reconstrucio
imaginativa baseada também nas nossas atitudes, reacgdes e/ou experiéncias
passadas e ainda no peso do uso da linguagem (Bartlett, 1972). Ross (1989, cit. por
Neisser & Libby, 2000) propds que as memérias sdo moldadas, em parte, devido a

experiéncia particular do individuo. Quando um individuo tenta recordar um
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acontecimento especifico, detalhes de um acontecimento similar sfo frequentemente
acrescentados (Neisser, 1982, cit. por Farrar & Goodman, 1990; Newcombe &
Siegal, 1997). Eiros ao recordar sfio também devido a distorgdes na tentativa de
conciliar a informagio com esquemas (scripts e histérias) ja interiorizados (Bartlett,
1972; Neisser & Libby, 2000; Martins, 2001; Rebelo, 2002).

Outros estudos, como os seguidamente referenciados, demonstram factores que
interferem na nitidez das recordagSes, como: a emogdo vivida (Nelson, 1990;
Sprinthall & Sprinthall, 1993; Cohen & Faulkner, cit. por Cohen, 1996; Liwag &
Stein, 1995, cit. por Guerreiro & Matta, 1999), a atengfo (Baddeley, 1997), a
importéncia dada ao acontecimento (Cohen & Faulkner, cit. por Cohen, 1996), a
motivagio (Baddeley, 1997; Ramey-Gassert & Walberg, 1994, cit. por Tenenbaum et
al., in press), o estabelecimento de um objectivo (Bauer & Mandler, 1990), a
frequéncia de ocorréncia (Nelson, 1986, 1990; Hasher & Zachs, 1979, 1984, cit. por
Baddeley, 1997), a participac8io dos intervenientes (Hudson & Fivush, 1990; Nelson,
1990; Rogoff, 1990; Bauer & Wewerka, 1995; Cohen, 1996; Bandura, 1997), a
estrutura temporal e causal (Fivush & Mandler, 1985), a organizacéio da informacao
(Mandler, 1986, cit. por Bauer & Mandler, 1990), e as relagdes causais entre os
elementos (Bauer & Mandler, 1990).

A representagfo que a crianga faz do acontecimento pode ser influenciada
também pelo papel por si desempenhado durante esse acontecimento, influenciando
de seguida a posterior recordagfo. Varios autores (Hudson & F ivush, 1990; Rogoff,
1990; Guerreiro & Matta, 1999) alertam para a participagfio da crianca, podendo a
recordac@o ser diferente se a crianga for participante activa da situagio ou um mero

observador.
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Ao falarmos do conhecimento sobre os acontecimentos, falamos também sobre a
organizacdo da memoéria. Esta memoria organizada em torno de experiéncias
pessoais permite a crianga descrever acontecimentos contemplando personagens,
accles, consequéncias e sequéncias temporais. Como foi anteriormente referido,
durante a exploracdo do mundo a crianca vive enumeras experiéncias, € € atraveés
destas que ela consegue reunir informac#io suficiente para ver as semelhancas e
diferencas entre os objectos. Isto permitird posteriormente a crianca, quando em
contacto com esses objectos ou situacdes desconhecidas, ndo necessitar de fazer uma
investigacfo exaustiva para saber como lidar com eles. Através da comparacéo com
experi€ncias anteriores, a crianga capta as semelhancas entre elas (detecgio de
similaridade), de modo a conseguir decifrar a melhor abordagem a ter nas
circunstancias apresentadas.

Portanto, as estruturas da memoria sdo constantemente reorganizadas devido a
novas experiéncias e repeticio de experi€ncias anteriores, sendo um sistema
dindmico que acciona e liga varios conhecimentos na criag8o de representagdes
apropriadas ao acontecimento (Schank, 1982, cit. por Cohen, 1996).

Estudos baseados em acontecimentos reais demonstram uma memoria rica e bem
estruturada em criancas pequenas. Aos 3 anos de idade, as criangas ja evidenciam
uma memoria coerente de acontecimentos passados, portanto a capacidade da sua
construcdo terd que ter ocorrido anteriormente a esta idade (Bauer, et al., 2002).
Criangas em idade pré-escolar t8m a capacidade de recordar acontecimentos
significativos durante longos periodos de tempo (Pipe, Gee, Wilson & Egerton,
1999); desenvolver esquemas abstratos de memoria (scripts) rapidamente (Schank &
Abelson, 1977); sfio sensiveis & relagio temporal-causal do acontecimento e

dependem dos esquemas para inferir informacgfo usual ao acontecimento, como
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também reter a informacfo discrepante (Hudson & Nelson, 1983; Mandler, 1983,
Nelson, 1986). Assim, as criancas demonstram uma capacidade semelhante & dos
adultos na utilizagio de representagles gerais de acontecimentos e memoria
autobiografica (Farrar & Goodman, 1990).

Dado ao anteriormente descrito verificamos que a memoria é encarada, hoje em
dia, como uma actividade cognitiva embebida nas tarefas cognitivas e sociais
(Hudson & Fivush, 1990). Sendo evidente que é determinada socialmente, sfo
através das interac¢des que ocorre partilha, sendo estas feitas essencialmente pela

linguagem.

7. A Linguagem

A obra de Vygotsky, integrada nos modelos socio-culturais, considera que “o
desenvolvimento nfio pode ser considerado independente dos contextos so6cio-
culturais em que ocorre, donde a predicio de uma grande variabilidade em fungdo da
histéria e caracteristicas culturais dos grupos sociais. O desenvolvimento é
construido a partir das experiéncias de vida e da interac¢do com os adultos € as
criancas.” (Matta, 2001, p.54).

A interacgdo social desempenha um papel importante no desenvolvimento, mas é
necessario que também haja, por parte da crianga, a apropriacio de instrumentos
culturais. Através desta apropriagdo ocotre uma mediatizagdo da actividade da
crianga, permitindo uma maior e mais diversificada participaciio nas experiéncias
socio-culturais.

A interac¢fo entre o organismo e o meio histérico-cultural leva a uma adaptagio
activa. A crianca ¢ vista como um membro pertencente a um grupo social, grupo esse

com a sua propria histoéria e cultura. A crian¢a deixa de ser vista em termos
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individuais (teorias cognitivistas), para passar a ser um elemento social. “O
desenvolvimento € encarado como o produto da interacgio social: a crianca recebe
dos que a rodeiam uma série de instrumentos sécio-culturais, dos quais se vai
apropriando, progressivamente, por um processo de internalizagio.” (Matta, 2001,
p-73).

O conhecimento, entre outros, de simbolos, crengas, valores e costumes, facilita
as interacgBes sociais entre os varios membros de um grupo, mas nem sempre a
transmissdo desses conhecimentos socio-culturais passa pela interacgdio, podendo
passar pela “observacfio e/ou participagdio em situa¢es que envolvem o individuo

num mundo social de acontecimentos significativos.” (Matta, 1999, p.39)

Na génese social do pensamento, Vygotsky considera a evolugio do pensamento
como “intrinseca a realizacfo de actividades em cooperagiio com os parceiros e por
meio de instrumentos. E pela internalizaciio progressiva desses instrumentos de
cooperacdio que se constréi um pensamento consciente (..) A construglio do
psiquismo elabora-se do social para o individual... do plano interpsicologico para o

plano intrapsicolégico.” (Matta, 2001, pp.75-76).

ApoOs a apropriagdo da linguagem, esta passa a ser completamente relacionada
com a actividade e o mundo circundante. Como tal, grande parte do pensamento
passa a basear-se na linguagem, levando-o a complexificar-se de novos e diferentes
modos (Cole & Cole, 2001). O desenvolvimento do pensamento € o "resultado da
internalizac8o de uma nova forma de organizac8o imposta pela linguagem.” (Matta,
2001, p.75). Vygotsky (1978/1991) frisa que o pensamento e a linguagem, embora

inicialmente independentes, mais tarde fundem-se. O pensamento ao complexificar-
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se, devido em grande parte a linguagem, sofre um processo de interiorizagéo,

tornando-se uma linguagem interior.

A linguagem ¢ um instrumento representacional com uma dupla func¢éo (interna e
externa comunicativa) jogando um papel crucial no desenvolvimento,
nomeadamente porque permite a negociacéio do significado, o confronto entre a
construgdo individual de comhecimento e os sistemas de conhecimento

culturalmente construido (Matta, 1999, p.42).

A experiéncia passa a ser vista como um todo coerente através da linguagem,
desempenhando portanto, a linguagem um papel fundamental na sua organizagéo.
S&o apenas as memérias acessiveis verbalmente que estfio aptas a integrarem-se no
nosso sistema de memoéria autobiografica (Bauer, et al., 2002). A linguagem “obriga
a estabilizar a experiéncia, a situa-la no tempo e no espacgo, a ordenar e a reordenar, a
separar partes da experiéncia e a articula-las.” (Matta, 2004, p.76), alargando assim o

conhecimento que dispomos sobre o real (Sim-Sim, 1998).

A linguagem € mais que um meio de comunicacdo com os outros. As palavras
aprofundam a compreensdo da crianca em certos aspectos dos objectos € nas
relacdes subtis entre vérios eventos. Associagdes entre palavras providenciam
uma espécie de mapa mental do mundo, que da forma ao modo como a crian¢a

pensa (Cole & Cole, 2001, p.327).

A crianca além de comunicar, acedendo & informacfio produzida por outros (Sim-

Sim, 1998) e mediar as suas proprias accles, ela expressa e organiza as suas
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experiéncias através da linguagem (Cole & Cole, 2001). Através desta exploragio do
mundo a crianga comega a perceber a importdncia da comunicaglo, € val
desenvolvendo através das interacgdes, estruturas cada vez mais complexas.

A linguagem adquire-se e desenvolve-se através das interacgdes com falantes, ou
seja, em contexto social. E neste contexto social que a crianga aprende a seleccionar a
informacdo que chega até si. Existem varios factores que influenciam esta selecgio,
como as caracteristicas fisicas do estimulo (a intensidade, a permanéncia e a duracio),
a relevincia da informagfio para o individuo, a aten¢do despendida e ainda as

expectativas associadas ao estimulo (Sim-Sim, 1998).

O desenvolvimento e a aprendizagem do ser humano estdo dependentes de uma
complexa rede de interaccBes e interdependéncias. Toda a construgdo desse ser
humano apoia-se na interaccio Homem - meio-ambiente e na aquisicio de
instrumentos. A interac¢io com o meio-ambiente € uma necessidade para a
construcio do conhecimento, ideia essa, suportada por grandes teorias como a
Vygotskiana e Piagetiana. Através da vivéncia de experiéncias no dia-a-dia a crianga
constréi uma percepcdo da realidade, a sua realidade. Aqui, os agentes sociais, em
especial os adultos, desempenham um forte papel de promotores do desenvolvimento
da crianca. Servindo-se de instrumentos como a linguagem, eles orientam a crianga
quanto ao que deve ser recordado, 3 importancia dessa informag@o e sua organizagio,
e ainda a forma da posterior recordagdo. Esta orientagio resulta em representagbes
mais estruturadas, ricas e organizadas, facilitando futuramente o seu acesso.
Instrumentos como a linguagem mediam a organizagio e acesso a informagio,
existindo portanto, formatos linguisticos que beneficiam a retencfio / recordagdo de
um acontecimento, facilitando a sua posterior recuperagdo. Assim, torna-se pertinente

a procura ¢ utilizacdo de um formato linguistico que promova essa aprendizagem.
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8. Questdes ¢ Hipdteses

Com este estudo é pretende-se o aprofundamento de conhecimentos relativos a
importancia das experiéncias de vida na organizagfo cognitiva das criancas.

Foi portanto efectuada uma andlise das recordacdes de criancas com idades
compreendidas entre os 9 e 11 anos de idade, recordagdes essas, referentes a um
acontecimento real — visita ao Oceanario. Através desta andlise seria possivel
verificar a influéncia das varidveis independentes deste estudo: tipo de discurso e

produc8o escrita, na recordacio do acontecimento.

8.1 Contributos para a importincia da verbalizac3¢ na recordacio.

A primeira questio colocada neste estudo aborda a importincia da linguagem

como organizador da memoria.

e Sera que a retencio/recordacfio em criancas dos 9 aos 11 anos de idade ¢

influenciada pela existéncia de verbalizacfo durante o0 acontecimento?

“Um dos aspectos de que depende o caracter benéfico das interac¢les se
encontra associado as verbaliza¢des produzidas no decurso da interacgdo.” (Peixoto
& Monteiro, 1999, p.10). A verbalizag¢dio durante o acontecimento é desencadeadora
da interac¢fio social (Bruner, 1983; Vygotsky, 1978/1991), promovendo a troca de
informacfo e conhecimentos, reforcando os papéis de adulto e crianga. Segundo
Bauer e Wewerka (1995) a verbalizacfio de um acontecimento facilita a memoria das
criangas.

A linguagem € além de um instrumento, um processo pelo qual o mundo nos faz

sentido e isto € conseguido através da interaccio com outros (Fivush et al., 2002).
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As criangas tém através da linguagem a possibilidade de comunicar e partilhar
experiéncias e o contetido dessas experiéncias, quer estas sejam fisicas, quer sejam
sociais.

“As experiéncias fisicas e sociais, proporcionadas pelo ambiente € marcadas pela
interaccio social, (...) facilitam certos aspectos do desenvolvimento cognitivo (...).
Ao exprimir verbalmente acc¢Oes/relagGes vivenciadas, (...), a crianga clarifica e
reorganiza o modo como tais acgOes/relagles sfio ou foram cognitivamente
percebidas. Por sua vez, a andlise e incorporagiio da informacgfo cognitiva ¢é
clarificada e enriquecida a0 mesmo tempo que a crianca ganha mestria no uso e
compreensdo das estruturas gramaticais” (Sim-Sim, 1998, p.267). O mesmo acontece
para as estruturas gramaticais do esquema histdria.

Autores como Slackman et al. (1986), alertam para a importincia da
verbalizag@io por parte de um adulto na posterior recordago da crianca. Este
acompanhamento verbal poderd fornecer pistas sobre o que é relevante no
acontecimento e promover a atencfo nos principais actos, elementos e relagdes
temporais-causais.

Outros autores como Tessler (1986, cit. por Bauer & Wewerka, 1995), no seu
estudo baseado numa visita a um museu, constatou que criancas sujeitas a uma
verbalizacBio (descritiva ou narrativa) durante o acontecimento recordavam mais
informacfo que as criangas as quais apenas eram respondidas as questdes por elas
colocadas.

Segundo Nelson e Fivush (2000), é a linguagem que acaba por organizar a
memoria. A crianca tenderd a recordar melhor, informagio que foi verbalmente
reforcada apresentando também uma representagfio mais rica e organizada do

acontecimento.
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Varios estudos demonstram que situacdes reais, mais especificamente uma visita
a0 museu, promovem um meio rico em aprendizagem (Ramey-Gasset & Walberg,
1994, cit. por Tenenbaum et al., in press), mas sem um suporte, neste caso um
programa que guie a exploragiio das criancas, poucos resultados ira produzir
(Gelman, Massey & McManus, 1991, cit. por Tenenbaum et al., in press; Rebelo,
2002). Nesta perspectiva, e baseada numa natureza social da construgdo de novos
conhecimentos, uma interac¢8io apropriada com profissionais dentro do contexto ird
ajudar as criancas a desenvolver e manter novas aprendizagens e conceitos
(Tenenbaum et al., in press; Rebelo, 2002).

Se a verbalizagfio for acompanhada de estimulo visual, permitindo uma relagfo
directa com este, a primeira acaba por ser reforcada aumentando entfio a memoria do
acontecimento (Anderson, 2000; Martins, 2001; Rebelo, 2002). Tal como os autores
anteriores, Anderson também partilha da opinifio que a verbalizagio permite dar uma
atengéio especial a determinadas informagdes, acrescentando ainda a manutengfo da
atencfo da crianca.

Além da verbalizagfio do adulto durante o acontecimento, também a verbalizacfo
da crianca desempenha aqui um importante papel.

A linguagem permite mediar a estrutura dos acontecimentos, organizando-os,
facilitando a memoria e a propria capacidade linguistica de falar acerca desses
acontecimentos, logo revela-se essencial para aceder ao pensamento ¢ memoria.
Deste modo, € necessdrio que as criangas possuam esta capacidade para
posteriormente relatarem as suas recordagdes do acontecimento, apesar de ser tido
em conta que as verbaliza¢es subestimam a quantidade de conhecimento retido na

memoria das criangas (Cohen, 1996; Ratner et al., 1990).
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Para analisar a influéncia da existéncia de verbalizagfo, sdo utilizados dois
grandes grupos, um com verbalizacdo e outro sem verbalizacdo. O objectivo é

analisar a importincia das verbalizacGes nos acontecimentos vividos em contexto

real.

Surge assim, como primeira hipdtese:

e Os sujeitos a quem ¢ apresentado o acontecimento com verbalizacfo

retém/recordam mais informaggo.

8.2 Contributes para a importincia do tipo de discurso na recordacio.

A segunda questio colocada refere-se & influéncia do tipo de discurso na

recordagfo de o acontecimento.

e Sera que a retenco/recordacfio em criangas dos 9 aos 11 anos de idade é
influenciada pelo tipo de discurso (narrativo/descritivo) apresentado

durante um acontecimento?

Vaérios estudos tém sido conduzidos com o intuito de melhorar os reportérios
verbais das criangas, inclusivé através da utilizacdo de diferentes formatos de
discurso (Qin, Quas, Redlich & Goodman, 1997, cit. por Neisser & Libby, 2000;
Martins, 2001; Guerreiro, 2002; Rebelo; 2002). Neste estudo focamos dois desses
formatos de discurso: o narrativo e o descritivo.

Desde muito cedo as criangas sdo sujeitas ao esquema narrativo. Os pais ao
repetidamente leram historias aos seus filhos, estes tltimos acabam por interiorizar

as suas regras. Simples hébitos como a leitura de uma historia antes de adormecer,
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permitem & crianga a estruturagdo do esquema narrativo. Através desta aprendizagem
de origem social e cultural, as criancas sdo munidas de um instrumento capaz de
auxiliar na formag#o de planos, inferéncias e previsdes (Neison, 1986).

Assim, o papel do adulto deve ser sublinhado quanto ao tipo de discurso
associado ao acontecimento, visto provas indicarem que o esquema narrativo facilita
a representacfio e memoria do acontecimento por parte da crianca.

O esquema narrativo demonstra ser facilitador da recordacio (Bauer &
Wewerka, 1995; Martins 2001; Rebelo, 2002), devido a sua representagdo dindmica
de uma cena, de personagens e acontecimentos, incorporando relacdes espaciais,
temporais e causais (Cohen, 1996). Os acontecimentos apresentam uma sequéncia
candnica, isto é, uma ordem correcta. Esta forma candnica apresentada nas historias,
que engloba todos os constituintes prescritos numa sequéncia precisa, € mais
facilmente recordada do que os relatos que nfio contém essa mesma forma (Mandler,
1990; Rebelo, 2002).

Reforgando este esquema narrativo com o estimulo visual, possibilitara aumentar

ainda mais o desempenho da crianga na posterior recordago.
Surge entdio como segunda hipotese:
e Os sujeitos a quem ¢ apresentado o acontecimento com o tipo de discurso

narrativo retém/recordam mais informag&o.

8.3 Contributes para a importincia da producio escrita.

As duas 1ltimas questGes e hipdteses emergem no seio da producfio escrita como

organizador de memoria.



Assim, como terceira questdo, temos:
e Sera que uma produgdo escrita, logo apés um acontecimento, e referente
a este, influencia a quantidade de informagdo retida/recordada desse

acontecimento?

E ainda uma Gltima questdo, onde é conjugada a importéncia da linguagem e da
escrita. Combinando o tipo de discurso com a produg@o escrita, surge-nos uma quarta

e ultima questdo:

e Sera que uma produgio escrita, logo apos um acontecimento apresentado
com o tipo de discurso narrativo, influencia a quantidade de informacgéo

retida/recordada desse acontecimento?

Sabemos, como anteriormente referido, que as verbaliiagées subestimam a
quantidade de conhecimento retido na memoria das criangas (Salema, 1989; Ratner
et al., 1990; Cohen, 1996; Siegal, 1994, 1996, 1997, cit. por Newcombe & Siegal,
1997). De modo a obtermos mais informagdo recorrermos além da linguagem oral, a
linguagem escrita como meio de expressdo de conhecimentos. Como dito por Sim-
Sim (1998, p.38) “O conhecimento de ambas as vertentes da lingua (oral e escrita) €
indispensavel para a integragdo e dominio da maioria dos conteados (...)” e ainda “O
acesso a linguagem escrita é a porta de entrada num mundo mais vasto que o
oferecido pela via da informagdo oral.” (Sim-Sim, 1998, p.36), permitindo assim, um
complemento de informagdo de duas vertentes, ao mesmo acontecimento.

