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RESUMO

A relacdo entre reflexdo/impulsividade (conforme avaliada
peio teste de Combinagio de Figuras Familiares elaborade por
Jerome Kagan) e qualidsde de dessmpanho escolar, foi examina-
da em 298 criangas de 12 série. Procedimentos para determinar a
validade e fidedignidade do referido teste foram utilizados. Os
principais resultados da pesquisa indicam: {1) a existéncia de
uma correlacio inversd entre latdncia de resposta e ndmero de
erros: (2] eripngas reflexivas apresentam melhor desempenho
escolar que as impulsives, Dados relativos a outros estilos de
regposta foram inclufdos numsa tentativa de s¢ obter melhor
compreensio dos fatores que influenciam & gualidade de de-
sempenho escolar. Métodos alternativos de classificagdo dos su-
joitos foram também utilizados e seus resultados comparados.
Os cados tém implicagdes para o entendimento da neturezs dos
difergntes niveis de gdesempenho escolar constatados em alunos
de 12 gérie, bem como sugerem a necessicade de estratdgias sdu-
cacionais especificas para o desenwvolvimento das habilidades
reflexivas do pensamento,

SUMMARY

The relationship between reflectionfimpulsivity (as
assessed by Kagan's “Matching Familiar Figures Test”) and
scademic schievement, was examined with 298 first grede
children. Procedures to estimate validity and reliability were -
carried out, The main resutts indicate the existance of significant
negative correlations between ersors and latency. Reflective
children, as compared to the impulsive ones, presented batter
academic achievement. Data concerning other response styles
were included in.an effort to gain better understanding of the
factors that influepce achievement. Alternative metheds 1o
classify subjects responses were also used and compared. The
data have implications for understanding the nature of poor
school performance. Also, the results suggest the need of op- |
timal educationat strategies for the development of reflexion
in ¢hildren,
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INTRODUCAO

Constatam-se atualmente, na drea
da Psicologia Contemporinea, certas tendéncias no senti-
do de maior valorizagdo das caracteristicas estruturais ou
formais do comportamento do individuo em oposicio a
caracterfsticas de contetido, Este interesse decorre de
resultados de pesquisas sobre a estabilidade de algumas
caracteristicas comportamentais. Escalons e Heider
(et alii Witkin, 1972) afirmam que em suas pesquisas
as predicdes mais’ bem sucedidas ocorrem em relacdo
aos aspectos formais do comportaniénto, Os autores
afirmam estar melhor capacitados a predizer como um
individuo se movimenta, fala, pensa ou brinca, Nio
sdo tdo bem sucedidas as predigBes sobre o que (con-
tedde} uma crianca tende a fazer, pensar ou brincar,

A pesquisa na drea de estilos cognitivos também
manifesta seus interesses pelos aspectos estruturais do
comportamente humano, na medida em que procura
identificar expressdes de indivualidade do ser humano,
gque dizemn respeito aos seus modos caracteristicos de
processar a informacio. A dimensdo estilo cognitivo en-
volve diferengas individuais em varidveis de processo e
ndo em varidveis de conte(ido, Isto quer dizer que ela
se refere a diferencas individuais no “como” e nfio no "o
que” do comportamento,

Alguns tém guestionado a necessidade do constry-
to “estifo cognitivo” {Cronbach e Snow, 1977), Para
Snow, (1973, p. B) ainda persistern as d(ividas sobre a va-
lidade de uma distingdo entre aptid8es estilisticas e habi-
lidades. Considera, 0 autor, que “estilos cognitivos po-
dem ou ndo representar uma nova classe de varidveis rela-
cionadas a diferengas individuais € uma ligagio entre os
domfnios de habilidade e personalidade. Se assim for,
eles trazem 3 tona uma nova concepcio de aptidio e
uma necessidade para novas espécies de mensuragio de
aptidSes em educagin”. Concluindo, o autor menciona
que pesquisas que definem aptidSes em termos de estilos
cognitivos estdo ainda em seus primérdios, mas parecem
conduzir uma mensagem bastante promissora.

A literatura nos mostra que os seres humanos dife-
rem entre si quanto aos seus modos tipicos de pensar,
perceber, resolver problemas e de relacionar-se com ou-
tros. Constatanm-se com bastante freqiiéncia as maneiras
pessoais do individuc aprender. Isto se reflete na utili-
zacdo de diferentes estratégias de organizacio e categori-
zagdo conceftual dos estimulos. Estes fatores individuais
em aprendizagem, denominados de estilos cognitivos!
sio o reflexo de tendéncias pessoais auto-consistentes e
estdveis, na maneira ou forma de cognigdo, sendo relati-
vamente independentes do conteddo da cognigio e nivel
de habilidade exibida no desempenho cognitivo {Sperry,
1972).

Numa dimensdo mais ampla, #$ caracterfsticas de
estilo cognitivo parecem permear as manifestagdes de
personalidade e dom(nio social do individuo. De fato, os
testes de estito cognitivo parecem apresentar um valor
potencial na avaliacdo do que tem side designado como
atributos ndo cognitivos. (Witkin, et atii, 1966},

Como se pode observar, os interesses na drea foca-
lizam principatmente a forma e ndo o conteldo da ativi-
dade cognitiva. Esta énfase ern varidveis de processo faci-
litard a especificacBo de processos subjacentes ao éom-
portanto, contribuindo principalmente para “novas ma-
neiras de ensinar os alunos a utilizar estratégias de solu-
¢do de problemas mais apropriadas a seus estilos e para
ensind-los a adotar estratégias mais apropriadas para a
realizagfo de determinadas tarefas”. {Goodenough e
Cox, 1971 p. 14-17). :

QUADRO DE REFERENCIA TEORICO

Tempo Conceitual: uma Dimensao Relevante?

Refletir sobre 2 adequacdn dife-
rencial de vérias hip6teses alternativas, durante o proces-
so de solugio de problemas que envolvemn alto grau de
incerteza, constitui uma dimensdo de estilo cognitive
que demonstra ser um determinante da qualidade de de-
sempenho escolar.

Em relacio a isso, Kagan e seus colaboradores tém
focalizado em pesquisas recentes (Kagan, 1966, 1972;
Kagan, et alii, 1969; Yando e Kagan, 1870} um constru-
to que envolve diferengas individuais no que se refere a
rapidez em gue hipéteses sdo selecionadas e 3 informa-
¢io processada. O problema de diferengas em estilos
conceituais € tempos de decisdo temn side enguadrado
pelos autores dentro de uma dimensdo de reflexdo e im-
pulsividade. Kagan {1965} sugere ser bastante significa-

1 Existe na literatura uma tendéncia no sentido de utilizar
como sindnimos os termos estllos coanitivos 8 estilos de
aprendizagem (Sperry, 1972], Considera-s¢e o procedimen-
to inapropriado pois parece que ambas as expressdes abran-
gem diferentes processos que o individuo adota.

Estile cognitivo parece referir-se @ modos catacteristicos de
pensamento, Estilo de aprendizegem parece ser algo mais
sspecifico, como, por exemplo, a abordagem gue um indivi-
duo selaciona para resolver um probloma especifico, Neste
sentido os estilos de aprendizagemn derivem dos estilos cogni-
tivos (Cashdan e Lee, 1971}
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tiva uma classificagdo da crianca em termos do tempo
conceitual que ela caracteristicamente exibe. Segundo o
autor, tempo conceitual “refere-se somente a problemas
que envolvem certo nivel de incerteza de resposta. V&
rias respostas alternativas sdo disponiveis simultinea ou
contiguamente no tempo e uma deve ser selecionada”,

O individuo, ao defrontar-se com problemas que
sugerem rmiltiplas possibilidades de solugio, pode mani-
festar uma tendéncia a iniciar uma seqiiéncia de racioci-
nio sugerida pela primeira hipdtese que lhe ocorre efou
relatar uma resposta sem suficiente reflexio sobre sua va-
hidade. Um outro individuo, caracteristicamente, pode
considerar as multiplas possibilidades de solugao de um
problema, considerando a adequacio de vérias hipGteses
alternativas, refletinde sobre a gualidade de produtos
cognitivos,

Ambeos os comportamentos descrevem tendéncias
consistentes com ternpos de respostas lentos ou répidos
em situacBes-problemas gue envolvem a consideragio de
vérias alternativas, Criangas impulsivas situam-se acima
da média em ndmero de erros e abaixo da média em
laténcias de resposta; as reflexivas apresentam nGmero de
erros abaixo da média e laténcias de respostas acima da
média,

Criangas impulsivas e reflexivas tém sido identifica-
das por meio de um teste denominado Matehing familiar
figures, desenvolvido por Kagan, O teste apresenta uma
tarefa & crianga, que consiste em selecionar, dentre seis
variantes, um estimulo igual ao padro {figura familiar}
(Fig. 1). O tempo de decisfo & funglio do ndmero de
erros e do tempo médio de decisfio para a primeira alter-
nativa selecionada, Resultados obtides na aplicagdo do
teste tém evidenciado alto grau de correlagio negativa
entre laténcia de resposta e nomero de erros. Existemn
versdes do MFF para pré-escolares, para criangas em ida-
de escolar ¢ para adolescentes/adultos,

Alguns indagam se o indice erro/tempo de respos:
ta no MFF constitui uma medida direta da reflexia, Es-
tudos dirigidos ao esclarecimento do problema refatam
que “tempo de resposta no MFF estd diretamente rela-
cionado ao nUmero de movimentos dos olhos dirigidos
para o padrdo e variantes..Parece ocorrer uma avaliacio
mais ativa dos estimulos, por parte dos reflexivos {(Ka-
gan, et alii, 1969). Neste sentido, Siegelman (1969} criou
um aparglhe para estudar os movimentos oculares de
reflexivos e impulsivos. Neste aparelho, ¢ individuo, para
ter em seu carmpo visual o padrdo ou as variantes, tem
que pressionar um botdo, Os resultados indicaram que
criangas relfexivas, em comparacio com as impulsivas,
oltharam mais fregiientemente e por mais tempo o pa-
driio e as variantes. Deve-se . mencionar, também, os
resuftados do estudo de Awlt, et alii (1972), que indicam
ser maior para as criangas reflexivas o nGmero de movi-
mentos sistemdticos dos olhos, quando visualizam es-
timulos. Parece que as criangas reflexivas consideram os
padrdes visuais em termos de suas caracter(sticas, en-
guanto que criangas impulsivas consideram ¢ estimulo
visual como um todo (Egeland, 1974},
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A hip6tese bisica formulada por Kagan e colabora-
dores {1964} & a de que estas duas classes de estilo cogni-
tiva refletem enfoques de solugdo de problemas qualita-
tivamente diferentes. A literatura confirma a hipdtese
proposta e fornece evidéncias no seéntido de ressaltar a

importéncia da dimensdo reflexiva para o sucesso escolar.

Kagan {1872) sugere que grande parte da produgdo

tntelectual insuficiente &, com maior freqiiéncia, resul-

tante da impulsividade e nfo, como habitualmente se
pensa, de recursos verbais inadequados ou de faita de co-
nhecimentos. Em relagfo a isto, alguns sugerem que os
resultados obtidos no MFF podem ser atribuidos as rela-
¢ies entre reflexdo/impulsividade e coeficientes de inte-
ligencia. Contudo, os relatdrios sobre as correlagfes
entre tempo de resposta no MFF, erros e QI revelam
que existe entre eles uma correlacio mediana para ambos
os sexos de 0,165 {0,14 para meninos e 0,22 para meni-
nas), A correlagfo entre erros no MFF e Q1 6 - 295 para
meninos ¢ -335 para garotas. Por conseguinte, tempo
conceitual correlaciona-se moderadaments com Q.

Criancas impulsivas e reflexivas parecem adotar
diferentes cronologias de solugio de problemas. O pro-
cesso ndo chega a se completar no caso da criangs impul-
siva, Quando se observa uma descricdo esquematica da
cronologia de solucio de problemas, é fécil avaliar a im-
portincia da dimensdo reflexdo/impulsividade para algu-

- mas das fases previstas na seqliéncia {Kagan, 1972, p, 65).

Fase 1: decodificagio do problema: compreensio
do problema; )

Fase 2: sele¢do da provédvel hipdtese sebre a qual
agir a fim de se chegar & solugio;

Fase 3: implementagio da hipdtese;

Fase 4; avaliar a validade da solugio atingida na
fase 3;

Fase 5: relatar a solugéo a um agente externo.

O comportamento de criangas impulsivas e reflexi-

vas difere drasticamente nas fases 2 e 4. Porquanto a -

¢rianga impulsiva nfo seleciona hipteses, mas simples-
mente inicia uma seqiincia de raciocimio sugerida pela
primeira hipttese que lhe ocorre, e relata a solugdo sem
suficiente reflexdo sobre sua validade, Segundo Kagan
{1972), um enfoque impulsivo na sele¢do e relato de hi-
péteses estd associado a baixa qualidade de desempenho,
|mpdese, é claro, um controle rigoroso da primeira fase
de solucio de problemas, que indica se a crianca com-
preendeu o problera e se existe adequagio do repertorio
de conhecimentos da c¢rianga ao problema proposto,

Os reflexivos e impulsivos também
diferem entre si quanto a utilizagiio de estratégias de so-
lugdo de problema. MeKinney (1975, p. 817-18) ao deli-

near 0% quatro nfveis bdsicos no desenvolvimento de -

estratégias de solugio de problemas, estabelece algumas
distingdes importantes, sugerindo que criangas reflexivas,
mais do que as impulsivas, tendem a formar hipoteses ba-

. seadas em categorias conceituais. Diz ainda, que a manei:
. ra com que os impulsivos processam a informacdo ¢

preferencialmente aleatdria, e que se baseia num esque-

" ma de tentativa e erro. Percebe-se em criangas reflexivas
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um procedimento sistemético na consideracio de solu-
¢des especificas. Criangas reflexivas parecem resolver
seus problemas de modo mais efictente e utilizam estra-
tégias analiticas mais sofisticadas para eliminar possiveis
alternativas de solucéo.

McKinney (1973) fornece evidéncias de que as.

questdes propostas por {mpulsivos produzem menos in-
tormagles, em comparagio a questdes propostas por su-
ieitos reflexivos. Aparentemente a crianga refiexiva cole-
ta mais informagBes parz a tomada de decistes, Bstas in-
formagbes sdo coletadas de modo mais sistemético. Um
argumento que nos parece vilido e gue lanca afgumas lu-
zes sobre o problema de diferencas entre desempenhos
cognitivos deriva do estudo de McKinney {1975}, cujos
resultados indicaram que criangas reflexivas adotaram es-
tratégias ideais de solugdo de problemas em periodo an-
terior aos impulsivos, Hipdteses baseadas em categorias
conceituais e a inibicio de respostas aleatérias foram
observadas em grupos de criangas com @ anos. Contudo,
esta estratégia “‘tornou-se particularmente evidente no
comportanto de solugio de problemas de criancas refle-
xivas de 7 anos, e pareceu contribuir para as diferencas
de desempenho entre os dois grupos de estilo neste
ponto de desenvolvimento”,

Ault {pud McKinney, 1976} também indica *“que
reflexivos mais jovens utilizavam estratégias que eram

comparéveis ds de impulsivos mais velhos, sugerindo uma
equivaténcia em desenvolvimento cognitivo em diferen-
tes niveis de idade’’. Contudo, a varidvel estilo cognitivo '
parece subordinar-se de alguma maneijra ainda ndo co-
nhecida aos niveis desenvolvimentais. McKinney {1975}
relata que criangas de 9 anos de idade, impulsivas e refle-
xivas nfo diferiam em nenhuma das medidas utilizadas
em seu estudo. E possivel que para determinadas idades
o estilo cognitivo ndo explique de modo satisfatério o
dessmpenho dos individuos, Serd nocessdrio maior
nimerc de pesquisas dirigidas ao esclarecimento das re-
lagies entre estilo cognitivo, niveis de desenvolvimento e
diferen¢as de desempenho. Sabe-se, contudo, da impor-
tincia do estilo cognitivo na determina¢io do esquerna
de desenvolvimento do individuo, que pode obedecer a
um padrio ordenado de competéncias crescentes, como
§ 0 caso das criancas reflexivas, ou seguir um padrio de
desenvolvimento passo a passo {Ault apud Mc Kinney,
1975).

Criangas impulsivas apresentam grande nGmerc de
erros em testes de leitura (Kagan, 1969, 1972). Tal cons-
tatacdo faz sentido especialmente se consideramos que a
leitura exige da crianga uma tarefa de discriminagio com
alto grau de incerteza de resposta. As palavras tipicamen-
te eliciarm vérias possibilidades de solugdo e a crianga pre-
cisa considerar sua vafidade diferencial antes de respon-
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der. Os dados des pesquisas relatadas pelo autor confir-
mam uma relagfo negativa entre tempo de decisio e
erros de reconhecimento em leitura, ,

Meichenbaum e Goodman (1969) examinaram as
relagbes entre tempo conceitual e controle verbal do
comportamento motor. Trinta crian¢as pré-escolares fo-
ram submetidas ao controle verbal das palavras *“mais ra-
pido™, “mais lento”, sob condigBes de auto-instrugio em
voz alta e em linguagem interna, Os resultados indicaram
uma relagio entre tempo conceitual e a habilldade de
controlar verbalmente o comportamento motor. Sob a
condicdo de auto-instrucio baseada em “lingusgem inter-
na”, criancas impulsivas evidenciaram controle verbal
significativamente menor do comportamento motor ini-
bitério e maior nimero de erros em comparacio a crian-
cas reflexivas. Veritica-se que a auto-instrugo é mais di-
retiva do comportamento de criangas reflexivas. Tais
criangas parecem responder aos aspectos semdnticos de
suas auto-verbalizagBes, diferindo de criangas impulsivas
que tendem a utilizar auto-instrucdes de maneira mot&-
rica.

Considerando a drea de inibi¢io motors, parece
que a tendéncia em retardar a apresentacdo de uma solu-
¢d0 em situagBes problema, aparenternente se estende na
habilidade de retardar uma resposta motora em tarefas
onde ndo existe pressio para achar 2 resposts correta.
Criangas reflexivas inibem de modo mais eficiente sey
comportamento motor do que criangas impulsivas (Har-

rison e Nadeiman, 1972}, Conforme Meichenbaun e -

Goodman (1969), para alginmas criancas a linguagem
interna tem somente funcdo impulsiva e ndo funclo
diretiva ¢ inibidora.