Pela escrita ocorre uma oportunidade de rever o pensamento e reorganizar

“pedacos” de informagio (Lavelle, 1997). A escrita envolve um processo de
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reorganizagio de pensamento, o que faz dela um instrumento de instrugdo tdo
poderoso (Vygotsky, 1962, cit. por Lavelle, 1997). E ainda, de acordo com Luria
(1981, cit. por Lavelle, 1997), um processc de anilise e sintese mais lento e
repetitivo, permitindo uma auto-revisdo, especialmente no “written speech” (escrita
falada), que é a mais utilizada pelas criangas.

Na escrita ocorre um distanciamento, onde a linguagem é utilizada fora do
contexto (Bruner, 1975, cit. por Salema, 1989), o que permite uma planifica¢do e
uma reconstrugio baseadas numa reflexdo sobre a informagéo, que permitem uma
antecipagio e previsdo da produgio final escrita (Sigel, 1984, cit. por Salema, 1989),

contribuindo e facilitando o desenvolvimento do préoprio pensar (Salema, 1989).

Apesar da estrutura cognitivamente rigorosa da composi¢do escrita, ela
demonstra ser um fenomeno altamente pessoal, onde se salientam crengas, inteng3es
e estratégias varias, escolhidas para a concretizagfio da tarefa (Lavelle, 1997). A
escrita criativa, na sua estrutura psicologica, €, quer cognitiva, quer afectiva (Biggs

& Collis, 1982, cit. por Lavelle, 1997).

Sendo um mediador de grande parte das aprendizagens, ¢ possivel a crianga,
através da linguagem escrita, evocar conhecimentos e experiéncias (Salema, 1989),
extrair, organizar e reter informagio (Salema, 1989; Sim-Sim, 1998), esperando-se

assim que a crianga retenha / recorde mais informacfio respeitante ao acontecimento.

Emerge assim uma terceira hipotese:
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e Os sujeitos a quem ¢ pedido que elaborem uma produggo escrita sobre o
acontecimento, retém/recordam mais informacdo referente a este em

comparagio com as criangas a quem ndo ¢ pedida esta produgio.

E surge-nos por fim, uma quarta e ultima hipotese:
e Os sujeitos a quem & apresentado o acontecimento no discurso narrativo €
a quem ¢ pedido que fagam uma produg@o escrita final retém / recordam
mais informagdo, do que os sujeitos a quem o acontecimento €

apresentado no discurso descritivo também com produgdo escrita.

8.4 QOutros contributos: Importincia da faixa etiria.

Ao ser pedido as criangas que recordem informagdo respeitante ao
acontecimento, neste caso uma visita ao Oceanario de Lisboa, e dado que esta
recordacdo se apoia em produgdes verbais e escritas, seria pertinente escolher com
cuidado a faixa etaria abrangida pelo estudo, sendo imprescindivel que as criangas
compreendessem a situagio experimental e ainda o que seria solicitado pelo
experimentador.

Visto a situacdio experimental requerer, em dois momentos distintos (1° e 2° pos-
teste), um pedido por parte do experimentador da recordagdo de informacgdo, estas
criangas deveriam possuir um bom repertorio verbal, facilitando assim a
comunica¢io entre o entrevistador e a crianga.

O seu nivel linguistico deveria permitir uma melhor transmissdo da informagéo
recordada, apesar das verbalizagdes poderem subestimar a quantidade de informagio
verdadeiramente retida na memoria (Smith, Ratner & Hobart, 1987, cit. por Ratner et

al., 1990). Segundo Hudson (1990) a capacidade da linguagem das criangas melhora



com idade, permitindo um melhor relato de acontecimentos recordados, ndo tendo
esta maturacdo necessariamente uma repercussdo ao nivel da memaria.

Quanto aos conhecimentos adequados, além de ser pertinente que as criancas
compreendessem a informagio dada e as posteriores instrugdes de recordagdo, seria
também fundamental que os sujeitos usufruissem da sua representagdo geral de
acontecimentos para a recordagio de aspectos especificos da experiéncia e que
domiﬁassem 0 esquema narrativo.

Baseando-nos na teoria de Donald (1991), reconstruida por Nelson (1996) e
citada por Tamasello (2002), as criangas entre as idades de 4 e 10 anos, possuem uma
ontogenia cognitiva humana denominada de narrativa. De acordo com uma
referéncia especifica de linguagem, as criancas nesta faixa etéria, além de utilizarem
uma linguagem verdadeiramente simbolica e representacional, possuem ja uma
representacio explicita do mundo circundante que reportam através de narracGes do
dia-a-dia.

A nossa escolha recai sobre as criangas mais velhas dentro da classificagdo de
Donald anteriormente exposta, visto verificar-se “um aumento da complexidade e
elaboracio” de “esquemas na proporgdo directa do aumento da idade dos sujeitos e
das experiéncias com os acontecimentos reais, que assim se tornam familiares”
(Hudson, Shapiro & Sosa, 1995, cit. por Martins, 2001), de as criangas a partir dos 6
anos de idade evocaram muito mais categorias narrativas em compara¢do com
criancas de 4 anos (Hudson & Nelson, 1983), entre os 6 € os 8 anos de idade ocorrer
um aumento de frequéncia de produgio de historias e declinio da sedimentagéo dos
scripts e de a partir dos 8 anos possuirem ja mestria no uso da linguagem (Cole &

Cole, 2001).



Combinando a necessidade do dominio da escrita, com o dominio do esquema
narrativo, a escolha da faixa etaria incide nos 9-10 anos de idade, que corresponde ao
4° ano de escolaridade do Ensino Basico, sendo alargada aos 11 anos de idade, visto

0 4° ano albergar criancas dos 9 aos 11 anos.
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If - Métedo

1. Objectivo

O presente estudo tem como objectivos: ver se a retengdo / recordagio de
informacio em criangas que frequentam o 4° ano de escolaridade do Ensino Basico, €
influenciada pela estrutura do discurso utilizado (narrativo / descritivo) e pela
elaboragio de um texto escrito logo apds o acontecimento (uma visita ao Oceanario

de Lisboa).

2. Amostra

Neste estudo participaram 108 sujeitos, entre os 9 e 11 anos de idade, com uma
média de idades de 9 anos e 8 meses, todos a frequentarem o 4° Ano do 1° Ciclo do
Ensino Basico (Anexo A). Os sujeitos encontram-se divididos em seis grupos
equivalentes e independentes: dois grupos com verbalizagdo narrativa, dois com
verbalizagdo descritiva e dois sem verbalizagdo. Os dois grupos de cada tipo de
discurso divergem na existéncia ou ndo de uma produgdo escrita logo apds o
acontecimento. O nimero total de sujeitos do sexo feminino (F) ¢ equivalente ao

numero total de sujeitos do sexo masculino (M).
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4° Ano do 1° Ciclo

Grupos com Verbalizagio | Grupos com Verbaliza¢do Grupos
Narrativa Descritiva sem Verbalizagdo
Com Sem Total Com Sem Total Com Sem Total
Producdo | Produgéo Produgiio | Producio Producio | Producgdo
Escrita Escrita Escrita Escrita Escrita Escrita
F M F M F M F M F M F M
7 |11 7 |11 36 10 8 [ 11| 7 36 9 9 9 9 36

Tabela 1 — Caracterizacdo da Amostra

Os 108 sujeitos desta amostra sdo provenientes de 4 Escolas do 1° Ciclo do

Ensino Basico. A escolha dos sujeitos residiu em trés factores:

= Que efectuassem uma visita ao Oceanério de Lisboa;

= Que frequentassem o 4° ano de escolaridade do Ensino Basico;

= Que tivessem idades compreendidas entre os 9 e os 11 anos de idade.

Todas as escolas s3o de ensino publico, permitindo que o universo pedagogico,

no qual as criangas se encontravam inseridas fosse semelhante.

Foi ainda efectuado um levantamento da escolaridade dos pais das criangas de

modo a apurar o estatuto socio-econémico das familias (médio) e assim garantir,

mais uma vez, a homogeneidade da amostra (Anexo A).

Vista a escolha dos participantes se basear nos requisitos necessarios para a

condugcio da situagiio experimental, a sua escolha ndo foi aleatoria.
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3. Delineamento

Com o presente estudo pretendia-se analisar as consequéncias ao nivel da
memoria, da verbalizag@o de informagdo segundo diferentes tipos de discurso e ainda
da existéncia de produgdo escrita, no decorrer de um acontecimento real — visita ao
Oceanério de Lisboa.

O seu delineamento apresenta caracteristicas experimentais, ocorrendo a
manipulagdo de duas variaveis independentes — tipo de discurso apresentado e
existéncia de produgdo escrita. A situacdo experimental propriamente dita, envolve

seis grupos equivalentes e independentes.

4. Instrumentos

Antes de se proceder a constru¢do dos instrumentos, seria necessario escolher
um local onde pudesse desenrolar a situagdo experimental Em detrimento as
experiéncias laboratoriais, procurou-se uma experiéncia real que promovesse a
retencio e recordagido de informagao.

Harbeman (1991, cit. por Tenenbaum, et al., in press) nos seus estudos sugere
que uma boa aprendizagem € encontrada quando as criangas participam -em
experiéncias do mundo real, tais como visitas ao museu. Museus proporcionam um
bom meio de suporte na motivagdo intrinseca das criangas, enquanto criam um
contexto rico em aprendizagem (Ramey-Gassert & Walberg, 1994, cit. por
Tenenbaum, et al., in press).

Tendo em conta a classificagdo de acontecimentos proposta por Hudson e Nelson
(1983), uma visita ao Oceanario seria um acontecimento pouco familiar as criangas,
comparado com outros acontecimentos que fazem parte da sua rotina. Mas dada a

sua forte organizagio logica, causal e temporal, seria possivel as criangas utilizar
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estruturas de conhecimento de experiéncias ja vivenciadas, facilitando desse modo a
recordagdo posterior do acontecimento.

A elaboragdo dos instrumentos, o texto narrativo e descritivo, desde a escolha de
informag@o e linguagem utilizada, a0 modo com esta seria transmitida, e ainda a base
sustentativa do procedimento foram baseados num estudo anterior de Rebelo (2002).
Neste ocorreu uma simulagio experimental dos instrumentos, que permitiu avaliar os
mesmos € deste modo foi possivel elaborar novos instrumentos melhorados e
adaptados a nova realidade desta situagio experimental decorrente.

Neste estudo teria de ser possivel apresentar verbalmente informagio e em
diferentes formatos de discurso (narrativo/descritivo), promover uma aprendizagem
susceptivel de memoriza¢do e ap6s o acontecimento, recolher a recordagdo dessa
informacdo em trés momentos distintos (produgdo escrita, 1° pos-teste e 2° pos-teste).

A escolha da informagido a apresentar na situagdo experimental baseou-se nas
seguintes alineas:

1. Informacdo acerca de uma espécie animal que despertasse o interesse das
criangas;

2. Informacio simples e concreta (Kellerman, 2002) promotora de facil
recordagdo;

Informag¢io normalmente ndo acessivel a crianga:

(98]

e Informagio ndo dada na aula anterior a visita dentro do
Oceanario;

e Informagio ndo acessivel dentro do Oceanario (e.g.: placares
afixados);

e Informagio ndo dada nos livros oferecidos as criangas pelo

Oceanario;
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e Informacio ndo trabalhada na sala de aula antes e/ou depois da

visita ao Oceanario.

A escolha da espécie animal incidiu na sua localizagdo dentro do Oceandrio. A
maioria das espécies encontra-se no tanque central, que contém uma diversidade
demasiado grande ndo garantindo a aten¢fo devida das criangas durante a situagdo
experimental. Assim foi escolhida a zona da Floresta de Kelp, garantindo interesse,
pela curiosidade demonstrada pelas criangas pelas lontras, e ateng@o, pela escassez de

espécies nessa zona.

Seguidamente € apresentado o texto narrativo final.

Texto Narrativo

Era uma vez uma pequena lontra marinha chamada Micas, que quando pequena,
vivia com os pais, a Amalia e o Eusébio, aqui no grande Oceanério de Lisboa. Certo
dia ao ver o seu reflexo na agua, perguntou a seus pais:

- “Porque sou tdo diferente dos meus amigos?”.

Ao que a mae respondeu:

- “Querida, parecemos todos diferentes, mas temos boas qualidades em comum. Vé
o teu pélo... é farto e grosso como os nossos amigos ursos. E os teus bigodes... sdo
longos como os dos gatos. As tuas patas dianteiras sdo parecidas com méaos e tens
pestanas como os Homens. Es muito brincalhona como os macaquinhos. Sem
esquecer as tuas barbatanas, que te fazem nadar depressa como os peixes.”.

- “Vés filha, afinal nfio és tdo diferente dos teus amigos, pois ndo?” Disse o pai. “Va,
agora vamos comer a tua comida preferida... abalones.”.

Ao que a Micas saltou de alegria. Assim, a Micas ficou muito satisfeita com a
explicacio dos pais e mais satisfeita ainda com os abalones, pois ela sempre fora
muito gulosa!
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Na construgio deste texto houve um cuidado para seguir a estrutura tipica de
uma historia. E sabido que as historias seguem um padréo tradicional que ndo se
assemelha a outros textos, como artigos de um jornal ou relatorios (Cohen, 1996).
Foi entfo respeitada a estrutura sugerida por Mandler (1984) e adoptada por Cohen,
(1996). Segundo Mandler (1984, cit. por Cohen, 1996, p.277) uma historia segue a

seguinte estrutura em forma de arvore hierarquica:

Historia

T

Setting Tema Enredo Resolugio

/ \\ Objectivo (d) Episodio Acontecimento

Personagens  Local Tempo e Estado (g)

(a) (b) (©) Acontecimento Reacgdo

(e) ®

Assim, a historia aqui utilizada foi desenvolvida segundo esta estrutura:
(a) — A lontra marinha Micas, sua familia e amigos;
(b) — Oceanario de Lisboa;
(¢) — Erauma vez;
(d) — Descobrir porque ¢ diferente dos seus amigos;
(e) — Explicagdo da mae;
() —Ficou feliz e satisfeita,

(g) — Foram comer a sua comida preferida.
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Baseado no texto narrativo foi construido um texto descritivo, este constituido
pela mesma informagao, variando apenas o seu formato de discurso. Foram excluidos
elementos de fantasia (e.g.: caracteristicas humanas dadas as personagens, como 0

dialogo e emogdes) e elementos de historia (e.g.: era uma vez).

Texto Descritivo

- Aqui, no grande Oceanario de Lisboa vivia uma pequena lontra marinha, chamada
Micas, com os pais, 2 Amalia e o Eusébio.

- As lontras sio diferentes dos outros animais, mas tém boas qualidades muito
parecidas.

- Tém um pélo farto e grosso como 0s ursos.

- Bigodes longos como os gatos.

- Patas dianteiras parecidas com maos.

- Pestanas como os Homens.

- S0 muito brincalhonas como 0s macacos.

- E tém barbatanas que as fazem nadar depressa como os peixes.

- A Micas é muito gulosa, a sua comida preferida sfo os abalones.

5. Precedimento

O procedimento desta situagio experimental desenrolou-se em seis fases.

Numa fase inicial, ocorreu um contacto com o Oceanario de Lisboa, onde foi
apresentada ao sector educagdo uma breve descrigio da pertinéncia do estudo,
objectivos, hipotese geral e método, tendo sido a resposta, por parte destes,
afirmativa quanto ao prosseguimento do estudo.

Com um membro do staff destacado para apoiar a situagdo experimental, foi
efectuado um rastreio das Escolas contempladas no estudo, e ainda se discutiram 0s
instrumentos e procedimentos a ter em conta.

O rastreio das Escolas foi feito tendo em conta o ano de escolaridade das

criancas. As criangas teriam que frequentar o 4° ano de escolaridade do 1° ciclo do
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Ensino Basico, ou seja, teriam entre os 9 e 10 anos de idade, podendo chegar aos 11
anos de idade.

De seguida procedeu-se & construgdo dos instrumentos. Varios textos narrativos
e descritivos foram elaborados, sendo a sua escolha baseada em pormenores das
personagens, tipo de linguagem utilizada e extensdo dos textos.

Quer os instrumentos, quer o procedimento foram antecipadamente apresentados

e aprovados pelo representante do Oceanario de Lisboa.

A segunda fase consistiu no contacto com as Escolas previamente escolhidas no
Oceanario. Neste contacto foram referidos os objectivos e procedimento do estudo.
Das quatro escolas contactadas, nenhuma rejeitou a oportunidade de participar nesta
experiéncia.

As professoras foram questionadas se iriam trabalhar com as criangas tematicas
do Oceanario, antes e/ou depois da sua visita. Caso o fizessem foi pedido que néo
focassem as lontras marinhas. Deste modo ndo seria dada informac&o adicional sobre

esta espécie.

O segundo contacto com a Escola, efectuou-se no dia da visita ao Oceanario.
Antes da visita dentro do Oceanario ocorreu uma breve conversa com a professora de
cada Escola de modo a serem esclarecidas quaisquer davidas e estipular a hora do
terceiro momento de recolha de dados (2° poOs-teste) a efectuar uma semana apos a
visita.

O experimentador encontrava-se presente na aula dada anteriormente a visita

dentro do Oceanario, permitindo assim uma familiarizagdo com as criangas antes da
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situacfio experimental. Mesmo dentro do Oceandrio a presenca do experimentador foi
constante.

O acontecimento decorreu durante uma frac¢fo da visita ao Oceanério de Lisboa,
mais propriamente na zona da “Floresta de Kelp”, que corresponde a sec¢dio das
lontras marinhas ¢ algumas espécies de corais. Aqui, a dois dos grupos foi
apresentada informag&o sobre as lontras marinhas de forma narrativa, enquanto que a
outros dois foi apresentada de forma descritiva. Aos restantes dois, néo foi
apresentada qualquer informacdio adicional & proveniente do estimulo visual. Foi
solicitado as criangas que prestassem atencfo a informacgfio de modo a garantir a sua
atencfo.

A cada um dos grupos foi atribuido um guia. Devido & dindmica de trabalho do
Oceandrio, a atribuicdo do mesmo guia aos seis grupos, seria impossivel. Assim,
houve um particular cuidado na sua formagéio, de modo a garantir a constincia da
situacfo experimental, diminuindo os efeitos da variavel guia.

Os guias, dos grupos descritivo e narrativo, estudaram atempadamente a
informagio a ser transmitida. Estes guias foram instruidos sobre a postura a ter
durante a situacfo experimental: nfio deveriam responder a questdes colocadas pelas
criancas, deveriam alertar as criancas a prestarem atengfo, todas as criangas
deveriam estar sentadas e sossegadas apds o periodo de observagdo do estimulo
visual (Floresta de Kelp).

Aos guias dos grupos sem verbalizagdo foi somente dada a instrucio de ndo
responder a questdes levantadas pelas criancgas, dizendo que futuramente tudo seria
esclarecido.

InstrucGes adicionais foram dadas aos guias dos grupos narrativo. A narracfo

deveria ser feita com a envolvente teatral tipica do acto de contar uma histéria (e.g.:
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expressdo corporal — gesticulacéio representativa dos bigodes do gato, pélo do urso,
etc.; énfase nas emogdes e accdes das personagens), possibilitando uma ligacio mais
profunda com os espectadores (Schiro, 2003, cit. por Casey et al., in press).

As criancas dos grupos narrativo e descritivo foi dado um tempo (cerca de 3
minutos) para observarem o recinto antes de se proceder a transmissdo de
informac8o. Aos grupos sem verbalizacdo, que apenas passou pela observacdio nio
sendo transmitia qualquer informacdo, foi dado um periodo superior de observacéo,
visto 0s grupos narrativo e descritivo continuavam a beneficiar do estimulo visual

durante a transmissfo da informac&o.

Posteriormente & visita ao Oceandrio, ocorre uma quarta fase deste estudo. Esta
ocorre em sitio calmo e fora do recinto do Oceanério. Onde foi pedido, a trés dos seis
grupos (um de cada tipo de discurso), que elaborassem individualmente uma
produggio escrita sobre a informacéo recordada da Floresta de Kelp. O tempo dado
para esta produgéio foi vasto, tendo chegado em alguns grupos aos 30 minutos, visto
haverem criangas com mais dificuldade na escrita e ser necessario um certo tempo de
reflexdo.