Parece haver associacdo entre as maneiras preferi-
das do individuo classificar os estfmulos e o seu tempo
conceitual. tsto evidenciou-se durante um estudo realiza-
do por Kagan, Rosman, Day, Albert e Phillips {1964} so-
bre um dos aspectos do comportamento cognitiva, refe-
rente a estilos de processamento da informagio ou ma-
neiras preferidas na organizaglo e interpretacio de est(-
mulos. No decorrer desse estudo? sobre estilo conceitual,

foi observado que criancas qua manifestavam conceitos:

mais analfticos tinham tendéncia para retardar suas res-
postas por mais tempo do que criancas que manifesta-
vam maior ndmero de conceitos relacionais. Desta obser-
vagdo € que surgiv a hipétese de um construto mais fun-
damental, pelo qual as criangas que produziam mais res-
Postas analiticas foram chamadas reflexivas. Criangas
que adotam enfoque mais analiticos na classificagfo dos
est‘mulos tendem a ser mais reflexivas, De acordo com
Kagan {apud Hess e Shipman, 1969} a relagdo entre tem-
Po conceitual e estilo conceitual existe porque, pars a
producio de canceftos analfticos, sio necessirios duas
disposicSes cognitivas fundamentais: (a) refletir sobre so-
fucdes alternativas que so simultaneamente disponiveis;
8 {b) analisar um estimulo visual em suas partes compo-
nentes.

A disposicio reflexiva é fundamen-
tal ao estilo cognitivo analftico, porque os comporta-

Tempo conceitual e sucesso escolar

mentos acima descritos requerem um atrzso na resposta
de discriminagéo.

Pesquisas prévias (apud Hess e Shipman, 1969) su-
gerem que a limitada habilidade de categorizagfo em
criancas, assim como a auséncia de habilidades verbais é

resultante de umea associagdo entre respostas refacionais, -

impulsividade e tendéncias para o ndo verbal, Tempos de

-decisdo para tipos de resposta relacionais sio freqiiente-
mente mais curtos, indicando menos reflexdo e menos:

avaliagiio de respostas. Tal estilo parece caracterizar-se
por um baixo nivel de aten¢io aos detalhes externos dos
sstimulos. Conforme Zelniker e Jeffrey (1976}, impulsi-
vos e reflexivos diferem entre si essencialmente em ter-
mos do grau de andlise e processamento de estimulos,
Reflexivos tendem a utilizar uma anélise mais detalhada,
enquanto que os impulsivos preferem uma estratégia de

-andlise mais global, .
Hess ¢ Shipman ({1969} indicam em seu estudo
algumas diferengas de status social na utilizagio de con- .

ceitos, O estilo cognitivo de pares de méie e filho em vé-
rios nfveis sociais foi explorado, mediante a investigacdo
do estilo classificatério dos sujeitos. Nas tarefas propos-
tas, os sujeitos pediasn revelar sua maneira tipica ou pre-
ferida de agrupamento de est/mulos, assim como o nivel
de abstrago utilizado na percepgiio e ordenagio de obje-
tos em seu ambiente. Os autores evidenciaram um de-
créscimo na utilizagio de dimensdes de estllo cognitivo e
aumento de respostas ndo verbais que coincide com o de-
créscimo e status social. Parece que a amplitude verbal
restrita @ o contedo canceitual utilizado no lar se refle-
te no subdesenvolvimento de habilidades verbais @ con-
ceituais de suas criangas. De acordo COMm 0s autores, res-
postas relacionais refletem uma inabilidade dos processos
de pensamento no sentido de organizar os estimulos de
forma mais ordenada @ complexa, sugerindo deficién-
cias nas estratégias de processamento de informagBes.

A utilizagio de respostas relacionais por parte das
mies correlacionou-se significativamente com respostas
ndo verbais ¢ desempenho deficiente de seus filhos nas
vérias tarefas propostas. Mées de baixo nivel sécio-eco-
némico evidenclaram um astilo impulsivo de solucio de

.problerrias. Os dados sugerem que mées de classe baixa

treinam suas criarigas a serem {mpulsivas. Tal treinamen-
to favorece e reforca a aquisicio de tempos conceituais
e estilos conceituais inadequados para @ solugdo de pro-
blemas e para 0 desempenho em oeral, Isto se constitui
em potente antecedente do fracasso escolar da crianca,
E possivel que o pobre desempenho escolar da crianca de

baixo nivel sécio-econdmico se deva, em parte, & sua.

orientagdo impulsiva e, em parte, 3 orientagSo das esco-
fas que, com a utilizagSo de procedimentos indiferencia-
dos de ensino, tendem a favorecer alunos com determi-
nados estilos cognitivos, o

2 Esse estudo § extromaments relevante, porqus foi a pertir
dele que Kagan identificou a dimensio de estilo copgnitivo
— tempo conceftual. .




Embora as evidéncias indiquem associagio entre
tempo conceitual e estilo cognitive, Denney (1872) lan-
¢a algumas dlvidas a respeito da relagiio proposta, con-
testando, também, os estudos gue sugerem modificagdo
do estilo conceitual por meio de modificagdo das carac-
terfsticas temporais da resposta dc sujeito. O autor con-
clui que o estilo concsitual pode ser atingido sem mu-
danga no tempo cognitivo e mudangas no tempo cogniti-
vo ndo sdo necessariamente acompanhadas por mudancas
em estilos conceituais.

Com relacdo a certos sinais que podem ser os pre-
cursores de uma disposigBo impulsiva, anélises prelimina-
res da observagio de criancas pré-escolares conduzida no
Fels Research Institute {apud Kagan, 1965} parecem
evidenciar diferengas marcantés no comportamento de
criancas que posteriormente se tornam impulsivas ou
reflexivas. Ta| dimensdo parece estar relacionada a aspec-
tos fundamentais da organiza¢io de personzlidade da
crianga. Ja nos primeiros anos escolares, a crianga reflexi-
va demonstra 0s mais altps padrdes para o domfinio de
tarefas intelectuais e maior persisténcia em tais tarefas.

Yando e Kagan (1968}, explorando o impacto do -

estilo cognitive do professor sobre a crianca pequena, su-
gerem que ¢ tempo conceitual do professor pode afetar
o tempo de decisio de seus alunos. Nesta pesquiss, foi
aplicado o MFF a criangas ¢ professores da primeira sé-
rie escolar. Criangas ensinadas por professores reflexivos
demonstraram os maiores ganhos em tempo de resposta
a0 longo do ano escolar. E possfvel que os professores
sejam utilizados como modelos pelos seus alunos ¢ pro-
vavelmente se constituam em agentes reforgadores de
respostas que se assemelham aos seus estilos preferidos
de resposta. Kagan {1865) caracteriza o professor impul-
sivo como aquele que faz apresentagles corridas, que
reforea e encoraja velocidade de resposta, que fala répido
e oferece uma avalanche rdpida de idéias, desencorajando
o aluno a cansiderar alternativas e a8 pensar sobre a ade-
quagdo de suas respostas. O professor certamente é uma
fonte potencial de padries de comportamento e fonte de
reforgos para seus alunos,

O confronto da crianga com padroes de exigéncia
que enfatizam rapidez de resposta.ou que valorizam a
exatiddo de resposta sio, de acordo com Kagan {1965),
fatores crucigis que determinam a posi¢io da crianga
dentro de uma dimensio impulsividade/reflex&o. O autor

acrescanta que a &nfase em tempos breves de decisiio

pode compromester algumas classes importantes de com-
portamentos relativos a aquisicio de padrdes de qualida-
de na produgio cognitiva e persisténcia com tarefas di-
ficeis. Sugere-se que estes dols padrBes, esposados pelo
ambiente da crianca, tendem a reforgar atitudes de valo-
rizagBo do sucesso ripido ou atitudes de esquiva do
fracasso. A crianga é vista por Kagan como que numa si-
tuagfo de conflito aproximacio/esquiva: se a forga do
gradiente de aproximacdo ¢ mais forte {procura sucesso
rapido) a crianca serd impulsiva, se a forca do gradiente
de esquiva é mais forte {ansiedade sobre comater um er-
ro} a crianga seré reflexiva. SituacBes que envolvem alto
risco, produtoras de fracasso, frustragio ou dano, ten-
dem a ser evitadas pela crianca reflexiva.

8

Messer {1970} apbia a propesigio

de que ansiedade pelo desempenho intelectual antecede

uma disposicdo cognitiva reflexiva. Em estudo feito pelo
autor a ansiedade foi experimentalmente despertada,
expondo as criancas ac fracasso numa tarefa intelectual.
Criangas impulsivas e reflexivas ampliaram seus tempos
de decisdo e reduziram o niimero de erros na condicSo
de ansiedade induzida. Em resumo, alguns fatores pare-
cem contribuir para uma orientacio cognitiva 1mpulswa.
uma minima ansiedade pelo cometimento de erros, uma
orientaciio para o sucesso rdpido, em vez de esquiva do
fracasso, baixos padries de desempenho e baixa motiva-
¢d0 para dominar a tarefa. (Kagan, 1985). '
Sobre a estabilidade desta dimensio, Kagan (1965)
sugere que a tendéncia para refletir sobre hipbteses alter-
nativas generaliza-se em situagBes onde todas as respos-
tas alternativas sfo apresentadas, e também em situacies

.onde a crianga precisa produzir suas préprias alternati-
vas. Contudo, Eska e Black (1971} encontraram, em suz

pesquisa, poucoe apoic para a idéia de uma tendéncia ge-

‘neralizada de tempo conceitual ao longo das tarefas pro-

postas aos sujeitos. As autoras sugerem que o envolvi-
mento na tarefa, considerado por Kagan (1965) como
um dos antecendentes da disposicio reflexiva, pode ter
assumido um papel importante na auséncia de estabili-
dade intra-individual em tempos de decisfio. Sabe-se,
contudo, muite pouco sobre a generalidade do estilo
cognitivo, Isto é, ndo se sabe ao certo se o estilo do indi-
viduo impde enfoques generalizados a uma variedade de
problemas, ou se eles sio Unicos a um determinado pro-
blema com caracteristicas particulares. Em relacio & es-
tabilidade do estilo de resposta, Rollins e Genser (1877)
introduzem nova vaeridvel até emio ndo considerada: a

estrutura da tarefa, Os autores indicam que o estilo-cog-
nitivo ndo & totalmente independente das exigéncias da

tarefa. Argumentam, em seu estudo, contra & supremacia

‘de determinados estilos cognitivos sobre outros. Nio

existe o melhor estilo, ou o mais favordvel. Existe, isto

. sim, estilos cognitivos apropriados para determinadas ta-

refas. De acordo com ©0s autores, ocorre uma interagio

entre estilo cognitive e tipo de problema. Em sua pesqui-

sa, os autores produziram uma tarefa cognitiva em'que o
individuc ndo seria bem sucedido se utilizasse uma estra-
tégia sistematica de testagem da correcfio de todas as
possiveis solucBes alternativas. A tarefa favorecia uma
abordagam impulsiva. McKinney (1975) também indica
gue determinado comportamento, caracter(sticoe do re-
flexivo, era completamente varidvel e parecia depender
da situacic problema em particular.

A literatura também indica a existéncia de intera-
¢Bes significativas entre o estilo cognitivo do aluno e o
método de ensino adotado, Por sxemplo, Kagan (1870)
aponta, em estudo bastante cuidadoso, inGmeras varig-
vais personolégicas que produzem interagles negativas
com 0 métode de aprendizagem pela descoberta, Refe-
rindo-se especificamente 4 dimensfo de estilo cognitivo
— tempo conceitual, o autor observa que criangas im-
pulsivas, por ndo terem o hibito de considerar alternati-
vas na solucdo de problemas, tendem a apresentar con-
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clusbes erradas no método inferencial, desenvolvendo
com frequéneia alguns sentimentos de inadequacio, Es-
ta constatacdo torna obsoletas as tradicionais discussBes
sobre qual o melhor método de ensino, sugerindo a ne-
cessidade e relevincia de novas abordagens para ¢ ma-
nejo de diferengas individuais que o aluno manifesta em
termos de estilo cognitivo,

A literatura tem questionado & sensibilidade do
fndice erro/tempo de resposta como medidas do tempo

conceitual {Block, et atii, 1974}, Alguns argumentos in- -

dicam que, das duas medidas de desempenho utilizadas
no Teste Matching Familiar Figures, a varivel exatidio
é a que mais correlaciona com desempenho em outras
tarefas ou com varifveis de personalidade. Consideram
irrelevante a varidvel tempo de resposta. ConclusBes
opostas & estas foram obtidas por Zeiniker & Jeffrey
(1976},

Controvérsias envolvendo os méri-
tos ¢ validade do instrumento mais difundido e utiliza-
do para a identificacio de criancas impulsivas e reflexi-
vas orientam a presente pesquisa no sentido de investigar

s¢ o MFF fornece uma medida adequada do construto

para criangas brasileiras, focalizando principalmente a re-
levéncia dos indicadores erro/tempo de resposta na pre-
dicfo de outras varidveis. Paralelamente, tentativas fo-
ram feitas ne sentido de reavaliar alguras das principais
descobertas acumuladas até esta data & respeito da di-
mensio tempo conceitual. Mais especificaments, a pes-
quisa teve por objetivos: {a) verificar a validade e fidedig-
nidade do Instrumento Matching familiar figures para a

nossa realidade; (b) verificar a relevincia das dimensBes

reflexivas do pensamento em suas relagbes com & quali-
dade de desempenho escolar; (¢} examinar empiricamen-
te os resultados de diferentes modalidades de classifica-
cdo da dimenséo reflexd@io-impuisividade.

A varidvel tempo concsitual foi utilizada no pre-
sents estudo de acorde com diferentes definigSes. Segun-
do a ciassificagdo de Kagan {1966), termpo conceitual foi
definido em termos de tendéncias consistentes com tem-
pos de resposta lentos ou rdpidos em situagdes-proble-
mas que envelvem a consideragiic de vérias alternativas.
Foi considerado funciio do nOmerc médio de erros e
do tempo médio de decis3o para a primeira altsrnatlva
selecionada.

Alunos Reflexives — Situaram-se acima da media-
na em laténcia de resposta e abaixo da mediana em no-
mero de erras,

Alunos impulsivos — Situaram-se abaixo da media-
na em laténcia de resposta e acima da mediana em ndme-
ro de erros.

Tempo Conceitual — De acordo com a classifica-
cdo de Salkind {apud Kogan, 1976}, foi simultaneamente
classificado ao longo das dimensBes de impulsividade [es-
tilo} e eficiéncia cognitiva (habilidade). As férmulas per-
mitem um escore combinado de laténcia e erros.

Utilizaram-se as seguintes formulas:

li = (Zgi — Zj}/2

Tempo conceitual e sucesso escolar

onde:

| é o escore de impulsividade para um individuo;
Zei ¢ 0 escore padrio do nimero total de erros do indi-
viduo no MFF; e Z| ¢ u escore padrio da Iaténcia mé-
dia de cada individuo no MFF,

A férmula para eficiéncia oognmva éa segumte

Ej = (Z¢j + ZLj}/2

onde: .
.Ej.é o escore de eficiéncia para o mdm’duo _
" Observagdo; Um escore E negativo é indicativo de
desempenho eficiente,
Introduziu-se também outro (ndice de impulsivi-
dade, que é calculado da seguinte maneira:

| = IES , que consiste numa razdo entre o nime-

ro de erros e a latdncia, Refere-se 3 velocidade com que
os erros sio cometidos, Obteve baixa pontuagio o aluno
que apresentou baixo niimero de erros numa unidade
temporal. Por exemplo: se um sujeitoc comete 30 erros
em 60 "a idéia é que a cada 2" ele comete um errp. _

Alunos Rdpidos - Sitvaramese abaixo da mediana
em l3téncias de resposta, e abaixo da madiana em nime-
ro de erros.

Alunos Lentos — Situaram-se acima da medians
em laténcias de rasposta, e acima da mediana em nime-
ro de eqros,

As relagles entre latdncia e ndmero de erros para
os quatro diferentes tempos conceituais podem ser as-
sim visualizadas:

tmpulsivo Lento

Md

Répide - Reflexivo

!

Md

A varidvel qualidade de desempenho escolar foi de-
finida em termos da classifica¢do do alung pelo professor
ao término do ano letivo.




CONTEXTO DE DESENVOLVIMENTO
{DA PESQUISA)

Sujeitos

Compusera’m a amostra 298 crian-
¢as de 19 série do 19 grau: 137 meninas e 161 meninos,
regularmente matriculados em escolas pertencentes 3
Primeira Delegacia de Ensino de Porto Alegre. A variabi-
lidade etdria dos sujeitos foi de 6 a 12 anos, conforme
pode ser visualizado na Tabela 1,

Como se pode observar, os sujeitos que apresentam
idade apropriada a0 nivel de escolarizacdo de 12 série de
19 grau constituem pouco mais de metade da amostra.
£Em relagdo as condigbes de ingresso dessas criangas na
12 série, foi possive! coletar, para 243 sujeitos da pesqui-
8, 0 nimero de pontos obtidos no teste ABC. A média
de pontos no teste ABC para estes sujeitos foide 13,7,

Em relagdo sos procedimentos utilizados para 3
selecdo da amostra, consideraram-se as quatro dreas edu-
cacionais que integram a Primeira Delegacia de-Ensino

de Porto Alegre. Foram sorteados 2 grupos escolares

dentro de cada drea educacional e, posteriormente, in-
clufdas todas as classas de 19 série sxistentes nos 8 gru-
pos escolares sorteados aleatoriamente, No presente es-
tudo, a varidve! NSE nio foi controlada, Contudo, a uti-
lizagdo das quatro éreas educacionais de Porto Alegre co-
mo ponto de partida para o sorteio dos oito Grupos

Escolares garantiu, de certo modo, a presenca na amostra
de criangas de diferentes niveis sbcio-econdmicos.

O instrumento

teste, Matching Familiar Figures,
foi aplicado nas 298 criancas da amostra. Alguns proce-
dimentos foram utilizados para julgar a adequagio das
instrugbes para a realizagio do teste,

Para validar a tradugio das instrugdes para o por-
tugués, elas foram distribufdas para 4 elementos cuja
Jingua nativa é o inglds, As versdes realizadas pelas refe-
ridas pessoas apresentaram aito nivel de compatibili-
Zacdo com a instrugdo original em ingliés. Solicitou-se
posteriormente a 4 especialistas no ensino da Ifngua in-
glesa, mas cuja lingua nativa é o portugués, a traducgio da
instrucdo para o portugués,

Comparagies feitas revelaram algumas discordén-
cias, que foram resolvidas por consenso estabelecido en-
tre o grupo. A fim de verificar se a instrugdo era com
preensivel para criangas de 18 série, foram ouvidos, nu-
ma estratégia face to face, 5 professores de 12 série, 2

- especialistas em Psicologia do Desenvolvimento, e obser-

vadas as reagbes de 2 criangas de 12 série. .