A instrugdo dada foi simples. Pediu-se que escrevessem tudo o que recordavam
sobre as lontras marinhas (targeted recall — Usher e Neisser, cit. por Niesser € Libby,
2000). Podendo esta informagfo ser a dada pelo guia, informagio do seu proprio
conhecimento, ou ainda informag&o sobre o que viram. N&o foram dadas instrugdes
distintas aos trés grupos (e.g.: pedir que reproduzissem a histéria; que descrevessem
0 que viram) para ndo influenciar o tipo categorial de informacfo recordada e

também por nfo ser parte integrante deste estudo reflectir sobre o tipo de produgio
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escrita (producdes escritas do tipo narrativo, script ou descritivo) executado pelas
criangas.

Apds a recolha das produgdes escritas, foi conduzido um 1° pés-teste, imediato e
individual (quinta fase). A instrucfio dada a cada crianca foi igual e baseada num
simples pedido de transmissfo de toda a informag8o acerca das lontras marinhas. As
respostas foram gravadas via dudio. O tempo dado as criancas foi ilimitado, sendo

dada como terminada a entrevista quando a crianca dizia mais nada se lembrar.

A sexta fase desenrola-se dentro da Escola uma semana apds a apresentacio do
acontecimento. Em cada Escola foi cedido um local calmo onde o experimentador
poderia entrevistar as criangas sem ser interrompido. Neste contacto foram
novamente recolhidos dados (2° pos-teste). As instrucdes dadas e os cuidados foram
os mesmos do 1° pds-teste.

As instrugdes dadas e a conducfio das recolhas (1° e 2° pos-teste), além da
informag8io transmitida durante o acontecimento, foram baseadas em principios
tedricos estabelecidos referentes 4 aprendizagem e recuperacfio de informag#o.
Foram dadas oportunidades de reminiscéncia de conhecimentos, ja que as memorias
tendem a emergir quando as questdes sfo repetidas (Lowenstein, 2004). Foram dados
reforcos positivos (encorajamento verbal), liberdade de movimento, exploracio e
criatividade (Kellerman, 2002). A informac8o transmitida era simples e coerente,
com demonstracdes visuais (e.g.: estimulo visual, expressio corporal durante a

narracéo) e de forte carga emocional (Kellerman, 2002).

Apés a recolha de dados, nos trés momentos, procedeu-se & sua transcrigio

integral para posterior anélise (Anexo B). Desta amostra foram excluidas as criancas
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que ndo estiveram presentes no momento da apresentacdo do acontecimento e

também as criangas que ndo estiveram presentes nos trés momentos de recolha de

dados.

Este procedimento recorre a varias estratégias promotoras da recordagdo de uma
aprendizagem. Assim, além de se basear numa experi€ncia natural e real, foi
encorajada a exploragido (através da liberdade de movimentagdo pelo recinto),
criatividade (através da producdo escrita) e foi ainda utilizada uma combinagio de
pistas visuais (e.g.: expressio corporal) e verbais (énfase nas emocdes e acgOes das

personagens) na transmissdo de informacdo (Kellerman, 2002).

6. Descodificacio e Tratamento de Dados

Apb6s a transcrigdo das recordacdes das criancas, foi possivel dividir a

informacdo recordada nas seguintes categorias gerais e especificas:

Categorias Gerais Categorias Especificas Definicdo

Informacgio verdadeira
Informacdo Verbalizada | dada pelo experimentador

durante o acontecimento.

Inf a i -
ormagdo Verdadeira Informacio verdadeira

Informagéo N&o mas ndo dada pelo
Verbalizada experimentador durante o
acontecimento.

Informagdo ndo verdadeira

e ndo dada pelo

Informagdo Inventada .
experimentador durante o

acontecimento.

Tabela 2 — Categorias Gerais e Especificas da informagio recordada e sua definicdo.
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Uma analise de conteado dos registos audio das recordagGes livres das criangas
levou a uma divisio, em unidades de informagfo, da informaciio dada pelo
experimentador durante o acontecimento, apresentada em anexo (Anexo C).

As unidades de informacgfo ou “idea units” (Stafford & Daly, 1984, cit. por
Neisser & Libby, 2000) n3o sdo necessariamente correspondentes a palavras
isoladas, mas sim uma divisdo baseada na frequéncia de recordacgiio por parte das
criangas, visto as recordagdes quase nunca serem verbalizadas com as palavras
exactas utilizadas pelo experimentador (Bartlett, 1972; Neisser & Libby, 2000).
Assim, recordagdes semelhantes foram classificadas como informagdo verbalizada
(e.g.: certo dia = era uma vez; jantar favorito = comida preferida; andar na 4gua =
nadar).

A informagio ndo verbalizada pelo experimentador e a informagfio inventada
referida pelas criangas foi também dividida em unidades de informag@o.

Elementos de fantasia dados as lontras (e.g.: caracteristicas humanas como o
didlogo e emogdes) pelos sujeitos do Grupo Descritivo € Grupo Sem Verbalizagdo,
foram classificados e cotados como informacfo inventada, visto ndio terem sido
apresentados durante o acontecimento, e portanto acrescentados pelos sujeitos e ndo

serem plausiveis.

7. Tratamento Estatistico

A amostra é constituida por seis grupos equivalentes e independentes e ¢ sujeita
a trés momentos de recolha de dados. As informagdes dadas pelas criangas foram

agrupadas em categorias de acordo com a sua natureza (ver Tabela 2), procedendo-se
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posteriormente a uma codificagdo do tipo nominal (referéncia ou néo da categoria) —
(Anexo B).

Encontramo-nos perante um estudo quase-experimental. Onde, visto nfo ter uma
amostra aleat6ria e portanto ndo possuir uma distribuigdo simétrica, ser necessario
utilizar uma estatistica ndo paramétrica.

Devido as hipdteses colocadas incidirem sobre grupos e momentos de recotha de
dados diferentes foram necessarios varios testes estatisticos. A escolha incidiu nos
testes de Mann-Whitney, Wilcoxon ¢ Anova Oneway dependente do mimero de
grupos e dados a analisar. O teste de Mann-Whitney quando perante uma analise
estatistica de apenas dois grupos, sendo completa pelo teste de Wilcoxon que
permitia uma analise dentro do proprio grupo, e a Anova Oneway quando perante a

analise intra e intergrupal de mais de dois grupos.

8. Variaveis Dependentes

De acordo com o procedimento anteriormente descrito, verificamos que foram
manipuladas duas variaveis: tipo de discurso e existéncia de produgo escrita.
Primeiramente, a forma de apresentacio do acontecimento, tendo em conta a
existé€ncia ou ndo de verbalizago por parte do experimentador, depois dois formatos
diferentes de verbalizar o acontecimento (narrativo e descritivo) e por fim, a
existéncia ou ndo de uma producio escrita.

Criaram-se entfo seis condi¢des experimentais: sem verbalizacdo com produgio
escrita, sem verbalizacdo sem producgdo escrita, narragio com producgdo escrita;
narragdo sem producdo escrita, descricBo com produglio escrita e descri¢io sem

produgio escrita.
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Previu-se que estas manipulagdes iriam afectar a capacidade de retengdo e
posterior recordagdo de informagio por parte dos sujeitos em cada condi¢do
experimental. Para estudar os efeitos destas manipulagdes na variavel dependente,
foram avaliadas as recordagdes livres de 108 criangas em trés momentos distintos: na
produgdo escrita (logo apds o acontecimento), no 1° pos-teste (também logo apos o
acontecimento ou entdo logo apds a producfo escrita) e no 2° pos-teste (uma semana

apos o acontecimento).
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IIT — Resultados

Procedemos de seguida as analises da informacdo transmitida pelas criangas, nos
trés momentos de recolha, tendo em conta as hipoteses colocadas. Esta informagdo
refere-se a todas as recordagdes livres dos sujeitos, podendo ser verdadeira (que
comporta a informagdo verbalizada e a informag@o néo verbalizada) ou inventada.

Encontramos nestas analises dois grandes grupos, o grupo com verbalizagio e o
grupo sem verbalizagdo, sendo o primeiro constituido por dois grupos: o grupo narrativo
e o grupo descritivo; e o segundo constituido por um grupo: o grupo sem verbalizagio.
Cada um destes grupos ¢ ainda dividido em dois subgrupos: um com produg@o escrita e

outro sem produg@o escrita.

1. Andlise da Infermacie Recordada Segundo a FExisténcia ou Nio de

Verbalizacio

A primeira analise aqui apresentada centra-se na quantidade de informagio
recordada pertencente ao acontecimento nos dois pos-testes pelos dois grandes grupos:
o Grupo Com Verbalizagio e o Grupo Sem Verbalizagdo. E efectuada uma analise inter

e intragrupal e ainda uma analise categorial.
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Grupo Com Verbalizaggo Grupo Sem Verbalizag&o

Figura 1 — Grafico de médias referente a quantidade de informagio recordada pelos
sujeitos nos grupos com e sem verbalizag@o, em ambos os pos-testes.

Tendo em conta toda a informagio retida / recordada pelos sujeitos nos dois
momentos, podemos constatar a diferenca existente entre os dois grandes grupos, sendo
o Grupo Coin Verbalizacdo (constituido pelo Grupo Narrativo e Descritivo) o que mais
informag@io recordou, em comparagio com o Grupo Sem Verbalizagdo, alcan¢ando
quase o dobro de informagdo recordada. A supremacia na recordagio pelo grupo sujeito
a verbalizagio apresenta, pelo Teste de Mann-Whitney, valores muitos significativos
(Z= -5,194; p=0,000) — (Anexo D), indicando-nos que a existéncia de verbalizagio

beneficiou a recordacgdo do acontecimento.



55

Informag8o Verdadeira
B Informagio Inventada

Grupo Com Grupo Sem
Verbalizagéo Verbalizagio

Figura 2 — Grafico de médias referente a quantidade de informaciio verdadeira
recordada e informago inventada, pelos sujeitos dos grupos com e sem verbalizag@o,
em ambos os poOs-testes.

Apresentamos aqui a informacg8o total recordada pelos sujeitos, dividida em duas
categorias, a informagio verdadeira e a informagio inventada. Analisando as médias
obtidas, verificamos que o Grupo Com Verbalizagio retém / recorda muito mais
informagio (cerca de duas vezes mais), em comparacio com o Grupo Sem
Verbalizagdo, em ambas as categorias. Para a categoria informacio verdadeira, esta
diferenca apresenta-se muito significativa pelo Teste de Mann-Whitney (Z= -5,638;
p= 0,000), enquanto que para a categoria informagao inventada, esta ndo chega a atingir

valores significativos (Z= -1,452; p=0,147) — (Anexo D).
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Ambos os grupos verbalizaram mais informaco verdadeira que informagdo
inventada. As criangas recordam mais informagio pertencente ao acontecimento (e.g.:
as lontras sdo peludas), em comparaciio ao acréscimo de intrujices, que apresenta
valores muito baixos em ambos os grupos (e.g.: as lontras s3o peixes). Esta supremacia
de informagfio verdadeira apresenta-se significativa pelo Teste de Wilcoxon, quer no
Grupo Com Verbalizagio (Z= - 7,375, p= 0,000), quer no Grupo Sem Verbalizagio (Z=

- 5,220; p= 0,000) — (Anexos E ¢ F).

40

30

20

A Informagio Verbalizada
Informago Néo Verbalizada

10

Grupo Com Grupo Sem
Verbalizagio Verbalizagdo

Figura 3 — Grafico de médias referente & quantidade de informagdo verdadeira,
verbalizada ou n3o, recordada pelos sujeitos dos grupos com e sem verbalizagdo, em
ambos os poOs-testes.

Analisamos seguidamente as subcategorias da informagio verdadeira: a informaggo

verbalizada (e.g.: as lontras tém m3os como os homens) e a informagfo ndo verbalizada
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(e.g.: elas estavam a comer berbigdo). Atendendo as médias obtidas podemos constatar
que o Grupo Com Verbalizagdo recorda trés vezes mais informagio verbalizada em
comparag¢do com o Grupo Sem Verbalizagdo (Teste de Mann-Whitney: Z= -6,707; p=
0,000) — (Anexo D). Quanto a informagdo nfo verbalizada, ndo existem diferencas
significativas entre os dois grandes grupos, referenciando ambos praticamente a mesma

quantidade (Teste de Mann-Whitney: Z=-0,546; p= 0,585) — (Anexo D).

Numa analise intragrupal, verificamos diferengas muito significativas, pelo Teste de
Wilcoxon para o Grupo Com Verbalizagdo (Z= -5,657; p= 0,000), onde as verbalizagdes
incidem predominantemente na subcategoria da informagdo verbalizada, contrastando
com o Grupo Sem Verbaliza¢do onde a informagdo ndo verbalizada apresenta valores
mais elevados, sendo também esta diferenca significativa pelo mesmo teste (Z= -3,034;

p=0,002) — (Anexos E e F).

2. Anailise da Informacio Recordada Segundo o Tipo de Discurso

Seguidamente apresentamos uma analise incidente no tipo de discurso (ou auséncia
dele) durante o acontecimento. Novamente é efectuada uma analise inter e intragrupal e

também categorial.
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s

Grupo Narrativo Grupo Descritivo  Grupo Sem
Verbalizagio

Figura 4 — Grafico referente as médias de informacio recordada pelos sujeitos, de
acordo com cada um dos grupos e em ambos 0s pos-testes.

Como podemos constatar existem diferencas muito significativas entre os trés
grupos, sendo o Grupo Narrativo o que mais informagdio referiu, seguido do Grupo
Descritivo e por fim o Grupo Sem Verbalizacdo (Teste Anova Oneway: F= 35,231; p=
0,000) — (Anexo G). Estes resultados além de reforgarem a indicagio anterior de que a
verbalizaciio beneficiaria a recordagdo do acontecimento, mostram-nos uma melhoria

nitida na recordagio do grupo sujeito a uma verbalizagéo do tipo narrativo.
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Informagfio Verdadeira

Informagdo Inventada

Grupo Grup Grupo Sem
Narrativo Descritivo ~ Verbalizagdo

Figura 5 — Grafico referente as médias de informagfo verdadeira recordada e
informagdo inventada pelos sujeitos, de acordo com cada um dos grupos € em ambos 0s
pOs-testes.

Da analise da figura, podemos constatar que os sujeitos do Grupo Narrativo retém /
recordam significativamente mais informagfio verdadeira (informagfo verbalizada -+

informacdo ndo verbalizada), seguidos pelo Grupo Descritivo e em ultimo pelo Grupo

Sem Verbaliza¢do (Teste Anova Oneway: F= 33,342; p= 0,000) — (Anexo G).

Também é o Grupo Narrativo que mais informagio acrescenta ao acontecimento,
sendo mais do dobro da informagdo inventada, comparativamente aos outros dois
grupos (Teste Anova Oneway: F= 13,333; p= 0,000) — (Anexo G). O Grupo Descritivo
e Grupo Sem Verbalizagdo apresentam valores mais baixos e aproximados, sendo o

primeiro o que menos informacdo acrescentou.
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Qualquer um dos grupos verbaliza mais informag8o verdadeira do que informacao
inventada, sendo muito significativas as diferencas pelo Teste de Wilcoxon em todos
eles (Z= -5,232; p= 0,000 — Grupo Narrativo; Z= -5,234; p= 0,000 — Grupo Descritivo;

Z=-5,220; p= 0,000 — Grupo Sem Verbalizagdo) — (Anexos H, I ¢ E).

& Informagdo Verbalizada
Informagdo Néo Verbalizada

Grupo Grupo Grupo Sem
Narrativo Descritivo  Verbalizacdo

Figura 6 — Grafico referente as médias de informacdo verdadeira, verbalizada ou néo,
recordada pelos sujeitos de cada grupo e em ambos 0s pos-testes. '

Aqui é possivel verificar as diferengas de informaco retida / recordada, sendo esta
verbalizada ou niio pelo experimentador durante o acontecimento. Da aplicagio do
Teste Anova Oneway obtiveram-se diferengas muito significativas entre os trés grupos
na subcategoria informago verbalizada (F= 48,221; p= 0,000) — (Anexo G), tendo sido

o Grupo Narrativo o que maior média revelou nesta categoria.
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Para a subcategoria informacao ndo verbalizada, apenas entre o Grupo Narrativo € o
Grupo Descritivo se identificaram diferencas significativas (p= 0,028) — (Anexo G).
Pela primeira vez o Grupo Descritivo alcangou valores mais elevados, apesar da sua

recordagdio ser muito idéntica ao do Grupo Sem VerbalizagZo.

Ao analisarmos cada grupo individualmente, observamos que os grupos sujeitos &
verbalizagdo (Grupo Narrativo e Grupo Descritivo) revelam ambos uma maior
referéncia de informacdo verbalizada, do que informac¢do ndo verbalizada (Teste de
Wilcoxon: Z= -4,927; p= 0,000 — Grupo Narrativo; Z= -2,492; p= 0,013 — Grupo
Descritivo) — (Anexos H e I), indicando-nos mais uma vez a importincia da
verbalizacdo. Quanto ao Grupo Sem Verbalizagio, nfio sujeito a verbalizagdo durante o
acontecimento, este apresenta mais recordagdes incidentes na subcategoria informacio
ndo verbalizada (Z= -3,034; p= 0,002) - (Anexo E), ou seja informagio ndo dada
durante o acontecimento, mas plausivel, levando-nos a crer que seja proveniente do

estimulo visual (ou mesmo de informac8o pré-adquirida ao acontecimento).

3. Analise da Informacio Recordada Segundo a Existéncia de Producfio Escrita

A ultima analise tenta focar uma possivel relagdo entre a existéncia de produgio
escrita e a recordac¢do de um acontecimento. Incide ainda num refor¢o na recordagio do
acontecimento que essa producdo possa exercer juntamente com o tipo de discurso

utilizado. Novamente apresentamos uma analise inter e intragrupal, e categorial.
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Grupo Com Produgdo Escrita Grupo Sem Produg&o Escrita

Figura 7 - Grafico referente as médias de informacgio recordada pelos sujeitos, nos
grupos com e sem producao escrita.

Ao efectuar uma analise global de toda a informacdo retida / recordada nas
condigdes com e sem produgio escrita, verificamos que existem diferengas muito
significativas entre os dois grupos (Teste Mann-Whitney: Z= -4,201; p=0,000) — (Anexo
J). Recordamos que estes grupos sdo compostos por trés subgrupos: um Narrativo, um
Descritivo e um Sem Verbalizago, de acordo com a existéncia ou ndo de uma produgdo
escrita apOs o acontecimento. Visto ambos 0s grupos comportarem as trés condicdes de
verbaliza¢do, observamos que a existéncia de produgfo escrita implica uma melhoria

nitida na recordac8o / retengio de informaco respeitante ao acontecimento.
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B Com Produgfo Escrita

Sem Producéo Escrita

Grupo Grupo Grupo Sem
Narrativo Descritivo  Verbalizagio

Figura 8 — Grafico referente as médias de informag&o recordada pelos sujeitos, em todos
os grupos e de acordo com a existéncia ou ndo de produgio escrita.

Os trés grupos apresentam diferengas muito significativas entre eles, quer tenham
sido sujeitos & produgfo escrita (F= 30,603; p= 0,000), quer ndo (F= 14,070, p= 0,000)
— (Anexos K e L). O Grupo Narrativo manifesta em ambas as condigdes as médias mais

elevadas, seguido do Grupo Descritivo e por fim do Grupo Sem Verbalizagdo.

Analisando cada grupo individualmente constatamos que o grupo que mais
diferencas exibe, comparando a existéncia ou nfio de produgiio escrita logo apos o
acontecimento, é o Narrativo. A existéncia de produgio escrita aumentou a quantidade

de informacdo retida / recordada para quase o dobro (Z= -3,555; p=0,001) — (Anexo M).
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Os Grupos Descritivo e Sem Verbalizagio manifestam também um aumento de
informacgéo recordada aquando pedida uma produgio escrita logo apos o acontecimento,
mas sendo esta menos notdéria no primeiro grupo (atingindo valores quase
significativos) (Z=-1,915; p=0,055) — (Anexo N), que no segundo (Z= -4,672; p=0,000)
— (Anexo Q). Beneficiaram portanto, todos os grupos da execugdo de uma produgio
escrita.

Estes resultados indiciam que para além do discurso narrativo promover uma maior
retengdo / recordagio do acontecimento (anteriormente demonstrado), a producio
escrita aliada a esse tipo de discurso favorece a quantidade de verbalizagdes por parte
dos sujeitos do Grupo Narrativo com producdo escrita comparativamente aos dos outros

cinco subgrupos.

100
80+ " -
Informacio Verdadeira Com
601 Producio Escrita
Informagio Verdadeira Sem
40 Producéo Escrita
O Informacio Inventada Com
20 Producéo Escrita

O Informacdo Inventada Sem
Produgio Escrita

Grupo Grupo Grupo Sem
Narrativo  Descritivo Verbalizaggo

Figura 9 — Gréafico referente as médias de informagio verdadeira recordada e
informacdo inventada pelos sujeitos, em todos os grupos e de acordo com a existéncia
ou ndo de producdo escrita.
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Ambos os subgrupos do Grupo Narrativo (Grupo Narrativo com produgio escrita e
Grupo Narrativo sem produgao escrita) fazem maior referéncia as categorias informag@o

verdadeira e informag3o inventada que os restantes grupos.

O subgrupo narrativo sujeito & produgio escrita demonstra significativamente uma
supremacia em relagdo aos restantes grupos também sujeitos a produgdo, na categoria
informacdo verdadeira (Teste Anova Oneway: F= 30,064; p= 0,000) — (Anexo K). Mas
comparando os subgrupos sem produgdo escrita nessa mesma categoria, as diferengas
verificam-se apenas entre o Grupo Sem Verbalizagdo e os restantes (F= 13,700;

p=0,000) — (Anexo L).

Quanto a categoria informagio inventada, as diferengas significativas encontram-se
entre 0 Grupo Narrativo e o Grupo Descritivo, ambos com produgéo escrita (p= 0,010)
— (Anexo K) e entre o Grupo Narrativo e os restantes, sem produgdo escrita (F= 6,115;

p=0,004) — (Anexo L).

Ambas as categorias (informagio verdadeira e informacdo inventada) apresentam
valores mais elevados quando pedida uma produgdo escrita logo ap6s o acontecimento.
Sendo os valores mais elevados registados na categoria informagdo verdadeira,
especialmente com producdo escrita. Este aumento sugere que a producdo escrita

favorece ndo s6 a recordacdio / retengio de informagdo plausivel (dada ou ndo durante o
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acontecimento) como favorece também o acréscimo de invengdes de informacdo.
Analisando estas categorias dentro de cada um dos grupos individualmente, verificamos
que as diferengas muito significativas apenas se apresentam na categoria informagado
verdadeira para o Grupo Narrativo e para o Grupo Sem Verbalizagio (Teste de Mann-
Whitney: Z= -3,355; p= 0,001 e Z= -4,531; p= 0,000 respectivamente) — (Anexos M ¢
0). A categoria informagdo inventada veio a revelar oscilagdes quase nulas dentro de
cada grupo, sendo o acréscimo de verbalizages na condigdo com produgdo escrita,

minimo.

100
80
Informagfio Verbalizada Com
0 Produgio Escrita
Informagio Verbalizada Sem
40 Produgio Escrita
O Informagdo Nio Verbalizada
Com Produggo Escrita
20 2 3 - O Informagfio N&o Verbalizada
5 ' Sem Producdo Escrita

Narmrativo  Descritivo  Verbalizagdo

Figura 10 — Grafico referente as médias de informagio verbalizada e ndo verbalizada
recordada pelos sujeitos, em todos os grupos e de acordo com a existéncia ou ndo de
produg@o escrita.
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Como podemos constatar, as maiores diferencas revelam-se na subcategoria
informacdo verbalizada entre os trés grupos com produgio escrita. O Grupo Narrativo
destaca-se pela superioridade de verbalizagdes nesta subcategoria, comparativamente
aos dois outros grupos (Teste Anova Oneway: F= 40,747; p= 0,000) — (Anexo K). A
mesma subcategoria na condi¢io sem producfo escrita apresenta também valores muito
significativos entre os trés grupos (F=20,186; p= 0,000) — (Anexo L), sendo novamente

o Grupo Narrativo a verbalizar mais.

A subcategoria informagdo ndo verbalizada apresenta valores mais homogéneos.
Mesmo assim ela chega a atingir valores significativos na condi¢do com produg@do
escrita, na compara¢do do Grupo Narrativo com os restantes (F= 4,674; p= 0,014) —
(Anexo K). Aqui, contrastando com as restantes categorias, ¢ o Grupo Narrativo que

apresenta as médias mais baixas.

Dentro de cada grupo, encontramos uma maior discrepancia de valores na
subcategoria informagdo verbalizada. E no Grupo Narrativo que se verificam as maiores
diferencas (Z= -3,276; p= 0,001) — (Anexo M), seguido do Grupo Sem Verbalizagdo
(Z= -4,862; p= 0,000) — (Anexo O), e sendo menos notdrio no Grupo Descritivo onde
nfio atinge valores significativos. A subcategoria informagfo ndo verbalizada apresenta
um perfil idéntico, obtendo um decréscimo de verbalizagdes nos subgrupos sem

produgdio escrita (apesar dos seus valores serem mais baixos), mas onde apenas
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verificamos diferencas significativas pelo Teste Mann-Whitney no Grupo Sem
Verbalizagio (Z= -3,084; p= 0,002) - (Anexo O). Estes dados sugerem que
independentemente da subcategoria em analise, quer seja de informagdo dada durante o
acontecimento pelo guia, quer seja informagio plausivel acrescentada pelas criangas,
todos os grupos beneficiaram da produco escrita logo apds o acontecimento

verbalizando mais informacdo.
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IV - Discussio

Seguidamente apresentamos uma interpretagéo e discussé@o dos resultados expostos,
em fungo das questSes e hipdteses colocadas inicialmente neste estudo. Apresentamos

ainda, resultados considerados pertinentes a uma visfio mais alargada desta tematica.

O presente estudo foi sustentado por quatro hipéteses. Destas quatro, todas foram
confirmadas, refor¢cando a j4 demonstrada importéncia da linguagem (oral e escrita) em

areas como a memoria infantil, organiza¢8o cognitiva e processamento de informag&o.

A primeira hipdtese colocada incidia na importancia da verbalizagio durante um
acontecimento (neste caso, uma visita ao Oceanario de Lisboa) e suas repercussdes na
posterior retencdo / recordagdo de informagfio. A hipotese demonstrou ser valida visto
as criangas sujeitas a verbalizagfo (Grupos Narrativo e Descritivo) terem revelado uma
retencdo / recordagfio superior de informag¢do, comparativamente as criangas n#o

sujeitas a verbalizacdo (Grupo Sem Verbalizacdo).
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Varios estudos debrugam-se sobre a importincia da linguagem oral durante o
acontecimento e a forma como este influencia a recordacdo / retengfio posterior de
informac#o.

Os nossos resultados encontram sustentagfo tedrica em trabalhos como os de Bauer
e Wewerka (1995), Mandler (1990), McGuigan e Salmon (2004) e Nelson (1986) que
realcam a importincia da verbalizac¢io do adulto antes, durante e apds o acontecimento
na organizacfio € memoria do mesmo, sendo portanto a generalizagfo, representacdo e
recordagio do acontecimento beneficiadas pela linguagem. A verbalizacio do adulto
permite a crianga detectar pistas relevantes ao acontecimento e estabelecer relacdes
fundamentais entre ac¢des e elementos (Anderson, 2000; Matta, Rebelo & Martins,
2004). Encontramos também resultados semelhantes em estudos como os de Guerreiro
(2002), Martins (2001) e Rebelo (2002).

Alguns estudos revelam que ocorre uma promog¢do na aprendizagem quando sdo
providenciadas explicacdes simples (Crowley & Galco, 2001; Crowley & Siegler,
1999, cit. por Tenenbaum, 2004), outros estudos destacam o fornecimento de analogias
durante o acontecimento (Dunbar, 2000, cit. por Tenenbaum, 2004). Em qualquer um
dos casos a verbalizagdo revela a sua importincia na organiza¢io, memoria e
representacio de um acontecimento. Quer seja através de relatos descritivos simples,
quer seja através de analogias (e.g.: pélo farto e grosso como 0s nossos amigos ursos;
teus bigodes sfo longos como os dos gatos), a verbalizacio releva-se bastante benéfica

na aprendizagem.
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Outra fonte de sustentacfo tedrica ¢ demonstrada em trabalhos como os de Lorch,
Anderson e Levin (1979, cit. por Pezdek & Stevens, 1984), que provam que uma dupla
codificagdo (visual e verbal) beneficia a memoria, promovendo uma maior
compreensdo da informagfo verbal quando perante o estimulo visual correspondente.
Vimos também que a verbalizagfio por parte do guia nfo inibiu a aten¢fo das criancas
para o estimulo visual, também demonstrado nos estudos de Martins (2001) e Rebelo
(2002). Aparentemente a informag#o verbal e a informacio proveniente do estimulo
visual foram processadas como parte de um unico estimulo (Pezdek & Stevens, 1984),
justificando os resultados elevados na categoria de informagfo verdadeira e
subcategoria informag&o nfo verbalizada, por parte do Grupo Com Verbalizaggo.

Verificamos que neste estudo o estimulo visual é uma fonte de diversos tipos de
informag8io. Através dele € possivel aceder a alguns itens de informagio verdadeira
dada pelo guia (eg.: as lontras sfo brincalhonas), de informag¢fo verdadeira mas ndo
dada pelo guia (e.g.: elas comem berbigdo) e ainda de informagdo pré-adquirida
verdadeira (e.g.: as lontras sdo mamiferos) ou inventada (e.g.: como as lontras estdo na
agua sdo peixes). Portanto o estimulo visual reforga a verbalizagdo do guia, dando
sustentagcdo visual a informacfio dada, fortalecendo assim as performances do Grupo
Com Verbalizagdio, mas por si s6 (no Grupo Sem Verbalizagfo) nfo promove
quantitativa e qualitativamente a mesma informagfo, demonstrado pelas médias
inferiores em todas as categorias, exceptuando a subcategoria informagfio nfo

verbalizada.
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Quer o Grupo Com Verbalizagdo, quer o Grupo Sem Verbalizagdo, obtiveram
valores muito idénticos na subcategoria informacfo ndo verbalizada. Recordamos que a
informacfo nfio verbalizada, comporta toda a informagfo recordada pelas criangas que
seja relevante ao acontecimento, mas nfo dada pelo experimentador. Ou seja, € a
informacfio proveniente do estimulo visual e/ou que a crianca tenha pré-adquirido ao
acontecimento. De acordo com a nossa perspectiva, estes dados indicam-nos duas
interpretagbes complementares. A primeira, que os dois grupos possuiam a mesma
quantidade de informag8o pré-adquirida, ou seja, ambos estavam ao mesmo nivel de
conhecimento acerca da temética abordada (as lontras marinhas). A segunda, que o
estimulo visual, ao qual ambos foram igualmente sujeitos, surtiu 0 mesmo efeito na
retencdo / recordagio de informacgfo ndo verbalizada. Visto o estimulo visual ser a
unica fonte de informagfo plausivel proveniente do acontecimento de que dispunha o
Grupo Sem Verbalizagfo, esperava-se que este procurasse e desenvolvesse explicacGes
as suas questdes sem o auxilio de um adulto (Chapman, 2000, cit. por Tenenbaum,
2004), desenvolvendo conjecturas sobre o estimulo visual e a informagio pré-adquirida,
recordando posteriormente mais informagfo nfo verbalizada. Portanto, apesar do Grupo
Sem Verbaliza¢io beneficiar do estimulo visual, os seus resultados ficaram aquém dos
obtidos pelo Grupo Com Verbalizagfo. Recordamos que a informagdio pré-adquirida
pelas criangas ndo foi contemplada neste estudo, partindo esta interpretacdo de uma

suposi¢do, baseada apenas nos nossos resultados finais.
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As criancas do Grupo Com Verbalizagio referenciaram mais informacio
verdadeira, em especial a subcategoria informacfio verbalizada. Estas diferencas,
estatisticamente significativas, reforcam mais uma vez a importancia da linguagem na
transmisséio de informagfo e ainda como agente de socializagdo (Bruner, 1983;
Vygotsky, 1978/1991), visto as verbaliza¢Bes incidirem mais na subcategoria que
corresponde precisamente a informacfio dada pelo guia durante o acontecimento.
Tenenbaum e seus colaboradores (2004) referem num estudo, que as criangas que
experienciam uma visita guiada a um museu, sdo mais provaveis de recordar mais
informagdo correcta sobre esse acontecimento. Assim baseando-nos nas categorias do
nosso estudo, as criancas do Grupo Com Verbalizagfio recordariam mais informacdo
verdadeira (informacdo verbalizada + informagfio nfo verbalizada) do que as criangas
do Grupo Sem Verbalizagfo, o que realmente se verifica. Seria de esperar que o Grupo
Com Verbalizagdo obtivesse valores mais elevados nesta categoria, visto o Grupo Sem

Verbalizagfo néo ser sujeito a esta informaco através da linguagem oral.

Interessantes sio os resultados obtidos na categoria informag8o inventada. Visto o
Grupo Sem Verbalizacfio ndo beneficiar de verbalizagio durante o acontecimento, seria
de esperar que este acrescentasse mais informag3o nfo plausivel durante a recordagio
do acontecimento. Tal nfio ocorre, pois é o Grupo Com Verbalizagio que atinge os
valores mais elevados nesta categoria. Na nossa perspectiva € de encontro a de

Anderson (2000), a verbalizacdo por parte do adulto facilitou o desempenho verbal das
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criangas, orientando a sua aten¢fo a determinados elementos mas também desencadeou
um raciocinio guiado que permitiu & crianga, através da livre associagfo de ideias,
acrescentar informac¢fo ao acontecimento, que neste caso se revelou como sendo
informacfio nfio plausivel. J4 que anteriormente verificamos que a informagio nfo
verbalizada apresentou valores idénticos, a verbalizaciio pareceu beneficiar mais as
categorias de informagdo verbalizada (dada pelo guia) e informacfo inventada
(intrujices acrescentadas pelas criangas).

Veremos mais adiante na discussfo da nossa segunda hipdtese, o porqué das
diferencas apresentadas na categoria informacgfio inventada. Sendo estas diferengas
devidas, nfo s6 & existéncia de verbalizagfo, mas também ao tipo de discurso utilizado

durante o acontecimento.

A segunda hipétese foca a importdncia do tipo de discurso aliado & verbalizacéo
durante o acontecimento. Tal como na hipé6tese colocada, verificou-se que o discurso
narrativo influenciou a retencfo / recordagdo de informac#o, respeitante ou ndo ao
acontecimento, aumentando as verbalizacdes em quase todas as categorias e
subcategorias, comparativamente aos restantes grupos.

Estudos como os de Bruner (1990), Fivush ¢ Hamond (1990), Martins (2001),
Matta, (2004), Nelson (1985, 1993), Nelson e Fivush (2000, 2004) e Rebelo (2002),
corroboram esta hipdtese ao apontar o discurso narrativo como sendo o tipo de discurso

mais eficaz na auséncia ou inexisténcia (para esse acontecimento) de outras estruturas
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esquematicas como os scripts. As criangas contam com os esquemas para inferir
informacéo esperada e reter informacfo discrepante (Hudson & Nelson, 1983; Mandler,
1983; Nelson, 1986). Ao estar perante um acontecimento Unico, como a visita ao
Oceandrio, as criancas nfo dispdem de um esquema script sobre o qual possam orientar
e organizar a informag#o disponivel. O acontecimento nfo “encaixa” na estrutura de
outros scripts pré-existentes, sendo por isso, memorizado como um acontecimento
unico na memoria episodica. Assim o discurso narrativo vai permitir reanalisar a
experiéncia vivida e representd-la a um outro nivel descontextualizado, associando-o a
outro tipo de estrutura esquemdtica (a histéria), que permita & crianga ordenar a
memoria e o conhecimento (Matta, 2004). A narrativa ao acompanhar o acontecimento
facilitou a criagdo de uma representagfio mais organizada na memodria (Nelson &

Fivush, 2000), beneficiando a recordagfo por parte das criangas do Grupo Narrativo.

Apesar da hipdtese colocada centrar-se na comparagfo dos trés grupos (Narrativo,
Descritivo e Sem Verbalizacfio) quanto & informac8o total, consideramos pertinente
destacar os resultados obtidos nas diferentes categorias e subcategorias e apresentar as
nossas justiﬁcagc”)evs. Advertimos que algumas analises se centram mais na comparagio
Grupo Narrativo / Grupo Descritivo, visto ter sido anteriormente apresentada na
primeira hipdtese a sustentagfo tedrica das diferencas verificadas entre os grupos

sujeitos & verbalizacio e o Grupo Sem Verbalizago.
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Considerando a primeira divisdo categorial, todos os grupos referiram mais
informacdo verdadeira que informacfo inventada. O discurso narrativo beneficiou
bastante a retencfo / recordacfio de informacgfio em ambas as categorias, enquanto que
as verbalizagdes do Grupo Descritivo ficaram pela metade do Grupo Narrativo,
seguidas das do Grupo Sem Verbalizacdo. Como a categoria informagfo verdadeira ¢é
ainda dividida em duas subcategorias, apresentaremos nestas subcategorias as
explicacGes para estes resultados.

Pertinente ¢, destacar a importdncia da subcategoria informacgfo verbalizada,
especialmente na comparacio entre o Grupo Narrativo e o Grupo Descritivo. E nesta
subcategoria que encontramos resultados que fundamentem mais a importincia do tipo
de discurso utilizado durante um acontecimento, visto ela ser a tUnica a englobar a
informagfio dada oralmente durante a visita. Assim verificam-se os efeitos do tipo de
discurso na retengdo / recordacdo de informagfo verbalizada (efeitos directos) e ainda
os efeitos que possa produzir nas outras categorias e subcategorias (efeitos indirectos).

A luz das ideias de Schank e Abelson (1995, cit. por Woll, 2002), encontramos a
explicagio para a diferenca de recordacio de informacfio por parte dos grupos
Narrativo e Descritivo. No primeiro grupo a recordago é predominantemente baseada
nas sequéncias e ligacdes das acc¢des decorridas na histdria verbalizada durante o
acontecimento, enquanto que no segundo grupo a recorda¢fo ¢ descentrada de um
contexto narrativo e relaciona mais a informagfio verbalizada com a informagio pré-

adquirida e/ ou proveniente do estimulo visual. Assim, as suas recordagles sdo
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baseados em memorias diferentes, o Grupo Narrativo na story-based memory e o Grupo
Descritivo na event-based memory. Podemos portanto compreender as médias elevadas
de informacfo verbalizada registadas pelo Grupo Narrativo, e ainda a supremacia do
Grupo Descritivo na subcategoria informacfo nfo verbalizada. Permite-nos ainda uma
abordagem a homogeneidade deste tiltimo grupo nestas duas subcategorias, visto o

discurso aparentemente relacionar mais os diferentes tipos de informac&o.

Com interesse, verificou-se que apesar do Grupo Narrativo registar os valores mais
elevados nas categorias, informagfio verdadeira e informagdo inventada e ainda na
subcategoria informacdo verbalizada, tal nfo se verificou na subcategoria informago
ndo verbalizada. Uma possivel explicagfo reside na estrutura esquematica especifica da
narracdo. Durante este estudo foi focada e demonstrada essa estrutura, verificando-se
que esta € mais rigida que a descri¢do devido a sua forma especifica e ordem invariavel
(Fayol, 1985), levando ao aumento quantitativo de referéncias em quase todas as
categorias, nomeadamente na subcategoria informagfo verbalizada. Além desta rigidez
de estrutura subjacente, teremos que ter também em conta dois outros factores para
explicar esta diferenca nas categorias e subcategorias, que sfo a fabulacio e atengfo
despendida durante o acontecimento, que refor¢aram a recordagio de informacio

verbalizada mas também promoveram o acréscimo de informagfo inventada.



78

Apesar de anteriormente referirmos que a verbaliza¢o, de um modo geral (Grupo
Com Verbalizagdo) ndo tinha inibido a aten¢fo das criangas ao estimulo visual, aqui
deparando-nos com dois tipos diferentes de discurso, verificamos que eles produzem
um efeito diferente sobre a retengfio / recordagio de informagdo néo verbalizada.