As manifestagbes foram consideradas favordveis,
Algumas restricSes, contudo, foram feitas § palavra har-
der que aparece no contexto -da instrugdo. Decidiu-se
suprimir a palavra, considerando que a mesma ndo acres-
centa nada para a compreensdc da tarefa e pode atemo-
rizar algumas criangas, despertando nelas expectativas
negativas em relagio aos demais itens do teste.

TABELA 1

DISTHIBUICAO DOS SUJEITOS POR IDADE

FAIXA 6 ANOS 7ANOS - B8 ANGS 9 ANOS 10 ANOS 11 ANOS 12 ANOS TOTAL
ETARIA 1 2 3 5 6 7
Freqiéncia :
absoluta 53 119 53 21 7 .n 298
Freqiiéncia 18 40 18 7 2 3 100
percentual ) .

58%_ 42%

10
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CondigGes de Aplicagdo do lnstrurhento

O teste consiste na apresentagio de
uma tarefa onde a crianga tem que selecionar, dentre seis
variantes, um estimulo idéntico ao padriio (figura famili-
ar), As variantes sdo extremamente semelhantes entre si,
mas apenas uma & exatamente igual A figura-padrio. O
teste contém 12 itens e o escore é fungio do nimero mé-

dio de erros e do tempo de decisdo para a primeira selegdo.

Os sujeitos foram testados individualmente pelo
experimentador {E), obedecendo & seguinte instrugdo-
padric, fornecida 3 crianca:

“Eu vou te mostrar uma figura que tu conheces,
juntamente com outras figuras que se parecem muito

com ela. Na pdgina absixo (o E, deve apontar) tu deves
apontar a figura que é exatamente igual a esta de cima {o
E. deve apontar). Vamos praticar!” O E. apresenta
os itens destinados & pritica e amplia a crianga, se
for o caso, a descobrir a resposta correta,

Apds isso, o E. diz: "Agora, vamos resolver 6s ou-
tros. Tu verds uma figura aqui em cima e 6 figuras logo
abaixo., Descobre a figura que é exatamente igual a esta
de cima & aponte para efa”. _

O experimentador registra o tempo que decorre
até a crianga selecionar a primeira alterfativa. isto cons-
tituiré a medida da varidvel laténcia. O nfimero total de
erros pata cada itemn também deve ser registrado na or-

- dem em que sdo cometidos.

O experimentador deve garantir que a figura-pa-
dr3o e as 6 variantes estejam claras e simultaneamente vi-
siveis para a crianga. O sujeito pode comater he médximo
até § erros, apds o que o E, identifica a alternativa cor-
reta. A crianga deve ser elogiada pelo E,, quando apre-
sentar a alternativa correta.

Fig. 1 Iltem ilustrativo do teste.

Tempo conceitual e sucesso escolar
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Testagem do Instrumento

Os dados da Tabela 2 apresentam as medidas de

desempenho dos sujeitos desta pesquisa no teste de com-

binagdo de figuras familiares (MFF). Como o nome do
teste sugere, as figuras sdo familiares & crianca e devem
fazer parte do seu background experiencial. Em relagfo
a isso, 4 interessante questionar se as figuras do teste sio
reatmente familiares 3s criangas dessa amostra. Observou-
se que mais de 5% das criangas situaram-se entre nenhlum
ou 1 erro, com excegdo dos itens 9 e 12 onde 33,2% e
39,E% das criangas situaram-se nesta faixa de erro, O
nlrnere méxime de erros foi cometido por 28 criancas,
o que corresponde a 9,4% do total de desempenhos no
MFF. O resultado leva a crer que, de modo geral, as figu-

ras do teste parecem ser familiares para os sujeitos da
pesquisa. Os itens § e 9 apresentam, respectivarmente, as
médias de erros mais baixa ¢ mais alta. A amplitude en-
tre 0 maior e menor nimero de erros para cada um dos

-ftens parece ser maior para os itens 1.¢ 3 e menor para o

item 6, A média e a mediana para o nGmero de erros dos
298 sujeitos é de 19,8, _

O tempo de decisio para a primeira selecdo no
MFF concentrou-se entre 0 a 9 segundos, constituindo

‘mais de 50% da amostrs. A laténcia média foi maior para

© item 3 e menor para o item 5. Observou-se que, 3 me-
dida que o intervalo de tempo aumenta, diminuem as
freqléncias de resposta. A varigbilidade de escores ¢
maior para o item B e menor para ¢ item 6,

A laténcia média para os 298 sujeitos da pesquisa
foi de 127,43 e 0 nGmero médio de erros foide 18,76,

Estudo realizado por Kagan (1972) mostra que
crian¢as impulsivas apresentam tempo médio de resposta
entre quatro e dez sequndos, e cometem cerca de 15 a
20 erros. Enquanto que o tempoe médio de resposta para
criangas reflexivas varia de trinta a quarenta segundos,
apresentando uma média de dois a seis erros. Na presen-
te pesquisa, foi considerado reflexivo o aluno que se si-
tuou acima da mediana {105) em laténcia ¢ abaixo da
mediana (19,8} em nlmero de erros.

TABELA2
LATENCIAS DE RESPOSTAS E NUMERO DE ERROS:
MEDIAS E DESVIO PADRAO PARA 0S 12 ITENS DO INSTRUMENTO

ITEM LATENCIA NUMERO DE ERROS
Média Desvio Padrlo Média Desvio Padréio
1 11,57 9,24 1,842 1,689
2 10,18 8,89 1,081 1,178
3 12,10 11,32 1,839 1,670
4 11,01 10,30 1,716 1,536
5 823 8,94 826 1,399
B 8,14 797 1,389 1,322
7 10,31 11,05 1,792 1,613
8 11,29 12,06 1,839 1,577
9 11,95 11,38 2,342 1,586
10 10,31 8,98 1,540 1,477
1 11,30 11,23 71,600 1,604
12 10,97 10,86 2,064 1,486
12 Cad. Pesqg. (34) Ago. 1980




Coeficientes de Consisténcia [nterna do
Instrumento

Procurou-se determinar o poder de discriminagio
dos itens do teste, correlacionando o nGmero de erros
de cada item com o nlmero total de erros no teste. Pro-
cedeu-se da mesma forma com relaclio & varidvel laténcia
(Tabela 3}.

TABELA 3 — PODER DISCRIMINATIVO
DOS ITENS DO MFF '

ITEM ERRQS LATENCIA
r de Pearson r de Pearson

1 4562 * 6251 *

2 4029 * 6953 *

3 5374 * 7956 *

4 3701 7693 *

b 4663 * 7453 *

6 4680 * 7409 *

7 4256 * g192*

8 3967 * 8062 *

9 4536 * B116 *
10 3489 * 8677 *
11 : 3864 * 7886 *
12 3857 * 7797 "

* Significativo ao nivel £=0,001

Como se pode observar, todos os itens discriminam
em sentido positivo, diferenciando em niveis significati-
vos os alunos impulsivos dos reflexivos. Qs dados apre-
santam coeficiente de consisténcia interna, para o tem-
po de resposta no MFF, de 0,7702, e um coeficiente me-
nor para erros, de 0,4254,

A partir de matrizes de varidncia e covaridncia en-

tre os itens do MFF {Tabelas 4 e B}, calcularam-se coefi-
cientes de Cronbach {19%1) para as varidveis laténcia e

nimero de erros, que foram respectivamente de 0,94 ¢ .

0,61, os quais representam estimativas de fidedignidade
do MFF.

Tempo conceitual e sucesso escofar .

Em relagio aos resultados obtidos, a literatura tem
revelado coeficientes de consisténcia interna maijores pa-
ra a varidvel laténcia no MFF. Block et alii {1975} rela-
tam coeficientes de 0,89 para o tempo de decisio e
0,62 para o ndmero de erros no MFF.

O procedimento para estabelecer a validade predi-
tiva do teste baseou-se numa correlacdo entre o desempe-

“nho do aluno no MFF e a qualidade de seu desempenho

escolar {Tabela 6}.

Em relacdio ao grupo ds sujeitos reflexivos e impul-
sivos adotou-se um modelo de regressfo linear simples
onde desempenho escolar & a varidvel dependente e a so-
ma das laténcias a varidvel independents. O coeficiente
de correlagfo de Pearson obtido foi de 0,20882, o coefi-
ciente de determinacio de 0,04277 o valor de F para o
teste igual a 10,76910 com 1 & 241 graus de liberdade,
significativo a nivel de 0,005, Os resultados indicam que
quanto maior a laténcia, maior o nivel de rendimento,

Um coeficiente de correlacio simples entre a clas-
sificacSo do alung e a soma de seus erros indicou uma re-
lagio com o coeficiente de Pearson igual a -0,26402.

-Adotando o mesmo procedimento com desempenho es-

colar como varidvel dependente ¢ a soma dos erros come
independente, obteve-se um coeficiente de determinaciio
igual a0,06971, com ¢ valor de F para o teste de
18,05803 com 1 e 241 graus de Iiberdade sagnlflcatwo
ao nivel de 0,001,

Os resultados indicam que guanto menor o nQme-
ro de erros no teste, maior o nivel de rendimento.

Ambas as varidveis possuem quase 0 mesmo po-
der preditivo do desempenhe do aluno.

O resultado & consistente com infimeras pesquisas
que associam a dimensdo reflexdo/impulsividade a quali-
dade de produtos cognitivos. De acordo com zlguns au-
tores, a dimensio parece constituir um bom preditor de .
desempenho em tarefas cognitivas tais Como raciocin.o
indutivo (Ault, 1972}, lsitura {Kagan, 1965} aprendiza-

‘gem serial {Kagan et alii, 1964}, reconhecimento visual e

combinagio de estimulos (Kagan, 1972). Odom, Mc
tntyre ¢ Neale (1972) indicam, também, que em aprendi-
zagem perceptiva os impulsos processam a informacio
por vezes em desacordo com as caracterfsticas distintivas
da tarefa, .