Assim, estes resultados parecem indicar que a estrutura narrativa requer mais
atengfio por parte das criancas, impedindo-as de focarem de igual modo a informagéo
proveniente do estimulo visual. Portanto, devido ao seu interesse por histérias, ao
ouvirem a histéria estariam contagiosamente “presas” & sua estrutura nfio “absorvendo”
com igual intensidade informac¢dio verdadeira mas n3io dada pelo experimentador
(informagdo nfo verbalizada) disponivel no estimulo visual. Os resultados sugerem, e
de acordo com conclusdes de Pezdek e Stevens (1984), que no Grupo Narrativo a
modalidade priméria (histéria) interferiu com a modalidade secundéaria (estimulo
visual), levando a que as criangas se restringissem mais a uma tentativa de reprodug@o
da histéria e sé6 posteriormente acrescentassem informagfio proveniente do estimulo
visual, diminuido assim as referéncias de informagfo nfo verbalizada.

As narrativas captam um particular interesse logo de terna idade, devido ao peso
que possuem na nossa cultura. Os adultos contam historias sobre o passado e relatam
acontecimentos do dia-a-dia, revelando-se estas narra¢Ges como centrais a construgédo
da vida do ser humano (Lapsey, 1996). Torna-se portanto possivel justificar o
decréscimo de verbalizacSes pertencentes a categoria informagfio nfo verbalizada

comparativamente aos dois outros grupos, em especial com o Grupo Descritivo, onde
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as diferencas no nosso estudo revelaram-se significativas. O Grupo Descritivo
aparentemente revela um acesso facilitado a esta informagfio. Os modelos
reconstrutivos enfatizam que a recordacfio de informaco representa uma combinacéo
de informago proveniente do estimulo visual com informacgfo pré-adquirida (Farrar &
Goodman, 1990). Assim, as explicagdes simples serviram de porta de acesso a outras

informagdes.

Posteriormente com o pedido de reconstru¢fio do acontecimento, entra novamente a
estrutura utilizada como condicionante. Ao tentarem recriar a histéria, as criangas do
Grupo Narrativo viram-se confrontadas, devido a estrutura esquemadtica especifica, a
lacunas na sua recordago. Ao ndo terem focado tanta atengfio no estimulo visual, a
alternativa ao preenchimento dessas lacunas seria inventar informacdo, o que vai ao
encontro do factor fabula¢do e a procura de resolugdo de ambiguidades (Bartlett, cit.
por Neiser & Libby, 2000; Nelson, 1990).

As criancas desde cedo conhecem o esquema narrativo (Bruner, 1990) e tentam a
todo o custo restringirem-se a ele, pois s6 assim faria a historia sentido. Assim recriam
a sua estrutura (Fayol, 1985; Mandler, 1983), juntando os fortes indicadores sempre
presentes (e.g.: era uma vez; viveram felizes para sempre), (Nelson, 1986; Seidman et
al., 1986). A luz das conclusdes das autoras Lucariello ¢ Mindolovich (2002),

verificamos que a organizagfo hierarquica e consequente estrutura causal subjacentes a
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historia, servem de guia & recordacdo influenciando quantitativamente a informac#o

recordada.

Quanto ao Grupo Descritivo, néio estando este tdo “restrito” a verbaliza¢fo (quer
devido a estrutura menos forte do discurso descritivo, quer devido 4 menor captagio de
interesse, comparado com uma narra¢fo), desprendeu mais aten¢fo ao estimulo visual,
alcancando os valores mais elevados na subcategoria informacgfo nfo verbalizada. A
diferenca entre o Grupo Descritivo e o Grupo Sem Verbalizagfo nesta subcategoria,
apesar de nfio significativa, revela-se interessante porque era esperado que o Grupo
Sem Verbaliza¢fo verbalizasse mais informacfo deste tipo. Na nossa perspectiva tal
deve-se a informacfio transmitida durante o acontecimento (informagfo verbalizada)
que parece ter servido de catalizador e condensador de informacao, facilitando o acesso
a informago pré-existente.

Com isto queremos dizer, que o Grupo Descritivo ao apresentar mais informagio
ndo verbalizada e ainda ter sido o que menos intrujices acrescentou (informacdo
inventada), podemos interpretar que o tipo de discurso utilizado (o descritivo) pode ter
servido para agrupar informagdes semelhantes e/ou relacionadas, entre a informacio
transmitida e a informacfo captada do exterior (estimulo visual). O discurso descritivo
em muito assemelha-se a uma descricdo do estimulo visual, sendo portanto os

reportdrios verbais baseados no mesmo tipo de construgfo. Ocorreu entfio uma seleccio
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e combinagﬁo de informagfo de modo a manter a coeréncia em relagdo a estrutura geral
do acontecimento (Matta, 2001).

Parece-nos que as crian¢as do Grupo Descritivo, estando sujeitas a um discurso ndo
suportado por uma estrutura fixa (j& que o discurso descritivo apresentado ndo segue a
estrutura esquematica script), tenham simplesmente procurado outra informagéo ja do
seu conhecimento, acrescentando assim informagfio plausivel ao acontecimento
(informagfo nfo verbalizada). Apesar do texto descritivo nfio remeter para uma rotina
que demonstra como algo acontece como um script, aparentemente ele facilitou a
constru¢io de um conhecimento que ordenou informagdo pré-adquirida ao
acontecimento, providenciando-nos com uma explicagdo para a homogeneidade
apresentada nas subcategorias informagfo verbalizada e informacfo nfio verbalizada.
Evidentemente a auséncia de uma ordenacfo temporal e de conectores entre as ac¢des
do texto descritivo verbalizado pelo guia durante o acontecimento, néo potencializou a
recordacio das criangas a0 maximo, revelando portanto, o Grupo Descritivo resultados

inferiores ao Grupo Narrativo mas superiores ao Grupo Sem Verbalizacdo.

Os nossos dados revelaram resultados pertinentes a uma andlise mais profunda,
entre a categoria informacdo inventada e a subcategoria informac¢fo ndo verbalizada.
Ao acrescentar informacgfio ao acontecimento, as criangas (de todos os grupos) fizeram-
no de modo mais incidente na subcategoria de informacfo ndo verbalizada do que na

categoria informacfio inventada. As intrujices revelaram-se bastante baixas, mesmo
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para o Grupo Sem Verbaliza¢do que nfo dispunha de nenhuma fonte de linguagem oral
e portanto seria esperado que acrescentasse mais informagSio. A informagdo
acrescentada revelou-se plausivel e relevante ao acontecimento (informagdo ndo
verbalizada). Hudson e Nelson (1983) explicaram estes resultados num seu trabalho,
como sendo produto do dinamismo da memoria das criangas, ou seja, as crian¢as
fizeram uma busca activa no conhecimento que ji dispunham da temética (as lontras
marinhas), conciliando assim, informagfo de experiéncias prévias a experiéncia actual.
Pelos grupos sujeitos 4 verbaliza¢fo apresentarem valores semelhantes ao Grupo Sem
Verbalizag¢do na subcategoria informacfo ndo verbalizada, indica-nos que ndo foi o
estimulo visual responsavel pela diferenca significativa apresentada entre o Grupo
Narrativo e o Grupo Descritivo, mas sim o tipo de discurso utilizado. O Grupo
Narrativo presumivelmente nfo acedeu directamente a esta informagfo, tendo sido a
relagfo entre a informagio verbalizada e informag&o nfo verbalizada nfo tdo facilmente

identificada.

Todos os grupos beneficiaram da produgfo escrita o que sustenta a terceira hipotese
inicialmente colocada. De acordo com Salema (1989), ao elaborar um texto escrito
contribuimos e facilitamos o desenvolvimento do proprio pensar. Bruner (1975, cit. por
Salema, 1989), afirmou que a estruturagdo de um texto escrito exige sempre uma
andlise sobre as estruturas e linguagem utilizadas no processo de pensamento. Exigindo

assim um distanciamento que permite desenvolver actividades de planificaciio, de
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reconstrucdo da informacgo, de antecipacgfo e de previsdo. (Sigel, 1984, cit. por Salema,
1989).

Verificou-se que além de todos os grupos beneficiarem da produgdo escrita
apresentando valores mais elevados de verbalizacBes (informacdo total), todas as
categorias e subcategorias também sofreram um acréscimo de verbalizacGes perante a
produg@o escrita. Assim, independentemente da origem da informac&o (verbal, visual,
pré-adquirida ou inventada), a produgfio escrita surtiu um efeito promotor de

verbalizag¢8o.

Dés trés grupos o que menos beneficiou da producfio escrita foi o Grupo
Descritivo. Os seus valores nfo sfo significativos em nenhuma das categorias e
subcategorias. Em consonéincia com a interpretagfo de resultados dada anteriormente
quanto a diferenca apresentada de retengfo / recordagio de informacdo, estes valores
podem ser novamente justificados pela rigidez das estruturas utilizadas e o dispersar de
atencgo.

Portanto, apesar do Grupo Descritivo apresentar valores intermédios em
comparacdo com os outros dois grupos, esperaria-se que esses valores tivessem uma
maior descripancia dentro do proprio grupo (existéncia ou nfo de produgho escrita) e
em comparagdo especialmente com o Grupo Sem Verbalizagfo. Tal nfo se verifica, o

Grupo Descritivo € o grupo que menos diferengas apresenta na retencéo e recordacgio
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de informacg8o, no que diz respeito a existéncia de producfo escrita e aos dois pos-

testes.

Isto leva-nos que crer que as diversas fontes de informagfio se ndo aliadas a
estruturas significativas e fortes, acabam por dispersar a aten¢do e nfdo favorecer a
retencdo e recordacio de informacfo especifica. E assim chegamos a ultima hipotese

colocada neste estudo.

A ultima hipétese incide na sobreposi¢éo de variaveis, comprovadas nas hipoteses
anteriores, que levassem a uma melhor (a niveis quantitativos) reten¢fo / recordagio de
informag8o. Colocou-se entdo a hipotese, que o discurso narrativo aliado a uma
produgdo escrita iria aumentar, ainda mais, a retengdo / recordagfo do acontecimento.
Tal também se verifica. Todos os grupos beneficiaram da produgio escrita, mas foi no
grupo onde foi associado o tipo de discurso narrativo a producgfio escrita, onde se
revelaram diferencas mais notorias. Portanto, a produgfio escrita associada a um tipo de

discurso mais propicio & memoriza¢do (também demonstrado neste estudo), levou a

uma ainda maior reteng#o e posterior recordagdo de informac#o total.

Anteriormente referimos que Bruner (1975, cit. por Salema, 1989) salientava que a
estruturacdo de um texto escrito exigia sempre uma analise sobre as estruturas e

linguagem utilizadas no processo de pensamento. Sendo ainda exigido um
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distanciamento que permita desenvolver actividades de planificagfo, de reconstrugio da
informac8o, de antecipacfio e de previsdo. (Sigel, 1984, cit. por Salema, 1989). Ora se
jé dispomos de uma estrutura benéfica a recordagio do acontecimento, no caso da visita
ao Oceanario, o esquema historia (Rebelo, 2002), podemos pressupor que os passos de
planificacdo, reconstrucio, antecipagdo e previsio da produgio escrita sejam
“facilitados”. O esquema histéria encontra-se ja regido por uma sequéncia invariavel
que guia o pensamento (Fayol, 1985) e transcri¢do para a produgio escrita. Ao
analisarmos o Grupo Narrativo com produgcdo escrita verificamos, que em comparagio
com o Grupo Descritivo também com produgfio escrita, este € mais fiel 4 informagao

verbalizada durante o acontecimento.

Podemos ainda, noutra perspectiva, interpretar estes resultados. As criangas ao
recriarem a historia, estdo perante um estilo elaborativo de maior expressfo pessoal,
visto ser associado a uma maior carga emocional BIBLIOGRAFIA e onde as criangas
conseguem mais facilmente se identificar (a2 semelhanga das narra¢es do dia-a-dia),
enquanto ao recriarem a descricdo estdo perante um simples reportdrio do
acontecimento. O investimento e significado pessoal atribuido a produgfo escrita varia

de acordo com o tipo de escrita proposto (Lavelle, 1997).

Bruner (1975, cit. por Salema, 1989), afirmou que a estruturagio de um texto

escrito exige sempre uma analise sobre as estruturas e linguagem utilizadas no processo
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de pensamento. Também Glatthorn (1985, cit. por Salema, 1989) afirma que no acto de
escrever se esta a traduzir o pensamento e que o proprio pensamento ¢ dependente da
linguagem para o seu desenvolvimento. Baseando-nos em Glatthorn, numa perspectiva
mais especifica a este estudo, temos dois grupos aos quais € apresentada informagéo
com dois tipos distintos de discurso (narrativo e descritivo), sendo o pensamento
dependente da linguagem, esses grupos iréo reter a informacfo de acordo com o tipo de
discurso utilizado. Como ao escrever se esta a traduzir o pensamento, sera natural que
esta producfo seja um reflexo do discurso utilizado. Vimos com o decorrer deste estudo
que investigac¢Oes indicam que tendemos a recordar da mesma forma que retemos a
informac&o. Assim o Grupo Narrativo seria mais propicio a transcrever um texto mais
narrativo, tal como o Grupo Descritivo seria mais propicio a transcrever um texto mais
descritivo, indo ao encontro do Grupo Sem Verbalizagdo que apenas dispondo do
estimulo visual e informacfo pré-adquirida iria também apresentar um relato descritivo,

apesar que mais simples que o apresentado pelo Grupo Descritivo.

Um dado interessante aparece nas proprias produgdes escritas. Mesmo sabendo que
uma produgdo escrita ndo € uma transcrigdo exacta do texto retido em memoéria, a
maioria das criancas (75%) do Grupo Narrativo com produgio escrita, ao ser-lhes
pedido que executassem uma produgfo escrita respeitante ao acontecimento, fizeram

uma tentativa de reproduco da historia.
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As produgdes escritas do Grupo Descritivo restringiram-se mais a uma descri¢éo do
meio envolvente, aproximando-se muito das produgbes escritas do Grupo Sem
Verbalizagdo. Pouca informagfo verbalizada foi transcrita, sendo esta mais incidente
nos nomes dos intervenientes do acontecimento (as lontras marinhas). A maioria da
informac8o recordada recaiu na categoria informagfo nfo verbalizada (baseada no
estimulo visual), o que refor¢a o anteriormente. exposto de que a narracio se apresenta
neste contexto como sendo um esquema mais benéfico a retengfio / recordacéo de
informac&o.

Outro dado interessante é o facto das producdes escritas (independentemente do
grupo em questfio) terem menos informac¢fo em compara¢io com as verbalizacdes em
ambos os pos-testes. Tal pode dever-se a adversidade apresentada por criangas ao ser-
lhes pedido que escrevam sobre algo. Daly e Wilson (1993, cit. por Lavelle, 1997)
demonstraram em estudos anteriores que a apreensdo perante a escrita esta directamente
ligada a qualidade da posterior produgio escrita.

Anteriores estudos como os de Fayol (1985, 1991), e Peterson e McCabe (1983)
referenciados por Matta (2004), demonstraram que as criangas ao serem solicitadas a
fazerem uma produgfio escrita revelaram capacidades de escrita inferiores as da sua
idade, sendo as suas produgdes mais pobres as esperadas. Também sabemos que a
linguagem escrita, tal como a linguagem verbal, nio demonstram tudo o que se

encontra retido na memoria respeitante ao acontecimento.
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Apesar do contexto museu (neste caso especifico, o Oceandrio de Lisboa)
promover uma motivagdo intrinseca na crianga, este por si so, sem suporte e orientaco
de um adulto nfo produziria a aprendizagem desejada. Este estudo, assim como outros
ja referidos, demonstram que a exploragfo da crianca deve ser guiada de modo a
promover uma maior aprendizagem (zona de desenvolvimento potencial de Vygotsky
(1978/1991)), e contribuindo ainda para uma melhoria de atitude e aumento de gosto
pela ciéncia (biologia) ap6s a participagfo na visita. A narrativa mostra-se benéfica em
varios contextos além do referido neste estudo, mostrando a sua multi-faceta muitas
vezes negligenciada na educagfo. Estudos em 4reas diversificadas como a geometria, a
matematica, a ciéncia, entre outros (Erkut, 2003, cit. por Casey, et al.), demonstraram a

importincia da narrativa na promog&o da aprendizagem e motivagio.

Com o decorrer deste estudo foi possivel verificar possiveis melhorias e
consequentes limita¢des, possibilitando também a abertura a novas investigagtes.

Os resultados obtidos neste estudo acabaram por se revelar mais abrangentes que as
hip6teses inicialmente expostas. Querendo dizer que, com estes resultados seria
possivel uma analise mais pormenorizada e extensa a outras tematicas relacionadas. Ao
longo da realizagio deste trabalho verificaram-se resultados muito interessantes a
debate, que nfo tinham sido inicialmente contemplados, que assim aqui sugerimos

como futuros estudos.
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Este estudo ao salientar a linguagem, oral e escrita, ndo sé lhes atribuiu uma
importancia fulcral, como generalizou o estddio de desenvolvimento de todos os
sujeitos abrangidos na investigagio experimental. Mas apesar das criangas
frequentarem todas o 4° ano de escolaridade do 1° Ciclo do Ensino Basico, sabemos que
tal nfo implica que dominem de igual modo todos os instrumentos ao seu dispor. Ao
ndo os dominarem, ¢ ainda mais dificultada a transposicdo do conhecimento retido em
memdria, que por norma ja € subestimado (Cohen, 1996; Ratner et al. 1990). Apesar da
linguagem oral nfo se apresentar como uma limitacio quanto ao dominio expresso
pelas criancas, ela talvez desempenhe um papel demasiado fundamental ao estudo. A
utilizacdio da linguagem escrita veio possibilitar uma nova via de acesso ao
conhecimento, libertando um pouco o peso da linguagem oral, mas revelou-se limitada
em dois sentidos. Primeiro, as criangas ndo foram avaliadas anteriormente quanto ao
seu dominio sobre a linguagem escrita. Segundo, este instrumento é menos do agrado
das criangas, o que levou a produgfio escritas mais pobres que as produgdes verbais.

Além da pré-testagem quanto ao dominio da linguagem escrita, verificamos com o0s
resultados obtidos a necessidade de outro pré-teste, este incidente no conhecimento pré-
adquirido sobre as lontras marinhas. As verbalizagdes de todos os grupos, ao
revelarem-se homogéneas na subcategoria informagdo nfo verbalizada, parecem
indicar-nos que as criangas possuiriam a mesma quantidade de conhecimento sobre as
lontras marinhas anterior ao acontecimento. Esta conclusfo foi apresentada apenas

como uma possivel explicacfo, visto as criangas nfo terem sido sujeitas a um pré-teste
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para apurar o seu nivel de conhecimento sobre a tematica. Tivesse sido avaliado este
conhecimento, mais facilmente se teria verificado o peso do estimulo visual na
retengio/recordagfo das criancas, o que teria sido bastante pertinente no Grupo Sem

Verbalizagdo (visto ter sido a tinica fonte de informacfo directa ao qual foi sujeito).

Salientamos ainda a instru¢do dada pelo experimentador nos trés momentos de
recolha de dados. Varios estudos tém demonstrado a importincia da instru¢do na
recordagdo de um acontecimento, sugerindo que as vdrias formas de instrugéo
influenciam a quantidade e qualidade de informac&o recordada pelos sujeitos.

A recordagfo livre apresenta-se como uma técnica largamente utilizada em estudos
para aceder ao conhecimento acerca de um determinado acontecimento. Mas
geralmente a inica motivagfo para recordar € o pedido do experimentador (Neisser &
Libby, 2000), fazendo com que os relatos sejam frequentemente dispersos e
incompletos (Pipe et al., 1999). Como este nfo € o uso que normalmente damos a
memoria, a verbalizagdo fica novamente aquém do conhecimento verdadeiramente
armazenado. Fica a sugestio, de em vez de ser pedido um relato linear do
acontecimento (que acaba nunca por o ser, devido a inferéncias e intrujices), promover-
se uma recordacdo social, uma conversa sobre o acontecimento (com o entrevistador ou
com pares) de modo a obter mais reac¢des pessoais, avaliacdes e comentarios (Neisser
& Libby, 2000), alargando assim a visdo do experimentador sobre o que é retido e

recordado.
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Ao pedir as criangas que recordem o acontecimento, estas podem também nédo
compreender a importincia, o propésito e a relevancia do questionamento. N&o sabendo
que é para determinar a sua recordagfio do acontecimento podem considerar certos
detalhes como insignificantes ou irrelevantes, tal como previsto por Newcombe e
Siegal (1997), diminuindo novamente as suas verbaliza¢des. Como o guia (emissor da
informacdo verbal) ndo desempenhava também a papel de entrevistador (receptor das
verbaliza¢Bes das criangas nos trés momentos de recolha), esta possibilidade foi um
pouco atenuada, visto as criangas ndo verbalizarem a mesma informagdo a quem
transmitiu inicialmente. Apesar das verbaliza¢Ges dirigidas a um adulto poderem diferir

das possiveis verbalizagdes dirigidas a um par.