Considerando que o reflexivo apresenta tipicamen-
te laténcias mais longas e reduzido ndmero de erros no
MFF, pode-se dizer que, em comparagdo ao impulsivo,
seu desempenho escolar é superior,

A Natureza da Relag3o Laténcia/Erro

0 presente estudo confirma a exis-
téncia de uma correlagio inversa entre o nimero de erros
e laténcia no MFF, {r = -0,563 P < 0,001), Pesquisas pré- -
vias apresentam resultados consistentes sobre a natureza
da relaco laténciaferro. Messer (1975) indica que quase
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todas as investigagBes, com excegio de uma, relatam contingéncia onde sdo consideradas as varisvi
uma correlagdo negativa {r = -0,48} entre tempo de res- nimero de erros e sexo {Tabela 7). Procedeu-se 4
posta € numero de erros no MFF, te de X2 a partir do posicionamento dos sujeit
_ o feminino em rela¢iio & mediana para erros e latap
Para detectar os efeitos diferenciais da varidvel se- lizou-se 0 mesmo procedimento com os suje
x0 na relagdo laténcia/erro, organizou-se uma tabela de masculino.
TABELA 4 — MATRIZ DE VARIANCIA E COVARIANCIA INTER-ITENS PARA
LATENCIAS DE RESPOSTA NO MFF
LATO1 LATO2 LATO3 LATO4 . LATOS LATOE LATO7 LATO8 LATO8 ~ LATI0 LATIY LA
LATO1 77,8014
LATO02 33,0684 639155
LATO3 36,6245 46,1489 1185782
LATO4 32,6610 31,8796 76,3878 100,9976
LATOS 30,2068 39,1197 60,6496 49,6552 75,3674
LATO6 31,4843 26,3942 41,1596 36,9233 43,4955 51,9387
1 LATO? 455734 42,4917 64,0104 58,5152 68,2638 53,0964 116,9790
h : LATO8 52,2306 51,8826 826758 70,7673 829776 63,3706 107,8579 148,7595
i LATDS 43,8106 439274 74,7304 70,1399 62,5021 ‘53,2186 89,3512 107,5669 1326525
X LATt0 34,3853 37,7855 57,6800 545201 49,2767 352017 60,3703 74,1560 69,7048 77,0330
LATY1 41,6006 355997 66,3206 61,6399 62,8597 43,2183 74,2439 02,2273 92,5394 70,5480 123, 5017 .
B LAT12 38,3267 33,0635 56,3544 65,7216 49,1466 38,2868 63,8749 79,0350 80,3483 69,7669 £8,8540 111,3_100
I1 .
P
TABELAS — MATR!Z DE VARIANCIAS E COVARIANCIAS INTER-ITENS PARA
NUMERO DE ERROS NO MFF
ERRO1 ERAOD2 ERRO3 ERRO4 ERROS5 ERRO6 ERRO7 ERROB ERROS ERRG10 ERRO 11 _EFIRQ!‘!
ERRO 1 2,8013
ERRO 2 0,0560 11,3769
ERRO 3 0,3559 03414 2,791
ERRO 4 0,3030 005158 0,2935 23551
ERRO 5 0,5824 0,2822 0,3879 03423 1,9837
ERRO 6 0,3231 00,3925 05133 00225 00,2973 1,7682
ERRO 7 00927 03039 05916 0,2730 04697 03224 2,6385
ERRO 8 04115 0,9258 0,890 0,071 0,0426 04803 00180 25217
ERRO 9 0,4530 04123 03926 0,3496 00058 0,1951 0,4905 0,3554 25436
ERRO10 0,1139 0,2476 0,1259 0,1248 00,0875 0,18i8 10,1770 04876 0,1638 21773
ERRO11 0,3582 0,0215 05133 04471 04018 03777 04730 00454 00,0046 0,1430 2,5186
ERRD12 00,2008 0,2153 03854 (,0980 0,i519 02262 00601 03590 0,4321 0,2877 0,1230 2,1889
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TABELA 6 — DISTHIBUICKO DOS 4 GRUPQS DE ESTILOS COGNITIVOS
NAS CATEGORIAS DE DESEMPENHO ESCOLAR

 DIMENSOES - CATEGORIAS DE CLASSIFICAGAO DO

DE ESTILOS DESEMPENHO ESCOLAR _ _ TOTAL
COGNITIVOS Insuf. .~ Regular Bom Otimo
I
Répido 13,6% 18% 25% 43% 44 :
{N=44) (6) (8 {11) {(19) {14,8%)
Reflexivo 8,8% 24,5% ' 24,5% 42% 102
{N=102) (9) {25) {25) {43} {34,2%)
‘Impulsivo 50% 18% 0,9% 16% 105
(N = 105} {63} (20) {15) o (17) (35%}
Lento ) 36% 255% 17% 21% 47
(N=47) 17 {12) (8) {(10) - (15,8%)
TOTAL 85 65 . 59 _ 89 298

TABELA 7 — DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS DO SEXO MASCULINO E o
FEMININO NAS DIMENSOES DE ESTILO COGNITIVO EM - ' oo
RELACAO A MEDIANA PARA ERROS E LATENCIA :

IMENSOES DE SUJEITOS DO ) . SUJEITOS DO ;

TILO COGNITIVO SEXQ FEMINING SEXO MASCULINO : |

Reflexivo _ 49 63 ko
Impulsivo © 49 58
Répido 18 ' 25
Lento 20 ' 27

Total , 137 | 161




Uma comparagdo entrs as duas distribuigbes indi-
ca que o sexo ndo exerce efeitos diferenciais nas varidveis
laténcia e numero de erros. Ndo se encontrou uma cor-
relagiio significativa entre sexo e soma das laténcias e se-
xo e sama dos erros, Os coeficientes de correlacio de
Spearman foram extremamente baixos {r = 0,033 e'r =
0,0064, respectivamente). E interessante constatar que
a literatura sugere que ¢ nimero de erros no MFF € mais
uma funcdo da laténcia para meninos do que para meni-
nas (Lewis et alii, 1968). Ainda sobre os efeitos da varié-
vel sexo sobre o desempenho do sufeito no MFF, outra
pesquisa indica uma correlaglio laténcia/erro, significati-
vamente maior para meninas do que para meninos
(Ward, 1968), Eska e Black {1971} apontam correlagies

“de r =-0,69 (P < Q1) para meninos e 1 = -0,58 para meni-
nas. Observa-se que, em relagio & varidvel sexo, os resul-
tados apontados na literatura ainda apresentam certa in-
consisténcia. £ possivel que estudos sobre a varigvel con-
tribuam para esclarecer as relagfes entre préticas diferen-
ciais de criacdo de filhos e a emergéncia de estilos cog-
nitivos especificos em sujeitos do sexo masculino e femi-
nine,

Na presente investigacdo, o0s sujeitos se situaram
no mesmo nivel de escolarizagdo, e o fator idade nio foi
considerade para fins de seleciio da amostra. Contudo, a
variabilidade de idade encontrada na amostra permitiu
que as relagdes entre.idade e desempenho no MFF fos-
sem observadas. Um coeficiente de correlacio de Spear-
man indigou correlacbes nada significativas entre essas
duas varidveis. O resultado obtido parece ser pouco con-
sistente com a literatura. Kagan (1985} indica uma ten-
déncia na redugdo de erros e laténcias de resposta mais
longas que coincidem com uma progressio em idade,

Eska e Black (1971) apresentap alguns dados im-
portantes sobre a relagdo laténcia/erro, considerando as
varidveis grau de escolarizacio e sexo.

Conforme as autoras, evidenciam-se diferentes cor-
relagdes nos diferentes graus de ensino. Observam-se cor-
relagiies menores para os niveis iniciais de escolarizacso.
O fato de ndo se constatar, na crianga pré-escolar, a ti-
pica correlacdo negativa entre namero de emros e latén-
cia no MFF pode ser atribuido a sua dificuldade em re-
tardar respostas e em escrutinar hipdteses alternativas
{Messer, 1975}, Qutra explicagio possivel refere-se a que
a crianca pequena ndo possui ainda um motivo para de-
sempenhar-se bem e, conseqlientemente, ndo se preocu-
pa em refletir sobre a sua resposta (Messer, 1970). De
acorde com o autor, a preocupac¢ic pelo desempenho
intelectual é um dos antecedentes da disposic3o reflexi-
va,

Messer (1975) organizou em tabela os resultados
de alguns estudos realizados no perfodo maternal, jardim
de infdncia, 12 a 28 séries e 33 a 53 séries. Os dados sfo

consistentes no sentido de indicar que a progress3o no -

nivel de escolarizagio estd associada com uma reducio
no nomera de erros e ampliagio de tempos de resposta
no MFF, :
Conforme o autor, um estudo que utilizou a versio
para adultos do MFF indica que, para os reflexivos
{n = 15}, 0 tempo médio de resposta foi de 60,1" ¢ o
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nGmero de erros 2,6, Para os impulsivos (n = 15), cons.
tatou-se 15,7 no tempo de resposta e 7,8 erros. As fi-
guras sugerem gue ndo existe uma proporcio entre ta-
téncia e erros. Verifica-se apenas uma tendéncia nesta re-
lag3o,

Kagan {1972} afirma que sempre existe nma alta
correlagdo negativa entre tempo de resposta € erros no

MFF, Considerando que os tempos de resposta tornam-

se maiores com o amadurecimento da crianga, & provs-
vel que o menor nimero de erros cometidos por crian
¢as de mais idade seja um resuitado parcial de termpos
de decisfo mais longos. Kagan et alii (apud Kagan,
1965) manipularam a varidvel tempo de decisio e vali-
daram experimentalmente esta afirmacdo,

Constitui um problema, para futuras pesquisas na
dreg, investigar se a existéncia do fendmeno dave ser atri-
bufda & presenca de estruturas cognitivas mais maduras,
ou se deve ser considerada simplesmente como resultan-
te da disposicdo da crianga em refletir mais tempo sobre
a validade de suas respostas.

Dos 298 sujeitos da amostra, 105 alunos foram

" classificados como tipicamente impulsivos ¢ 102, como

tipicamente reflexivos. A proporgio de sujeitos tipica-
mente classificados como impulsives e reflexivos nio
completam os 3/4 da amostra na presente investigagdo,
De acordo com Ward {apud Kogan, 1976), a proporgio
de sujeitos tipicamente classificados como impulsivos e
reflexivos por meio da divisdo pela mediana nunca exce-
dem os 3/4 da amostra.

O fato de que os sujeitos tipicamente considerados
como reflexivos e impulsivos terem constituido apenas
05 3/4 da amostra indica que uma percentagem substan-
cial de criangas dessa amostra nfo se enquadrou na ru-
brica proposta por Kagan (Tabela 8], Estas criancas ma-

. nifestam outros estilos de resposta diante de problemas

que sugerem miltiplas alternativas de solucdo. Sdo co-
nhecidas na literatura como lentos fslowsinaccurates) e’
tépidos (fast-accurates). Caracterizam-se, respectivamen-
te, por laténcias de resposta acima da média e alto nd-
mero de erros, e laténcias de resposta abaixo da média
e baixo nGémero de erros no MFF,

Numa tentativa de esclarecer as diferencgas de de-
sempenho entre esses quatro estilos cognitivos, obser-
vou-s¢ a freqiidncia relativa de cada grupo de estilo em
relagdo 2 cada categoria de desempenho escolar,

Conforme os dados indicam (Tabela 6}, parece
ndo existir diferencas significativas no desempenho es-
colar de criancas répidas e reflexivas. Os resultados as-
semelham-se de modo a dispensar qualquer tratamen-
to estatistico mais sofisticado. 68% das criangas rdpidas
situaram-se na parte superior da escala de classificagdo
do desempenho escolar. Verificou-se o mesmo em 66%
das criancas reflexivas, 31% das criangas répidas situa-
ram-s¢ no nivel inferior da escala, O mesmo ocorreu em
33% das criancas refiexivas. Criancas répidas e reflexivas
parecem apresentar ems maior nlmero um desempenho
escolar superior, quando comparadas aos impulsivos e
lentos. ' :

A literatura indica semelhangas no desempenho
de criancas répidas e reflexivas. Os rdpidos e refiexivos
sio compardveis entre si em termos de O e niimero de
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erros no MFF. Parece, contudo, que diferem entre si,
quanto a utilizagdo de certas estratégias de solucdo de
problemas {Eska e Black, 1971}. Um conhecimento mais
profundo deo tipo de estratégia de solugiio de problemas
adotada pelo rdpido deverd explicar por que este apre-
senta nlmero de erros comparédveis ao reflexivo no
MFF, sem o tempo extra de reflexdo.

Considerande os dados que se referem 2 distribui-
¢do dos sujeitos impulsivos e lentos nas categorias de de-
sempenho escolar utilizou-se o teste de X%, Para 3gl, o
valor resuitante {X* = 2.69} nfo é significativo, indican-
do ndo haver associagdo entre dimensdes de estilo cog-
nitivo e categorias de desempenho escolar em grupos
d# sujeitos impulsivos € lentos.

Messer {1975) comenta que a inclusfo dos répidos
¢ lentos em pesquisas desta natureza dever4 esclarecer as
contribuicdes relativas da laténcia e erros na predigfio de
outras varidveis. Eska e Black (1971} indicam que, em
sels estudo, grupos de criangas impulsivas e répidas, em-
bora de mesmo nfvel séeio-econdmico, diferiam quanto
ac ndmero médio de irmdos, com médias 3,16 e 2,00,
respectivamente, De acordo com as autoras, parece ndo
existir investigacBes prévias sobre o tempo conceitual
de criangas provenientes de familias de diferentes tama-
nhos. Consideram recomendavel incluir a varidve! tama-
nho da famflia na avaliagdo dos fatores que influenciam
e/ou determinam o desenvolvimento de estilos cognitivos
especificos,

Exame Empirico dos Resultados das Diversas
Classificagtes de Tempo Conceitual

LJtilizando-se o coeficiente de cor-
relagdo de Spearman obtiveram-se os seguintes resulta-
dos:

1} A classificaciio do tempo concsitual, que inclui
o fator estifo, correlacionou-se inversamente com o teste
ABC. Isto ¢, verificou-se que, quanto maior ¢ nitmero de

pontos obtidos pela crianca no teste ABC, menor é a sua

impulsividade. O teste ABC parece ser bom preditor da
qualidade do desempenho no teste. Em relacio aos da-
dos obtidos, o coeficiente de determinagiio é igual a
0,1871, o coeficiente de Pearson & igual a r = -0,43325.
Considerando as categorias de classificacio do desernpe-
nho escolar utilizadas nesta pesquisa, constata-se corrala-
¢do inversa entre ¢ melhor nivel de desempenho e a me-
dida de impulsividade anteriormente referida, Isto &,
guanto menor a impulsividade, maior a qualidade de
desempenhe escolar (r = -0,21). Observa-se correlagiio
negativa entre impulsividade e soma das laténcias {r =
-0,88, significativo ao nivel & = 0,001). Quanto menor a
1{aténcia, maior o ntmero de erros. Verifica-se, também,
que, quanto maior a soma dos erros, maior a impulsivi-
dade (r = 0,89, significative ao nivel a = 0,001),

2] A classificacio do tempo conceitual que inclui
o fator habilidade {Eficiéncia cognitiva) apresentou os

Tempo conceitual e sucesso escolar

seguintes resultados. H4 correlagdo inversa entre eficién-
cia cognitiva € soma de erros {r = -48 significativo ao ni-
ve! de 0,05). Constata-se também uma correlagiio entre 3
soma das Jaténcias e eficiéncia cognitiva (r = -45 ao nivel
a = 0,05). Os dois procedimentos de classificagdo, com-
parados entre si, ndo evidenciam correlagiio algime. E in-
teressante constatar que dos trés (hdices da dimensio re-
flexdo-impulsividade, utilizados nesta pesquisa, apenas
dois se relacionam com qualidade de desempenho esco-
lar. O indice que se refere 3 velocidade com que erros
sd0 cometidos correlaciona-se inversamente com quatida-
de de desempenho escolar {r = -18}. O indice que inclui
o fator estilo correlaciona-se inversamente com qualida-
de de desempenho escolar {r =-21). Indice baixo corres-
ponde a alto desempenho escolar. Contrariando o que
era de se esperar, o (ndice de eficiéncia cognitiva, que in-
clui o fator habilidade, ndo apresentou correlagio com
a qualidade de desempenho escolar,

Sobre o fndice de impulsividade utilizado na pes-
quisa, resultante de uma razbo entre o namero de erros
e a laténcia, adotou-se um modelo de regressio mlltipla
tentando explicd-lo 3 luz das varidveis teste ABC, idade,
sexo. e rendimento escolar. Essas varidveis explicam
23,12% da variabilidade do indice proposto; o valor de
F para o teste é de 11,83 significativo a nfve! de 0,001,

‘Os resultados relativos ao teste ABC, em suas co-
nexfes com g qualidade de desempenho escolar € medi--
das de impulsividade, merecem algum destaque. E in-
teressante constatar que o teste ABC £ a varidvel que
mais contribui para a variabilidade do indice proposto.,

Os escores | {estilo) e os escores E {habilidadg) fo-
ram dicotomizados na mediana, para possibilitar um exa-
me da compatibilizacdo entre esses sistemas de classifi-
cacdo e o critério de Kagan. Comparando-se o critério.
de eficiéncia cognitiva com o critério” de Kagan, obser-
vou-se que crian¢as designadas como reflexivas & impul-
sivas retiveram suas classificaclies em 67% (n = 207},
guando submetidas ao critério de eficiéncia cognitiva
{Escore E), !sto ¢, foram reclassificadas respectivamen-
te como eficientes e ineficientes, :

E interessante observar que criancas classificadas
como reflexivas e impulsivas de acordo com o critério de
Kagan, retiveram em 100% {n = 207) suas classificagfes
quando raeclassificadas segundo a formula de 1mpulsivi-
dade (Escore |}, gue envoive dimensdes de estilo,

Em relagSo aos diferentes resultados obtidos com
os diversos procedimentos de classificacio para a repre-
sentacio do desempenho no MFF ndo foi encontrada
uma explicacio satisfatéria. E possivel, contudo, que as
tentativas de examinar empiricamente os resuitados pro-
venientes das diversas classificagbes de tempo conceitual
venham a esclarecer um argumento bastante discutido
atualmente que afirma que o construto reflexfo/impulsi:
vidade ndo envolve somente varidncias em estilo, mas en-
volve também uma varidncia em habilidade. No presente
estude, o5 dados indicam que as criangas classificadas
pelo procedimento usual de Kagan, retiveram suas clas-
sificagBes com a formula de Impulsividade (Escore I}
A utilizagdo dos critérios de Eficiéncia cognitiva [Esco-
re E} e de Impulsividade {Escore 1} permite gue sejam
aproveitados 05 sujeitos que se distribuem nas 4 celas
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laténciaferros, quando obviamente este for ¢ interesse
do pesquisador. :

Block et alii {1975) tém questionado a concentra-
¢3o de interesses de Kagan nas duas das 4 celas laténcia/
erros, e lancam objecGes quanto a designagdo de impul-
sividade/reflexdo que Kagan atribui 3s duas celas escolhi-
das. E possivel que o nivel de exatiddo de desempenho
no MFF seja conseqiiéncia dos estilos reflexivo/impulsi-
vo, mas pode também ser atribuido 3 habilidade geral,
ou a outros fatores. Conforme os autores, é o compo-
nente exatiddo/inexatiddo do estilo reflexio/impulsivi-
dade que contribui para o seu poder explanatério junto
a outras varidveis cognitivas. .