Reforgamos ainda, que ndo foi dito as criancas, antes do acontecimento, que iriam
ser questionadas sobre este, portanto nfo ocorreu uma aprendizagem intencional
(intentional learning), mas sim incidental (incidental learning), onde néo ocorre o uso
de um esquema deliberado e consciente (Halpern, 2003). Seria a motivac&o, incluindo o
interesse e a aten¢do despendida, que predominantemente promoveria a uma maior ou
menor retengdo / recordagdio do acontecimento e logo da informagfio transmitida,
influenciando a representacio que a crianga construiria do acontecimento. Como
anteriormente apresentado neste estudo, sabemos que uma visita, como uma ida ao

Jardim Zoolodgico, a um museu ou mesmo ao Oceanario de Lisboa, promovem por si 56
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uma motivagfo intrinseca. Mas serd esta suficientemente forte para averiguar o
potencial da retencfo / recordacdo do acontecimento? Néo ocorreria uma representacdo
mais detalhada do acontecimento, se as crian¢as soubessem que seriam questionadas
posteriormente sobre o seu conhecimento? Varios estudos como os de Halpern (2003)
indicam que sim, mas estes estudos incidem principalmente sobre acontecimentos

rotineiros e nfo tinicos ou novel como o apresentado neste estudo.

Com o intuito de complementar este estudo sugerimos possiveis alteracSes na
instrucio dada para a recordagfo. Estudos anteriores como os de Halpern (2003), Pipe e
colaboradores (1999) e ainda Newcombe e Siegal (1997) verificaram que criangas as
quais foram pedidas que reconhecessem detalhes ouvidos durante uma histéria, ou as
quais foram dadas pistas, verbalizavam informag¢#o mais correcta em compara¢io com
as criangas que foram questionadas de forma nfo explicita (como a recordacéo livre).
Entrevistas compostas de perguntas directas, repetidas ou de escolha multipla
revelaram-se nos estudos de Lowenstein (2002) e Newcombe & Siegal (1997) também

como benéficas na recordagéo.

A importincia da verbalizagdo por parte de um adulto antes, durante e apds um
acontecimento na retenc¢fo/recordacio de informacfo ja foi largamente demonstrada
neste e noutros estudos anteriores, alguns dos quais aqui referenciados. Apontamos

algumas modifica¢des possiveis ao nosso estudo para futuras investigagdes. O nosso
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trabalho utiliza a verbaliza¢8o durante o acontecimento para verificar a sua contribuicéo
na aprendizagem e representacdo de um acontecimento. Nio foram promovidas trocas
de informagdo durante o acontecimento (tais como uma maior interac¢do dentro do
Oceanario com os guias, professores ou até com pares), por apresentarem
incompatibilidades com o nosso estudo, apesar de teremos em conta autores como

Tenenbaum e seus colaboradores (in press) que salientam a sua importancia.

Uma sugestfio que apresentamos centra-se na verbaliza¢8o antes do acontecimento.
A dindmica do Oceanario de Lisboa contempla uma aula com o guia antes da visita
guiada dentro do recinto. Neste estudo, essa aula foi adaptada de modo a néio abranger
as espécies presentes na Floresta de Kelp, nomeadamente as lontras marinhas, de modo
que as criancas ndo obtivessem outras fontes de informacgfo, além das promovidas
durante o acontecimento, ndo influenciando assim a retengdo / recordagfio. Mas néo
deixamos de achar interessante a possibilidade de englobar esta aula no estudo de modo

a apurar a influéncia desta verbalizagdo antes do acontecimento.

Uma outra linha de investigagdo poderia ser baseada na hands-on approach, ou
seja, uma abordagem mais ludica a tematica. Apesar das criancas usufruiram do
estimulo visual, elas nflo tém a possibilidade dentro do recinto para uma aprendizagem
mais “palpavel”. Mas esta abordagem ¢é contemplada pelo departamento educativo do

Oceandrio na aula anterior a visita dentro do recinto, que ¢ composta de explicagdes
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teoricas e praticas sobre vérias espécies que habitam o Oceandrio. Tal como
anteriormente explicado, também esta abordagem ludica respeitante as lontras marinhas
foi retirada para nfio comprometer o resto do estudo. Mas num futuro trabalho seria
possivel utiliza-la, porque se revelaria bastante interessante na analise da retengdo /
recordag@o das analogias utilizadas, como por exemplo, o pélo farto e grosso como os
ursos. Aqui as criangas poderiam manusear um pélo sintético semelhante ao das lontras,

refor¢cando o posteriormente apresentado estimulo visual.

Apresentamos também possiveis andlises futuramente abrangidas por estudos
semelhantes: uma andlise & complexidade da produgio escrita (apesar de falada nfo foi
propriamente analisada) e também as verbaliza¢cdes em ambos os pds-testes. Com o
desenrolar deste estudo verificou-se que a analise da complexidade das produgdes
escritas e orais seria interessante de modo a apurar a influéncia do tipo de discurso
sobre elas, surgindo-nos assim um novo problema e hipdtese. A nossa terceira hipotese
incidia apenas na possivel influéncia da produgfio escrita sobre a quantidade de
informacéo retida / recordada, mas nfo incidia na possivel reciprocidade desta
influéncia. Ou seja, a influéncia do tipo de discurso utilizado sobre as produgdes nos
trés momentos de recolha. Esta hipdtese surge apods ter-se verificado que as produgdes
escritas e orais seguiam a estrutura dada durante o acontecimento, ou seja, as criangas
que foram sujeitas a narragdo seguiram mais uma estrutura esquematica historia nas

suas producdes, enquanto as criangas do Grupo Descritivo produziram mais descri¢des,
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tal como as criangas nfo sujeitas & verbalizag#o. Portanto deixamos um novo problema:
serd que o tipo de discurso apresentado durante um acontecimento influencia o tipo de

discurso utilizado posteriormente nas produgdes escritas e/ou orais?

Ap0s estas novas dindmicas, uma andlise quanto & atitude e motivacio perante a
aprendizagem da ciéncia, de modo a averiguar modificagdes, seria bastante elucidativa

para as instituigdes que promovem visitas guiadas.

Este estudo além das sugestdes apresentadas quanto a possiveis novas dinimicas
dentro de museus e outras institui¢des contribuiu com uma avaliagdo que engloba
algumas das estratégias ja implementadas, comparando-as com estratégias consideradas
mais eficazes. Esta comparacfo foi muito do agrado do Oceandrio de Lisboa, que nfo
sO pude avaliar estratégias ja implementadas, como também foram demonstradas
possiveis melhorias. Promoveu-se assim uma visfo da necessidade de adaptagio da
linguagem oral do adulto a crianca, de modo a ocorrer uma maior assimilagiio por parte
desta, contribuindo também uma estimulagdo um pouco acima das suas capacidades

iniciais.

Mas além de todos os beneficios que este estudo possa contribuir para este tipo de
instituico e evidentemente a todos que as visitam, ha que salientar os beneficios

pessoais adjacentes. Este trabalho revelou-se um desafio constante, onde novos dados
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davam lugar a novas revelagdes e perspectivas interpretativas. Esperemos ter elucidado
um pouco questdes circundantes as temdticas da memoéria e representagdo de

acontecimentos, e despertado ainda, futuras questdes a novas investigacdes.
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Anexo A



Grupo Narrativo com Produciio Escrita

Sujeito | Idade Profissdo dos Pais
1 9a7m Canalizador; Contabilista
2 9a8m Electricista; Professora
3 9a8m Empregado Fabril, Professora de Matematica
4 9a9m Musico; Oficial de Justica
5 9a4m Ambos desempregados
6 9allm Vidreiro; Empregada de Peixaria
7 9a9m Pescador; Doméstica
8 10alm Contabilista, Funcionaria Publica
9 10a2m Empregado Fabril, Empregada de Balcio
10 9a9m Comerciante; Doméstica
11 1la5m Empregado de bomba de gasolina; Empregada de
supermercado
12 10a3 m Pedreiro; Doméstica
13 10a0m Bancario; Professora
14 9a7m Pescador; Empregada de Balcio
15 9a8m Servente de Obras; Empregada de Limpezas
16 9a9%m Ambos Comerciantes
17 10a7m - Estucador; Educadora de Infancia
18 1la1lm Jardineiro; Empregada de Limpezas
Grupeo Narrativo sem Produciio Escrita
Sujeito | Idade Profissdo dos pais
19 10alm Pedreiro; Estudante
20 9a3m Contabilista; Doméstica
21 9allm Electricista; Funcionaria Publica
22 10a8 m Pedreiro: Doméstica
23 9a6m Empregado de Balcdo, Auxiliar de Acgiio Educativa
24 10a4m Empregado de Mesa; Empregada de Limpezas
25 10alm Madeireiro; Contabilista
26 10a 1 m| Trabalhador em reclames luminosos; Empregada de Balcdo
27 10a3m Engenheiro, Maquetista
28 9abm Arquitecto; Designer
29 9alSm Empregado de petroleiro, Empregada de Balcdo
30 10a 11m Enfermeiro; Enfermeira
31 10a5m Bancario; Empregada de Balcio
32 10a0m Eng. Civil; Veterinaria
33 10alm Socidlogo; Professora
34 9allm Eng. Civil, Funcionaria Piblica
35 10a2m Economista; Contabilista
36 10a8m Arquitecto; Médica
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Grupo Descritive com Producio Escrita

107

Sujeito | Idade Profissiio dos pais
37 10a3m Empregado de Escritorio; Enfermeira
38 9a5m Electricista; Educadora de Infincia
39 10a5m Empregado de Escritorio, Empregada de Escritorio
40 9allm Mecéanico; Costureira
41 10a0m Electricista; Costureira
42 9a9m Electricista; Escrituraria
43 10a8m Pintor; Jardineira
44 10alm Empregado Fabril; Empregada de Balcdo
45 9abm Empregado de mesa, Empregada de Limpezas
46 10a3m Empregado Fabril, Empregada de Escrit6rio
47 10a2m Vidreiro; Escrituraria
48 9a8m Empregado numa grafica; Informatica
49 9al10m Empregado de Mesa; Doméstica
50 9a9m Electricista; Escrituraria
51 9a8m Empresario; Secretéria
52 1lalm Peixeiro; Doméstica
53 11a6bm Empregado de Limpezas;, Doméstica
54 9allm Distribuidor de Publicidade; Educadora de Infincia
Grupo Descritive sem Producio Escrita
Sujeito | Idade Profissio dos pais
55 9a7m Servente de obras; Costureira
56 9ab6bm Mecanico; Ajudante de Mecanico
57 9alm Vendedor de vinhos; Empregada de Balcdo
58 9allm Pedreiro; Doméstica
59 9a0m Agricultor, Empregada de Limpezas
60 9a0m Vendedor de Automoveis; Bancaria
61 9a8m Engenheiro Civil, Professora
62 10a4m Engenheiro Informatico; Engenheira Electrotécnica
63 10a5m Professor; Agente Publicitaria
64 10a0m Desempregado; Empregada de Balcdo
65 10a4m Informatico; Desempregada
66 10a5m Professor; Bancaria
67 9allm Psicologo; Psicologa
68 10alm Professor; Professora
69 9a2m Professor; Bancaria
70 10a7m Engenheiro Mecénico; Professor
71 9a0m Engenheiro; Farmacéutica
72 9a0m Farmacéutico, Empregada de Balcdo




Grupe Sem Verbalizaciio com Producéio Escrita
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Sujeito Idade Profissio dos pais
73 9alm Trabalhador numa firma de materiais de construgio;
Auxiliar de Acgio Educativa
74 9a0m Contabilista; Secretaria
75 9a8m Empresario; Empresaria
76 9a8m Técnico de Informatica; Empregada de Balcdo
77 9a7m Seguranga; Enfermeira
78 9alm Solicitador; Secretaria
79 9a9m Professor; Professora
80 9alm Carpinteiro; Auxiliar de Acgdo Educativa
81 9a9m Escriturario; Contabilista
82 9allm Economista; Professora
83 9a9m Serralheiro; Educadora de Infincia
84 9a6m Bancario; Bancaria
85 9alm Pintor; Cabeleireira
86 9a8m Empregado de Balc@o; Jardineira
87 9a4m Empregado Hoteleiro; Esteticista
88 9a9m Massagista; Técnica de Vendas
89 9a4m Empregado dos CTT; Empregada dos CTT
90 9a0m Professor de Educacio Fisica; Educadora de Infincia
Grupo Sem Verbaliza¢io sem Preducio Escrita
Sujeito Idade Profissio dos pais
91 9a0m Carpinteiro, Empregada Fabril
92 9a0m Pedreiro; Empregada de Limpezas
93 9abm Engenheiro Agronomo; Professora
94 10a6m Professor; Professora
95 9a3m Mecanico; Secretaria
96 9a0m Talhante; Bibliotecaria
97 9a5m Técnico de Informatica; Auxiliar hospitalar
98 9a7m Bombeiro; Empregada de supermercado
99 9a3m Engenheiro; Analista de Qualidade
100 9al0m Inspector das Finangas; Secretéria
101 9alm Pedreiro; Agricultora
102 9a4m Trabalhador Fabril; Esteticista
103 9a7m Empregado de Balcdo, Empregada numa clinica
104 9a9%m Bancario; Bancaria
105 9a9%m Carpinteiro, Secretaria
106 9alm Ambos Funcionarios Publicos
107 9allm Trabalhador numa oficina de pneus; Secretaria
108 9alm Padeiro; Empregada de Balcdo
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Sujeito 4 — Grupo Narrativo com Producfo Fscrita

Idade: 9a 9m
Pai: Musico

Mie: Oficial de Justica

Producio Escrita

Era uma vez 3 lontras, a mie, o pai e a filha tinha um nome mas n3o sei agora qual
era. Um dia a lontra pequenina disse que se achava muito diferente dos seus amigos. E a
mée explicou-lhe que tinha as patas dianteiras que se pareciam com as mios dos
homens, tem uns bigodes parecidos com uns de um gato, barbatanas como os peixes. ..
Ela a lontra pequenina chegou a perceber. E a mae disse que afinal néo era tdo diferente
dos outros animais.

Elas tinham bigodes, barbatanas e tinham muito pélo, uma delas estava a comer

mexilhdo.

1° Pos-Teste

Eram trés lontras, a mie, o pai e a filha. Agora ndo me estou a lembrar dos nomes.
Depois a filha, houve um dia que perguntou aos pais, disse que achava que era diferente
dos outros animais, dos amigos e ela comegou a explicar que no, porque ela tinha os
bigodes dos gatos, que tinha barbatanas como os peixes e tinha as patas dianteiras
parecidas com as mdos, como as dos homens. E depois disto ja ndo me lembro de nada.
Acabou quando ela comegou a perceber que ndo era tdo diferente dos outros amigos,
porque também tinha, tinham explicado que ndo era assim tdo diferente dos outros
porque era um animal parecido com os outros e... sio assim grandinhas, depois tém
bigode, tém barbatanas e tém pélo. E depois o delas, eu néo sel, elas tinham um nome,
que a senhora que estava 14 a guiar disse que cada uma tinha um nome e uma delas
estava a comer, eu ndo sei se aquilo era berbigdo ou se era mexilhdo, eu sei 14 e gostei

muito de ver o que elas estavam a fazer.



2° Pos-Teste
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Fram trés lontras, a mée, o pai e a filha, que é, acho que agora j& me lembro do

nome, era a Kikas. Entdo a Kikas um dia foi perguntar & mde e ao pai porque era,

achava-se que era muito diferente dos amigos dela. E a mie explicou-lhe que ndo, que

ndo era, porque ela tinha bigodes como os gatos, tinha barbatanas como os peixes €

tinha méos, as patinhas dianteiras eram parecidas as mios dos homens. Depois disse

mais coisas, mas eu agora niio estou a lembrar. Acaba que ela acha que agora que ja néo

¢ diferente dos outros, dos seus amigos e ficou a perceber o porqué de ndo ser.

Tém muito pélo, tém bigodes, barbatanas e sdo muito queridas. Nadam. Quando eu

fui 14 a0 Oceanario gostei muito de uma coisa, elas estavam a comer berbigio ou assim

e gostei muito.

Cotacio da Informacio Recordada

Sujeito 4 — Grupo Narrativo com Producido Escrita
Itens Recordados
Categorias Especificas Producdo Escrita | 1° Pos-teste | 2° Pos-teste Total
Informacio Verbalizada 30 33 30 93
Informagio Ndo Verbalizada 1 4 2 7
Informacio Inventada 1 1 1 3
Total 32 38 33 103
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Sujeito 25 - Grupo Narrativo sem Producio Escrita

Idade: 10a 1m
Pai: Madeireiro

Maie: Contabilista

1° Pos-teste

Que uma lontra chamava-se Micas, os pais eram Eusébio e ... que ela fez uma
pergunta ao pai porque era diferente dos seus amigos. O pai respondeu que ela era igual
aos amigos. Era brincalhona, gostava de nadar muito. Disse que ela era parecida com os
macacos que andavam sempre a saltar na 4gua. Era parecida com os peixes porque
nadava muito. Gostavam de comer umas algas que estavam ao cimo da agua. Gostavam

de estar deitadas de barriga para cima.

2° Pos-teste

Era uma lontra que se chamava Micas, que ela andava sempre a brincar e os pais, e
o pais, como ela pensava que era diferente dos outros, depois os pais explicaram que ela
igual aos outros porque ela andava sempre a brincar, ela andava sempre aos saltos,
andava sempre a nadar, nadar bem... A Micas decidiu ir brincar com os outros, porque
era igual aos outros e era igual aos outros.

E boa nadadora, nada sempre de barriga para o ar, pdem a comida em cima da

barriga, nadam muito.



Cotaciio da Informacio Recordada

Sujeito 25 — Grupo Narrative sem Produciio Escrita

Ttens Recordados
Categorias Especificas 1° Pos-teste 2° Pos-teste Total
Informagio Verbalizada 19 16 35
Informacio Nio Verbalizada 3 2 5
Informacio Inventada 5 2 7
Total 27 20 47
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Sujeito 37 — Grupo Descritivo com Producio Escrita

Idade: 10a 3m
Pai: Empregado de Escritorio

Ma3e: Enfermeira

Producio Escrita

Na parte das lontras, o senhor Fernando disse-nos que eram animais muito brincalhGes em
que também se chamavam: macho - Eusébio; fémea - Amalia, as lontras também s6 conseguem

viver em aguas mais frias e profundas.

1° Pos-teste

As lontras sio animais peludos, gulosos. O nome da fémea era Amalia ¢ a do macho era
Eusébio. As lontras s6 conseguem viver em aguas poucos profundas em que s6 irdo ao cima da
4gua se tiverem o pélo molhado. O alimento preferido das lontras sdo sardinhas e outros peixes

pequeninos.

2° Pos-teste
S3o muito brincalhonas. Sdo muito gulosas. Acho que s6 gostam de estar em agua fria. O
seu alimento preferido sdo varios tipos de peixe. Tém uma cauda como... ndo me lembro como

é... uma cauda muito comprida, um pouco comprida. Tém bigodes de gato.

Cotacio da Informacio Recordada

Sujeito 37 — Grupo Descritivo com Produgiio Escrita
Ttens Recordados
Categorias Especificas Producfio Escrita | 1° Pés-teste | 2° Pos-tesie Total
Informacio Verbalizada 8 10 8 26
Informagio Nio Verbalizada 3 5 3 11
Informagio Inventada 0 0 0 0
Total 11 15 11 37




Sujeito 60 - Grupo Descritivo sem Produciio Escrita

Idade: 9a Om

Pai: Vendedor de Automoveis

Mae: Bancaria

1° Pos-teste
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S&0 muito brincalhonas. Tém uma camada de pélo muito quente. Nadam muito bem.

Nio sei mais nada. Nadavam. Brincavam.

2° Pés-teste

S3o brincalhonas. S3o muito pequenas. Gostam muito de brincar. Eram muito

peludas. Sdo animais aquéticos. S3o muito queridas, fofinhas. Estavam a brincar uma

com a outra. Nadam muito bem. Gostam das pessoas.