Em relacdo aos correlatos dos escores de impulsivi-
dade e eficiéncia obtidos no presente estudo, levantam-se
algumas indagagdes: por que os escores de impulsividade
se correlacionaram negativamente com os resultados do
Teste ABC e os escores de eficiéncia cognitiva ndo? Por
que os escores de impulsividade se correlacionaram com
o melhor desempenho escolar e os escores de eficidncia
cognitiva nfo?

A classificacdo estilo-eficiéncia, proposta por Sai-
kind {apud Kogan, 1976), fornece algumas indicagBes
de que a idade da crianga nfc tem relagdo com o escore
estilistico de impulsividade, enquanto que a idade est4
significativamente associada ao escore de eficiéncia, De
acordo com Kogan {1976}, “criancas mais ‘velhas so
mais eficientes, mas ndo necessariamente menos impul-
sivas”, '

Salkind {apud Kogan, 1976, p. 56}, em pesquisa
prévia, indica que escores de impulsividade {estilo) e
escores de eficiéncia (habilidade) correlacionam-se com o

_teste PMA {Primary Mentai Abilities de Thurstone}. Cor-

relagBes maiores foram obtidas com Escores de Eficién-

cia {-0,21 a -0,44) e correlagBes menores para os Escores

de Impuisividade (-0,18 a -0,25).

Seria prematuro arriscar uma tentativa de interpre-
tagdo dos resultados obtidos na presente pesquisa, uma
vez que o trabalho de Salkin {apud Kogan, 1978, p. b6)
representa o (nico exame empirico disponivel dos cor-
relatos dos escores de impulsividade e eficiéncia cogniti-
va,

Contudo, acredita-se ser relevante a divulgacio, no
presente trabatho, de modalidade de classificaciio do
tempo conceitual, que tratam as dimensSes reflexdo/im-
pulsividade como varidveis continuas. O procedimento,
é Sbvio, representa um aperfeicoamento do esquema de
classificacio proposto por Jerome Kagan ¢ seu grupo,

ConclusGes e Recomendaces

Os procedimentos utilizados para -

a testagem do Matching Familiar Figures parecem indi-
car a consisténcia interna do instrumento, sendo o mes-
mo adequado para medir caracter(sticas de reflex3o e im-
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. te estudo, ficou evidenciado que criancas de 10 ang &

pulsividade em criangas de 12 série. Dados
preditivo do teste também revelam que elg:
elemento que pode ser utilizado pelo profes
tentativa de avaliag3o mais global de seu aluno
crigbes de ensino mais eficazes. E bastante signifi
a identificacdo de caracteristicas de estilos
principalmente numa época em que se estio biis
maneiras de utilizar procedimentos de avaliagio 3
vir a0 proprio aluno e ndo & instituicdo (Witki
1977, p.17). g

Em relacdo aos demais resultados, parecen
implicacBes 6bvias para a prética educacional,
identificadas criangas tipicamente impulsivas e fi
mente reflexivas, Essas dimensBes caracter/sticas 4
se 3/4 da amostra parecem estar associadas 3 quali
de desempenho escolar. A escola pode reforcar no sty
uma atitude impulsiva ou reflexiva, Professores ref
Vos exercem nos seus alunos maior influéncia na pror
cdo de atitudes reflexivas {Yando e Kagan, 1970). Né

a regéncia de professores "reflexjvos” experientes to;
nam-se mais reflexivas durante o-ano escolar, do qu

.aquelas sob a regéncia de professores “impulsivos”,

E possivel, também, que as dificuldades de lejt
ra manifestadas por alguns alunos de 12 série possam ser’
atribuidas, em determinados casos, a um tempo concel-
tual impulsivo. Quando isto ocorre, o trabalho terapéu-
tico deve incluir prética explicita em reflexdo.

Deve-se dispensar especial atencio 3 crianga pré-
escolar e aos comportamentos que manifesta, como pre-
cursores de disposicBes que, posteriormente, se transfor-
marmn em estilos cognitivos, consistentemente impulsi-
vos ou reflexivos.

Muito embora se tenha utilizado, na presente pes-
quisa, alguns esquemas de classificagio baseados na sub-
divisdo de uma distribuicSo continua, a.literatura reco-
menda que a dicotomizagdo e classificagfo sejam elimi-
nadas {Ault et alii, apud Kogan, 1976). De acordo com o
autor, a técnica de regressio miltipla & especialmente
apropriada para a andlise do tipo de dados produzidos
pelo MFF e tarefas similares. A utilizagdo da técnica per-

- mite tratar laténcia e erros como varidveis continuas,

facilitando o desenvolvimento de normas.

A utilizagdo da mediana como ponto de dicotomi-
zagdo para propdsitos de classificacio deve-se 3 ausén-
cia de normas nacionais. .

A metodologia recomendada talvez constitua uma
alternativa para a dificil questio que se refere a quéo alta
tem que ser a correlagdo entre laténcia e erros para que
se justifique a utilizacio da mediana como ponto de
dicotomizacio para propésitos de classificacio. Sers su-
ficiente a significincia estatistica que depende direta-
mente do tamanho da amostra? (Kogan, 1978, p. 35).

Enquanto se utilizar o tradicional esquema de clas-
sificacdo, ninguém poderd garantir que os impulsivos de
uma pesquisa ndo sejam os reflexivos de outra. Contudo,

-cabe salientar que as alterpativas metodoldgicas a serem

selecionadas pelo investigador dependem de seus interes-
ses de pesquisa (Messer, 1975),

Em relacio aos programas de modificacio de esti-
los cognitivos, eles devern ser complementados por pro-

Cad. Pesq. (34) Ago. 1980 .




gramas de desenvolvimento de estratégias cognitivas que
semm flexiveis ¢ apropriadas aos contextos e circunstin-
cias.| As criancas devem ser ensinadas a diferenciar as ta-
refas de algurna maneira significativa e adotar estratégias
apropriadas ds exigéncias da tarefa {Rollins e Genser,
1977). Isto implica num enfoque de andlise das caracte-
risticas da tarefa que se propde 3 crianga junitamente
com uma identificacso de estratégias cognitivas mais fa-
vordveis para a sua realizacgo?.

Onc':eftqa! € sucesso escolar

Recomenda-se; finalmente, que a varidvel laténcia
seja estudada com uma diferente perspectiva de anéfise.
Este estudo deverd retomar algumas idéias tradicionais
da psicologia experimental que dizem qué o tempe que
decorre entre estimulo e resposta é ocupado por proces-
$0s ou estigios em seqliéncia invariante, De acordo com
Sternberg {1969}, "o estudo do tempo de reacio devers

provar sua utilidade para o entendimento da estrutura da -
atividade mental™4,

3 A autora da presente investigag&o manifesta-se particularmen-
te interessada por esta perspectiva de pesquisa. Reconhece,
no entantoe, que ela revela uma drea muitc complexa e bas-

. tante diffzil. Em seu modo de ver, essa é umna das principais
diregGes que, a longo prazo, devers sér adotada pela pesqui-
s3 na drea de estilos cognitivos, A outra diregdo, igualmente
relevante em seu entender, e também inclufda em seus inte-
resses de pesquisa, diz respeito ao 'ensino e As possibilidades
que oferece para a igualdade de -oportunidades educacionais,
Diferengas de desempenho entre cruancas provenientes de
diferentes nfveis sdcio-econdmicos sio muito marcantes, es-
pecialmente quando se focalizam os diferentes estilos de
aprendizagemn adotados. ContribuigBes genufnas do ensino
Fara a igualdade de oportunidades educacicnais serdo feitas,
na medida em que se puder “compatibilizar os métodos de
ensino cam as condigBes internas de aprendizagem, especial-
mente o estilo de aprendizagem do aluno™. (Sperry, 1972),
De acordo com isso, Cronbach e Snow {1977} afirmam que
interagdes entre as diferengas individuais do aluna e os méto-
dos de ensina propostes constituem uma possibilidade pro-
missora para a redugdo de estratificagdo social. )
‘Recomenda-se aos interessados a leitura de Sternbery {1969),

em gue o autor apresenta completa revisdo sobre os métodos

de subtragio e adigdo utilizados para andlise do tempo de
reagao, cansiderando as partes que o compde. O procedimen-

10 permite o estudo dos estigios de prooessamento corraspon-

dentes,
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