Cotacio da Informaciio Recordada

Sujeito 60 — Grupo Descritive sem Producio Escrita

Itens Recordados
Categorias Especificas 1° Pos-teste 2° Pos-teste Total
Informacio Verbalizada 6 9 15
Informagéo Nio Verbalizada 0 3 3
Informacdo Inventada 0 2 2
Total 6 14 20




Sujeito 80 - Grupo Sem Verbalizacio com Produciio Escrita
Idade: 9a 1m

Pai: Carpinteiro

Mie: Auxiliar de Acgdo Educativa

Produciio Escrita
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As lontras sdo0 animais que gostam de viver na dgua e que comem peixe. As lontras

gostam de lamber a sua pele. As lontras gostam de dormir, as lontras sio peludas ¢

queridas. As lontras tém filhos muito queridos.

1° Pos-teste

As lontras gostam de comer peixe. Gostam de, as vezes, de dormir. Gostam de

lamber a pele e gostam de... Elas eram peludas.

2° Pas-teste

Gostam de ficar sempre em cima da agua. E o animal mais peludo. Gostam de

limpar o seu pélo com a lingua. Uma estava a dormir e a outra estava a lamber a sua

pele.
Cotacio da Informacio Recordada
Sujeito 80 — Grupo Sem Verbalizagio com Producio Escrita
Ttens Recordados
Categorias Especificas Produgdio Escrita | 1° Pos-teste | 2° Pos-teste Total
Informagio Verbalizada 7 4 3 14
Informagio Nio Verbalizada 5 3 6 14
Informagcio Inventada 1 1 1 3
Total 13 8 10 31




Sujeito 96 — Grupo Sem Verbalizacio sem Producio Escriia

Idade: 9a Om
Pai: Talhante

Mie: Bibliotecaria

1° Pos-teste
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Lembro-me da senhora perguntar de que cor eram as lontras. Eram cor-de-rosa.

Fram brancas, ndio eram? Eram brancas, com varias, aquelas, aquilo, aquelas coisas que

elas tém assim.

2° Pos-teste

Fu lembro-me que as lontras eram de cor castanha. Que vivem na Atlantida. Eram

também brancas. Estavam num aquario ao pé dos tubarGes. Estavam a comer.

Cotacdo da Informaciio Recordada

Sujeito 96 — Grupo Sem Verbaliza¢do sem Produgiio Escrita

Ttens Recordados
Categorias Especificas 1° Pos-teste 2° Pos-teste Total
Informagio Verbalizada 1 2 3
Informacdo Nio Verbalizada 0 2 2
Informagio Inventada 2 2 4
Total 3 6 9
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Unidades de Informacio do Texto Narrativo

Era / uma / vez / uma / pequena / lontra / marinha /. chamada / Micas, / que quando
pequena, / vivia com os pais, / a Amalia / e o Eusébio, / aqui no / grande / Oceanério /

de Lisboa. / Certo / dia / ao ver o seu reflexo na agua, / perguntou / a seus pais: /
- “Porque sou tio diferente / dos meus amigos?”. /

Ao que a mie respondeu: /

- “Querida, / parecemos todos diferentes, / mas temos boas qualidades em comum. / V&
o teu pélo... / é farto / e grosso / como / 0s n0ssos amigos / ursos. / E os teus bigodes. ..
/ sio longos / como / os dos gatos. / As tuas patas / dianteiras / sdo parecidas / com maos
/ e tens pestanas / como / os Homens. / Es muito / brincalhona / como / os macaquinhos.

/ Sem esquecer / as tuas barbatanas, / que te fazem nadar / depressa / como / 0s peixes.”.

_«V@s filha, / afinal / ndio és tdo diferente / dos teus amigos, / pois ndo?” / Disse o pai. /

“V4, / agora / vamos comer a tua comida / preferida.../ abalones.”. /

Ao que a Micas / saltou de alegria. / Assim, a Micas ficou muito satisfeita / com a
explicagio dos pais / e mais satisfeita ainda / com 0s abalones, / pois ela sempre fora /

muito gulosa!
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Unidades de Informacfio do Texto Descritivo

- Aqui, / no grande / Oceanério / de Lisboa / vivia / uma pequena / lontra / marinha, /
chamada Micas, / com os pais, / a Amalia / e o Eusébio./

- As lontras / sdo diferentes / dos outros animais, / mas tém boas qualidades / muito
parecidas./

- Tém um pélo / farto / e grosso / como / 0s ursos.

- Bigodes / longos / como / 0s gatos.

- Patas / dianteiras / parecidas com maos.

- Pestanas / como / os Homens.

- SHo muito / brincalhonas / como / 0s macacos.

- E t6m barbatanas / que as fazem nadar / depressa / como / os peixes.

- A Micas é / muito / gulosa, / a sua comida preferida / sdo os abalones.
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Anexo D



Comparagédo Grupo Com Verbalizagdo com Grupo Sem Verbalizacao

NPar Tests
Mann-Whitney Test

1 grupos com
verbalizag&o, 2 grupos
sem verb Néao Mean Rank Sum of Ranks
Total 1° pos-teste 1,00 72 65,86 4742,00
2,00 36 31,78 1144,00
Total 108
Total 2° pos-teste 1,00 72 64,01 4609,00
2,00 36 35,47 1277,00
Total 108
Inf. Verdadeira Total 1°e 1,00 72 66,51 4788,50
2° -test
pos-teste 2,00 36 30,49 1097,50
Total 108
Inf. Inventada Total 1° e 1,00 72 57,56 414450
2° pos-teste
2,00 36 48,38 1741,50
Total 108
Informagéao Verbalizada 1,00 72 68,77 4951,50
Total 1° e 2° pos-teste
2,00 36 25,96 934,50
Total 108
Informagéo Néo 1,00 72 53,34 3840,50
Verbalizada Total 1° e 2° 200
pos-teste , 36 56,82 2045,50
Total 108
Total 1° e 2° pos-teste 1,00 72 65,56 4720,50
2,00 36 32,38 1165,50
Total 108
Test Statistics(a)
Total 1° pos- | Total 2° pos-
teste teste
Mann-Whitney U 478,000 611,000
Wilcoxon W 1144,000 1277,000
z -5,340 -4,476
Asymp. Sig. (2-tailed) 000 ,000
Informagéo Informacéo Né&o
Inf. Verdadeira Inf. Inventada Verbalizada Verbalizada
Total 1°e 2° Total 1°e 2° Total 1° e 2° Total 1° e 2° Total 1° e 2°
pos-teste pos-teste pos-teste pos-teste pos-teste
431,500 1075,500 268,500 1212,500 499,500
1097,500 1741,500 934,500 3840,500 1165,500
-5,638 -1,452 -6,707 -,546 5,194
,000 147 ,000 585 ,000

a Grouping Variable: 1 grupos com verbalizagdo, 2 grupos sem verb
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Anexc B



Comparacio de categorias dentro do Grupo Com Verbalizag¢éo

Wilcoxon Signed Ranks Test
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Ranks
N Mean Rank | Sum of Ranks

Inf Inventada Total 1°e 2°  Negative Ranks
pos-teste - Inf. Verdadeira 72(a) 36,50 2628,00
Total 1° e 2° pos-teste

Positive Ranks 0(b) ,00 ,00

Ties 0(c)

Total 72
Informacgédo Nao Negative Ranks
Verbalizada Total 1° e 2°
pos-teste - Informacéo 56(d) 40,45 2265,00
Verbalizada Total 12 e 2°
pos-teste

Positive Ranks 15(e) 19,40 291.00

Ti

ies 107
Total 7

a Inf. Inventada Total 1° e 2° pos-teste < Inf. Verdadeira Total 1° & 2° pos-ieste
b Inf. Inventada Total 1° e 2° pos-teste > inf. Verdadeira Total 1° e 2° pos-teste
¢ Inf. Inventada Total 1° e 2° pos-teste = Inf. Verdadeira Total 1° e 2° pos-feste
d Informacgo N&o Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste < Informagéo Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste
e Informac&o N&o Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste > Informagéo Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste
f Informacéo N3o Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste = Informagéo Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste

Test Statistics({b,c)
Informacéo
Nao
Verbalizada
Inf. Inventada Total 1° e 2°
Total 1° e 2° pos-teste -
pos-teste - Inf. Informagéao
Verdadeira Verbalizada
Total 1° e 2° Total 1° e 2°
pos-teste pos-teste
z -7,375(a) -5,657(a)
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000
Monte Carlo Sig. (2- Sig. ,000 ,000
tailed) 95% Confidence  Lower Bound .000 ,000
Interval Upper Bound
,000 ,000
Monte Carlo Sig. (1- Sig. ,000 ,000
tailed) 95% Confidence  Lower Bound ,000 ,000
Interval Upper Bound 000 ,000

a Based on positive ranks.
b Wilcoxon Signed Ranks Test

¢ Based on 10000 sampled tables with starting seed 1535910591.



125

Anexo F



Comparacgdo de categorias dentro do Grupo Sem Verbalizagdo
Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
N Mean Rank | Sum of Ranks

Inf. Inventada Total 1°e2° Negative Ranks
pos-teste - Inf. Verdadeira 35(a) 19,00 665,00
Total 1° e 2° pos-teste

Positive Ranks 1(b) 1,00 1,00

Ties 0(c)

Total 36
informacédo Néo Negative Ranks
Verbalizada Total 1° e 2°
pos-teste - Informacé&o 8(d) 15,06 120,50
Verbalizada Total 1° e 2°
pos-teste

Positive Ranks 26(e) 18.25 474 50

Ti

ies 2
Total 36
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a Inf. Inventada Total 1° e 2° pos-teste < Inf. Verdadeira Total 1° e 2° pos-teste
b Inf. Inventada Total 1° e 2° pos-teste > Inf. Verdadeira Total 1° e 2° pos-teste
¢ Inf. Inventada Total 1° e 2° pos-teste = Inf. Verdadeira Total 1° e 2° pos-feste
d Informacdo Néo Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste < Informagéo Verbalizada Total 1° e 2° pas-teste
e Informacdo Nao Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste > Informagéo Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste
f Informagdo Nao Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste = Informacéo Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste
Test Statistics(c,d)
Informacéo
Verbalizada
Inf. Inventada Total 1° e 2°
Total 1% e 2° pos-teste -
pos-teste - Inf. Informagéao
Verdadeira Verbalizada
Total 1°e 2° Total 1° e 2°
pos-teste pos-teste
z -5,220(a) -3,034(b)
Asymp. 8ig. (2-tailed) ,000 ,002
Monte Carlo Sig. (2- Sig. ,000 ,002
tailed) 95% Confidence  Lower Bound ,000 ,001
Interval Upper Bound
,000 ,002
Monte Carlo Sig. (1- Sig. ,000 ,001
tailed) 95% Confidence  Lower Bound ,000 ,000
Interval Upper Bound 000 001

a Based on positive ranks.

b Based on negative ranks.

¢ Wilcoxon Signed Ranks Test
d Based on 10000 sampled tables with starting seed 1241531719,
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Anexe G



Comparacgio do Grupo Narrativo / Grupo Descritivo / Grupo Sem

128

Verbalizagao
Oneway
ANCVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Total 1° pos-teste  Between Groups 4962,352 2 2481,176 34,693 ,000
Within Groups 7509,389 105 71,518
Total 12471,741 107
Total 2° pos-teste  Between Groups 3091,463 2 1545,731 28,885 ,000
Within Groups 5618,861 105 53,513
Total 8710,324 107
Inf. Verdadeira Between Groups
Total 1° e 2° pos- 12194, 741 2 6097,370 33,342 ,000
teste
Within Groups 19201,583 105 182,872
Total
31396,324 107
Inf. Inventada Between Groups
Total 1° e 2° pos- 270,019 2 135,009 13,333 ,000
feste
Within Groups 1063,194 105 10,126
Total 1333,213 107
Informacéo Between Groups
Verbalizada Total 14490,889 2 7245,444 48,221 ,000
1° e 2° pos-teste
Within Groups 15776,778 105 150,255
Total 30267,667 107
Informacéo Néo Between Groups
Verbalizada Total 170,296 2 85,148 3,452 035
1° e 2° pos-teste
Within Groups 2590,250 105 24,669
Total 2760,546 107
tT°tta' 1°e2°pos-  Between Groups | 45505 574 2 7942787 | 35231 000
eS e 1 1 1 1
Within Groups 23672,306 105 225,451
Total 39557,880 107




Post Hoc Tests

Multiple Comparisons
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Tukey HSD
95% Confidence
() 1 grupo (J) 1 grupo Mean Interva
narrativo, 2 grupo narrativo, 2 grupo Difference Std. Lower Bound Upper
Dependent Variable | descritivo,3 control | descritivo,3 control (I-J) Error Sig. Bound
Total 1° posteste | 1,00 2,00 11,36111(*) | 1,99329 | ,000 6,6222 [ 16,1000
3,00 16,16667(*) | 1,89329 | ,000 11,4278 | 20,9055
2,00 1,00 -11,36111(*) | 1,99329 | ,000 | -16,1000 | -6,6222
3,00 4,80556(*) | 1,99329 | ,046 ,0667 | 9,5444
3,00 1,00 -16,16667(*) | 1,99329 | ,000 | -20,9055 | -11,4278
2,00 -4,80556(*) | 1,99329 | ,046 -9,5444 | -0667
Total 2° pos-teste 1,00 2,00 9,16667(*) | 1,72422 | ,000 5,0675 | 13,2658
3,00 12,69444(*) | 1,72422 | ,000 8,5953 | 16,7936
2,00 1,00 -9.16667(*) | 1,72422| ,000 | -13,2658 | -5,0875
3,00 352778 | 1,72422 | 106 -5714| 7,6270
3,00 1,00 -12,69444(*) | 1,72422 | ,000 | -16,7936| -8,5953
2,00 -3,52778 | 1,72422 | ,106 -7,6270 5714
inf. Verdadeira 1,00 2,00
Total 1° e 2° pos- 17,05556(*) | 3,18741 | ,000 9,4778 | 24,6333
teste
3,00 25 55556(*) | 3,18741 [ ,000 17,9778 | 33,1333
2,00 1,00 -17,05556(*) | 3,18741 | ,000 | -24,6333| -9,4778
3,00 8,50000(*) | 3,18741 } ,024 ,9222 | 16,0778
3,00 1,00 -25,55556(*) | 3,18741 | ,000 | -33,1333|-17,8778
2,00 -8,50000(*) | 3,18741[,024| -16,0778| -9222
Inf. Inventada Total | 1,00 2,00 3,.47222(y | 75002 | ,000|  1,6891| 5,2553
12 e 2° pos-teste
3,00 3,22222(%) ,75002 | ,000 1,4391| 5,0053
2,00 1,00 -3,47222(%) ,75002 | ,000 -5,2553 | -1,6891
3,00 -,25000 75002 | ,941 -2,0331| 1,5331
3,00 1,00 -3,22222(%) 75002 | ,000 -5,0053 | -1,4391
2,00 .25000 ,75002 | ,941 -1,5331| 2,0331
informacgéo 1,00 2,00
Verbalizada Total 20,11111(*) | 2,88920 | ,000 13,2423 | 26,9799
1° e 2° pos-teste
3,00 27,38880(*) | 2,88920 | ,000 20,5201 | 34,2577
2,00 1,00 -20,11111(*) | 2,88920 | ,000 | -26,9799 | -13,2423
3,00 7.27778(*) | 2,88920 | ,035 4090 | 14,1466
3,00 1,00 -27,38889(*) | 2,88920 | ,000| -34,2577 | -20,5201
2,00 -7,27778(*) | 2,88920 | ,035| -14,1466| -4090
informacéao Nao 1,00 2,00
Verbalizada Total -3,05556(*) | 1,17068 | ,028 -5,8387 | -2724
1° e 2° pos-teste
3,00 -1,83333 | 1,17068 | ,265 -4,6165 L9499
2,00 1,00 3,05558(*) | 1,17068 | ,028 2724 | 15,8387
3,00 1,22222 | 1,17068 | ,551 -1,5610 | 4,0054
3,00 1,00 1,83333 | 1,17068 | ,265 -9499 | 46165
2,00 -1,22222 | 1,17068 | ,551 -4,0054 | 1,5610
Jotal 1% e 27 pos- 1,00 2,00 20,52778(*) | 3,53907 | ,000| 12,1140 | 28,9416
3,00 28,86111(*) | 3,53907 | ,000| 20,4473 | 37,2749
2,00 1,00 -20,52778(*) | 3,53907 | ,000 | -28,9416 | -12,1140
3,00 8,33333 | 3,53907 | ,053 -,0805 | 18,7471
3,00 1,00 -28,86111(*) | 3,53007 | ,000 | -37,2749 | 20,4473
2,00 -8,33333 | 3,53907 | ,053| -16,7471 ,0805

* The mean difference is significant at the .05 level.




Homogeneous Subsets

Total 1° pos-teste

Tukey HSD
1 grupo narrativo, 2 grupo Subset for alpha = .05
descritivo,3 control N 1 2 3
3,00 36 9,2500
2,00 36 14,0556
1,00 36 25,4167
Sig. 1,000 1,000 1,000
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 36,000.
Total 2° pos-teste
Tukey HSD
1 grupo narrativo, 2 grupo Subset for alpha = .05
descritivo,3 control N 1 2
3,00 36 10,2500
2,00 36 13,7778
1,00 36 22,9444
Sig. ,106 1,000
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 36,000.
Inf. Verdadeira Total 1° e 2° pos-teste
Tukey HSD
1 grupo narrativo, 2 grupo Subset for alpha = .05
descritivo,3 control N 1 2 3
3,00 36 16,8056
2,00 36 25,3056
1,00 36 42,3611
Sig. 1,000 1,000 1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 36,000.

1

0



Inf. Inventada Total 1° e 2° pos-teste

Tukey HSD
1 grupo narrativo, 2 grupo Subset for aipha = .05
descritivo,3 control 1 2
2,00 36 2,278
3,00 36 2,7778
1,00 36 6,0000
Sig. 941 1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 36,000.

Informacao Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste

Tukey HSD

1 grupo narrativo, 2 grupo
descritivo,3 control

Subset for alpha = .05

1 2

3,00
2,00
1,00
Sig.

36
36
36

7,1667
14,4444

1,000 1,000

34,5556

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 36,000.

Informag3do N3o Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste

Tukey HSD
1 grupo narrativo, 2 grupo Subset for alpha = .05
descritivo,3 control 1 2
1,00 36 7,8056
3,00 36 9,6389 9,6389
2,00 36 10,8611
Sig. ,265 551

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 36,000.

Total 1° e 2° pos-teste
Tukey HSD

1 grupo narrativo, 2 grupo Subset for alpha = .05
descritivo, 3 control 1 2
3,00 36 19,5000

2,00 36 27,8333

1,00 36 48,3611
Sig. ,053 1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 36,000.

1

J
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Comparacgao de categorias dentro do Grupo Narrativo

Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
N Mean Rank | Sum of Ranks
Inf. Ndo Verbalizada Total- Negative Ranks
Inf. Verbalizada Total 32(a) 20,20 646,50
Positive Ranks 4(b) 4,88 19,50
Ties 0(c)
Total 36
Inf. Inventada Total - Inf. Negative Ranks
Verdadsira Total 36(d) 18,50 666,00
Positive Ranks 0(e) ,00 ,00
Ties 0(f)
Total 36
a Inf. Ndo Verbalizada Total < Inf. Verbalizada Total
b Inf. Ndo Verbalizada Total > Inf. Verbalizada Total
¢ Inf. Ndo Verbalizada Total = Inf. Verbalizada Total
d inf. Inventada Total < Inf. Verdadeira Total
e Inf. Inventada Total > Inf. Verdadeira Total
f Inf. Inventada Total = Inf. Verdadeira Total
Test Statistics(b)
inf. Nao
Verbalizada Inf. Inventada
Total - Inf. Total - Inf.
Verbalizada Verdadeira
Total Total
Z -4,927(a) -5,232(a)
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000

a Based on positive ranks.

b Wilcoxon Signed Ra

nks Test

(93]
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Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
N Mean Rank | Sum of Ranks

Inf. N8o Verbalizada Total - Negative Ranks
Inf. Verbalizada Total 22(a) 19,07 419,50

Positive Ranks 11(b) 12,86 141,50

Ties 3(c)

Total 36
Inf. Inveptad_a Total - Inf. Negative Ranks 36(d) 18,50 666,00
Verdadeira Total

Positive Ranks 0(e) .00 ,00

Ties 0()

Total 36

a Inf. Ndo Verbalizada Total < Inf. Verbalizada Total
b Inf. Nao Verbalizada Total > Inf. Verbalizada Total
¢ Inf. Ndo Verbalizada Total = Inf. Verbalizada Total
d Inf. Inventada Total < Inf. Verdadeira Total
e |nf. inventada Total > inf. Verdadeira Total

f Inf. inventada Total = inf. Verdadeira Totai

Test Statistics{b)
Inf. N&o

Verbalizada Inf. Inventada

Total - Inf. Total - Inf.

Verbalizada Verdadeira

Total Total

z -2,492(a) -5,234(a)
Asymp. Sig. (2-tailed) ,013 ,000

a Based on positive ranks.
b Wilcaoxon Signed Ranks Test
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Comparacéo dos 3 Grupos com Produgéo Escrita

J—
[¥9)
\0

{Narrativo/Descritive/Sem Verbalizagao)
Cneway
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
Inf. Verdadeira Total Between Groups
Prod.Esc. + 1° + 2° pos- 21935,593 2 10967,796 | 30,064 ,000
feste
Within Groups 18605,833 51 364,820
Total 40541,426 53
Inf. Inventada Total Between Groups
Prod. Esc. 1° e 2° pos- 246,037 2 123,019 4813 ,012
teste
Within Groups 1303,444 51 25,558
Total 1549,481 53
Informacéo Verbalizada Between Groups
Total Prod. Esc. + 1%+ 28278,370 2 14139,185 | 40,747 ,000
2° pos-teste
Within Groups 17696,833 51 346,997
Total
45975,204 53
Informagéao Néo Between Groups
Verbalizada Total Prod. 334,259 2 167,130 4674 014
Esc. + 19 + 2° pos-teste ‘
Within Groups 1823,444 51 35,754
Total 2157,704 53
0 ¢]
Total Prod. Esc.+ 1°+ 2° Between Groups 27505 815 2 13752,007 | 30,603 000
pos-teste
Within Groups 22919,000 51 449,392
Total 50424, 815 53
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Tukey HSD
95% Confidence
)] (J) Mean Interval
1narra,2desc | 1narra,2desc | Difference Std. Lower Bound Upper
Dependent Variable { ,3control ,3control (1-J) Error Sig. Bound
Inf. Verdadeira Total 1,00 2,00
Prod.Esc. + 10+ 2° 39,16667(*) | 6,36676 | ,000 | 23,7974 | 54,5359
pos-teste
3,00 45,61111(*) | 6,36676 | ,000} 30,2419 60,9803
2,00 1,00 -39,16667(*) | 6,36676 | ,000 | -54,5359 | -23,7974
3,00 6,44444 | 636676 | 573 | -8,9248| 21,8137
3,00 1,00 -4561111(*) | 6,36676 | ,000 | -60,9803 | -30,2419
2,00 -6,44444 | 6,36676 | ,573 | -21,8137 8,9248
Inf. inventada Total 1,00 2,00
Prod. Esc. 1°e 2° 5,16667(*) | 168516 | ,010 1,0987 9,2346
pos-teste
3,00 327778 | 1,68516 | ,137 -,7902 7,3457
2,00 1,00 -5,16667(*) | 1,68516 | ,010 | -9,2346 | -1,0987
3,00 -1,88889 | 1,68516 | 506 | -5,9568 2,1790
3,00 1,00 -327778 | 168516 137} -7,3457 ,7902
2,00 1,88889 | 1,68516 | ,506 | -2,1790 5,9568
Informacgéo 1,00 2,00
Verbalizada Total -
Prod Esc + 1°+ 20 45,00000(*) | 6,20928 | ,000 | 30,0109 | 59,9891
pos-teste
3,00 51,44444(*) | 6,20928 | ,000 | 36,4554 | 66,4335
2,00 1,00 -45,00000(*) | 6,20928 | ,000 | -59,9891 | -30,0109
3,00 B,44444 | 620928 | 557 | -8,5446 | 21,4335
3,00 1,00 -51,44444(*) | 6,20928 | ,000 | -66,4335 | -36,4554
2,00 -6,44444 | 620928 | 557 { -21,4335 8,5446
Informacéo Néo 1,00 2,00
Verbalizada Total -
Prod. Esc. + 19 + 20 -5,27778(*) | 1,89315| ,028 | -10,0892 -,4664
pos-teste
3,00 -527778(*) | 1,99315 ,028 | -10,0892 -,4664
2,00 1,00 527778(*) | 1,99315| ,028 4664 | 10,0892
3,00 ,00000 | 1,99315| 1,000 | -4,8114 4,8114
3,00 1,00 527778(*) | 1,89315| ,028 4664 | 10,0892
2,00 ,00000 | 1,99315| 1,000 | -4,8114 48114
Total Prod. Esc.+1° 1,00 2,00 . "
+2° pos-teste 44,88889(*) | 7,08629 | ,000| 27,8310 | 61,9468
3,00 50,38889(*) | 7,06629 | ,000 | 33,3310 | 67,4468
2,00 1,00 -44,88889(*) | 7,06628 | ,000 | -61,9468 | -27,8310
3,00 550000 | 7,06629 | ,718 | -11,5579 | 22,5579
3,00 1,00 -50,38880(*) | 7,06629 | ,000 | -67,4468 | -33,3310
2,00 -5,50000 | 7,06629 | ,718 | -22,5579 11,5579

* The mean difference is significant at the .05 level.




Homogeneous Subsets

Inf. Verdadeira Total Prod.Esc. + 1° + 2° pos-tesie
Tukey HSD
Subset for alpha = .05
1narra,2desc,3control N 1 2
3,00 18 28,1111
2,00 18 34,5556
1,00 18 73,7222
Sig. 573 1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample

Size = 18,000.

inf. Inventada Total Prod. Esc. 1° & 2° pos-ieste
Tukey HSD
Subset for alpha =.05

1narra,2desc, 3control N 1 2
2,00 18 3,1667
3,00 18 5,0556 5,0556
1,00 18 8,3333
Sig. ,508 137

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 18,000.

Informacio Verbalizada Total Prod. Esc. + 1° + 2° pos-ieste
Tukey HSD
Subset for alpha = .05
1narra,2desc,3control N 1 2
3,00 18 13,2778
2,00 18 19,7222
1,00 18 64,7222
Sig. 557 1,000
Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 18,000.
Informacic Nioc Verbalizada Total Prod. Esc. + 1° + 2° pos-iesie
Tukey HSD
Subset for alpha = .05
1narra,2desc,3control N 1 2
1,00 18 9,5556
2,00 18 14,8333
3,00 18 14,8333
Sig. 1,000 1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 18,000.

Total Prod. Esc.t 1° + 2° pos-iesie
Tukey HSD
Subset for alpha = .05

1narra,2desc,3control N 1 2
3,00 18 32,2222
2,00 18 37,7222
1,00 18 82,6111
Sig. 718 1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 18,000. ’

1



142

Anexo L



Comparagéo dos 3 Grupos sem Producgéo Escrita
(Narrativo/Descritivo/Sem Verbalizacéo)

Oneway

ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
Inf. Verdadeira Between
Total 1° e 2° pos- Groups 3986,370 2 1993,185 | 13,700 | ,000
teste
Within Groups 7419,778 51 145,486
Total 11406,148 53
Inf. Inventada Between
Total 1° e 2° pos-  Groups 114,111 2 57,056 6,115 ,004
teste
Within Groups 475,889 51 9,331
Total 590,000 53
Informacéao Between
Verbalizada Total Groups 3887,815 2 1943,907 | 20,186 | ,000
1° e 2° pos-teste
Within Groups 4911222 51 96,298
Total
8799,037 53
Informacgio Nao Between
Verbalizada Total Groups 85,444 2 42,722 1,365 | ,264
1° e 2° pos-teste
Within Groups 1595,889 51 31,292
Total 1681,333 53
Total 1° e 2° pos- Between
teste Groups 5238,370 2 2619,185 | 14,070 | ,000
Within Groups 9493,722 51 186,151
Total 14732,003 53
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Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Tukey HSD
95% Confidence
U] @) Interval
1narra,2desc | 1narra,2desc Mean Std. Lower Bound
Dependent Variable | ,3control ,3control Difference (I-J) Error Sig. Upper Bound
Inf. Verdadeira 1,00 2,00 _
Total 1° e 2° pos- 8,22222 | 4,02058 | (112 | -1,4834 | 17,9278
teste
3,00 20,88889(*) | 4,02058 | ,000 | 11,1833 | 30,5945
2,00 1,00 -8,22222 1 4,02058 | 112 | -17,9278 1,4834
3,00 12,66667(*) | 4,02058 | ,008 | 2,9611 | 22,3723
3,00 1,00 -20,88889(*) | 4,02058 | ,000 | -30,5945 | -11,1833
2,00 -12,66667(%) | 4,02058 | ,008 | -22,3723 | -2,9611
Inf. Inventada Total 1,00 2,00 "
10 & 2° pos-teste 3,11111(%) | 1,01823 | ,010 6531 5,5691
3,00 3,05556(*) | 1,01823 | ,011 ,5976 |  5,5135
2,00 1,00 -3,11111() | 1,01823 | ,010| -5,5691 -,6531
3,00 -,05556 | 1,01823 | ,998 | -2,5135| 12,4024
3,00 1,00 -3,05556(*) | 1,01823 | ,011 | -5,5135 -,5976
2,00 ,05556 | 1,01823 | ,998 | -2,4024 | 2,5135
Informacéo 1,00 2,00
Verbalizada Total 10,83333(*) | 3,27106 | ,005 2,9371 | 18,7296
1° e 2° pos-teste
3,00 20,77778(*) | 3,27106 | ,000 | 12,8815 | 28,6740
2,00 1,00 -10,83333(*) | 3,27106 | ,005 | -18,7296 | -2,9371
3,00 9,94444(*) | 3,27106 | ,010 2,0482 | 17,8407
3,00 1,00 -20,77778(*) | 3,27106 | ,000 | -28,6740 | -12,8815
2,00 -9,94444(*y | 3,27106 | ,010 | -17,8407 | -2,0482
Informagio Nao 1,00 2,00
Verbalizada Total -2,61111 | 1,86464 | ,348 | -7,1123 1,8901
1° e 2° pos-teste
3,00 1111 | 1,86464 | 998 | -4,3901 46123
2,00 1,00 261111 | 1,86464 | ,348 | -1,8901 7,1123
3,00 2,72222 | 1,86464 | 319 | -1,7790 | 7,2234
3,00 1,00 - 11111} 1,86464 | ,998 | -4,6123 | 4,3901
2,00 -2,72222 | 1,86464 | 319 | -7,2234 | 1,7790
o L] _
tTeff‘e' 1°e2%pos- 1,00 2,00 11.33333(") | 454791 | 042 | 3548 | 22,3119
3,00 24, 11111(%) | 4,54791 | ,000 | 13,1325 | 35,0897
2,00 1,00 -11,33333(*) | 4,54791 ) ,042 | -22,3119 -,.3548
3,00 12,77778(*) | 4,54791 | ,019 1,7992 | 23,7563
3,00 1,00 -2411111(% | 4,54791 | ,000 | -35,0897 | -13,1325
2,00 12, 77778(%) | 4,54791 | ,019 | -23,7563 | -1,7992

* The mean difference is significant at the .05 level.
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Homogeneous Subsets

Inf. Verdadeira Total 1° e 2° pos-teste

Tukey HSD
Subset for alpha = .05
1narra,2desc,3control 1 2
3,00 18 15,0000
2,00 18 27,6667
1,00 18 35,8889
Sig. 1,000 112

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 18,000.

Inf. Inventada Total 1° e 2° pos-teste

Tukey HSD
Subset for alpha = .05
1narra,2desc,3control 1 2
2,00 18 2,9444
3,00 18 3,0000
1,00 18 86,0556
Sig. ,998 1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 18,000.

Informagao Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste

Tukey HSD
Subset for alpha = .05
1narra,2desc,3control 1 2 3
3,00 18 6,1667
2,00 18 16,1111
1,00 18 26,9444
Sig. 1,000 1,000 1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 18,000.

Informacg&o Ndo Verbalizada Total 1° e 2° pos-teste

Tukey HSD
Subset for
alpha =
.05

1narra,2desc,3control 1
3,00 18 8,8333
1,00 18 8,9444
2,00 18 11,5556
Sig. 319

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 18,000.

Total 1° e 2° pos-teste
Tukey HSD

Subset for alpha = .05
1narra,2desc,3control 1 2 3
3,00 18 17,8333
2,00 18 30,6111
1,00 18 41,9444
Sig. 1,000 1,000 1,000

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a Uses Harmonic Mean Sample Size = 18,000.
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Anexo M



Comparagio do Grupo Narrativo com Producéo Escrita

com o Grupo Narrativo sem Producao Escrita

Mann-Whitney Test

Ranks

147

1narra com escrita; 2narrasem,3descc,

4descs,5contrlc, Bcontroalsem Mean Rank Sum of Ranks

Inf. Verdadeira Total 1,00

Prod.Esc. + 1° + 2° pos- 18 24,39 439,00

teste
2,00 18 12,61 227,00
Total 36

inf. Inventada Total Prod. 1,00

Esc. 1° e 2° pos-teste 18 19,58 352,50
2,00 18 17,42 313,50
Total 36

Informacéo Verbalizada 1,00

Total Prod. Esc. + 12 + 2° 18 24,25 436,50

pos-teste
2,00 18 12,75 229,50
Total

36

Informacé&o Néo 1,00

Verbalizada Total Prod. 18 18,94 341,00

Esc. + 1° + 2° pos-teste
2,00 18 18,06 325,00
Total 36

Total Prod. Esc.+ 1° + 2° 1,00

pos-teste 18 24,39 439,00
2,00 18 12,61 227,00
Total 36
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Test Statistics(c)
Inf. Inf.
Verdadeira Inventada | Informacéo
Total Total Prod. | Verbalizada
Prod.Esc. + | Esc.1°e | Total Prod.
1° + 2° pos- 2° pos- Esc. +1° +
teste teste 2° pos-teste
Mann-Whitney U 56,000 142,500 58,500
Wilcoxon W 227,000 313,500 229,500
z -3,355 -,620 -3,276
Asymp. Sig. (2-tailed) ,001 535 ,001
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig. )
xact Sig. [2°( 9] 001(@) | .542(a) 001(a)
Monte Carlo Sig. (2- Sig.
tailed) ,000(b) ,544(b) ,001(b)
0,
95% Confidence Lower Bound 000 534 000
Interval
Upper Bound ,001 554 ,001
Monte Carlo Sig. (1- Sig.
tailed) ,000(b) ,268(b) ,001(b)
95% Confidence Lower Bound 000 259 000
Interval ’ ! ’
Upper Bound ,000 277 ,001
Informacéo Nao
Verbalizada Total
Prod. Esc. + 1°+2° | Total Prod. Esc.+ 1°
pos-teste + 2° pos-teste
154,000 56,000
325,000 227,000
-,254 -3,355
,800 ,001
,815(a) ,001(a)
,806(b) ,000(b)
,798 ,000
,814 ,000
401(b) ,000(b)
,391 ,000
410 ,000

a Not corrected for ties.

b Based on 10000 sampled tables with starting seed 303130861.

¢ Grouping Variable: 1narra com escrita; 2narrasem,3descc, 4descs,5contrlc, 6controalsem
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Anexo N



Comparacio do Grupo Descritivo com Produgéo Escrita
com o Grupo Descritivo sem Producéo Escrita

Mann-Whitney Test

Ranks

150

1narra com escrita; 2narrasem,3descc,

4descs,5contric, 6controalsem Mean Rank | Sum of Ranks

Inf. Verdadeira Total 3,00

Prod.Esc. + 1° + 2° pos- 18 21,72 391,00

teste
4,00 18 15,28 275,00
Total 36

Inf. Inventada Total Prod. 3,00

Esc. 1° e 2° pos-teste 18 19,31 347,50
4,00 18 17,69 318,50
Total 36

Informacéo Verbalizada 3,00

Total Prod. Esc. + 1° + 2° 18 21,64 389,50

pos-teste
4,00 18 15,36 276,50
Total

36

Informacdo Néo 3,00

Verbalizada Total Prod. 18 20,94 377,00

Esc. + 1° + 2° pos-teste
4,00 18 16,06 289,00
Total 36

Total Prod. Esc.+ 1° + 2° 3,00

pos-teste 18 21,86 393,50
4,00 18 15,14 272,50
Total 36
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Test Statistics(c)
Inf.
Verdadeira
Total Inf. Inventada
Prod.Esc. + Total Prod.
1° + 2° pos- Esc.1°e2°
teste pos-teste
Mann-Whitney U 104,000 147,500
Wilcoxon W 275,000 318,500
Z -1,837 -, 467
Asymp. Sig. (2-tailed) ,066 ,640
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.
9. 12 9.] 068(a) 650(a)
Monte Carlo Sig. (2- Sig.
tailed) ,069(b) ,648(b)
0,
95% Confidence Lower Bound 064 638
Interval
Upper Bound 073 657
Monte Carlo Sig. (1- Sig.
tailed) ,035(b) ,322(b)
0,
95% Confidence Lower Bound 031 313
Interval
Upper Bound ,038 331
Informacéo
Informacéo Nao
Verbalizada Verbalizada
Total Prod. Totai Prod. Total Prod.
Esc.+1°+2° | Esc. +1°+2° | Esc.+1°+2°
pos-teste pos-teste pos-teste
105,500 118,000 101,500
276,500 289,000 272,500
-1,793 -1,395 -1,915
,073 163 ,055
,074(a) J171(a) ,055(a)
,073(b) ,168(b) ,057(b)
,068 161 ,052
,079 176 ,062
,036(b) ,078(b) ,026(b)
,032 ,073 ,023
,039 ,084 ,029

a Not corrected for ties.
b Based on 10000 sampied tables with starting seed 299883525.
¢ Grouping Variable: 1narra com escrita; 2narrasem,3descc, 4descs,5contric, 6eontroalsem
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Anexo O



Comparagio do Grupo Sem Verbalizagdo com Producéo Escrita
com o Grupo Sem Verbalizacdo sem Producgéo Escrita

Mann-Whitney Test

Ranks

153

1narra com escrita; 2narrasem,3descc,

4descs,5contrlc, 6controalsem Mean Rank | Sum of Ranks

Inf. Verdadeira Total 5,00

Prod.Esc. + 1° + 2° pos- 18 26,44 476,00

teste
6,00 18 10,56 190,00
Total 36

Inf. inventada Total Prod. 5,00

Esc. 1° e 2° pos-teste 18 21,19 381,50
6,00 18 15,81 284,50
Total 36

Informacao Verbalizada 5,00

Total Prod. Esc. + 1° + 2° 18 27,00 486,00

pos-teste
6,00 18 10,00 180,00
Total

36

Informacéao Néo 5,00

Verbalizada Total Prod. 18 23,89 430,00

Esc. + 1° + 2° pos-teste
6,00 18 13,1 236,00
Total 36

Total Prod. Esc.+ 1° + 2° 5,00

pos-teste 18 26,69 480,50
6,00 18 10,31 185,50
Total 36
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Test Statistics(c)
Informacéo
Inf. Inventada | Verbalizada
Inf. Verdadeira Total Prod. Total Prod.
Total Prod.Esc. + Esc. 1% e 2° Esc. +1°+
1° + 2° pos-teste pos-teste 2° pos-teste
Mann-Whitney U 19,000 113,500 9,000
Wilcoxon W 190,000 284,500 180,000
z -4,531 -1,551 -4,862
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 121 ,000
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.
9- [ g.) ,000(a) ,126(a) ,000(a)
Monte Carlo Sig. (2- Sig.
tailed) ,000(b) ,126(b) ,000(b)
95% Confidence  Lower Bound 000 120 000
Interval ! ! !
Upper Bound ,000 133 ,000
Monte Carlo Sig. (1- Sig.
tailed) ,000(b) ,060(b) ,000(b)
95% Confidence  Lower Bound
Interval .000 ,056 ,000
Upper Bound ,000 ,065 ,000
Informacdo Nao
Verbalizada Total
Prod. Esc. + 12+ 2° Total Prod. Esc.+ 1° +
pos-teste 2° pos-teste
65,000 14,500
236,000 185,500
-3,084 -4,672
,002 ,000
,002(a) ,000(a)
,001(b) ,000(b)
,001 ,000
,002 ,000
,001(b) ,000(b)
,000 ,000
,001 ,000

a Not corrected for ties.

b Based on 10000 sampled tables with starting seed 1502173562.
¢ Grouping Variable: 1narra com escrita; 2narrasem,3descc, 4descs,5contrlc, Bcontroalsem




