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RESUMO

A relagdo entre reflexdo/impulsividade (conforme avaliada
pelo teste de Combinagdo de Figuras Familiares elaborado por
Jerome Kagan) e qualidade de desempenho escolar, foi examina-
da em 298 criancas de 13 série. Procedimentos para determinar a
validade e fidedignidade do referido teste foram utilizados, Os
principais resultados da pesquisa indicam: (1) a existéncia de
uma correlagdo inversa entre laténcia de resposta e nimero de
erros; (2) criancas reflexivas apresentam melhor desempenho
escolar que as impulsivas. Dados relativos a outros estilos de
resposta foram incluidos numa tentativa de se obter melhor
compreensio dos fatores que influenciam a qualidade de de-
sempenho escolar. Métodos alternativos de classificagdo dos su-
jeitos foram também utilizados e seus resultados comparados.
Os dados tém implicacSes para o entendimento da natureza dos
diferentes niveis de desempenho escolar constatados em alunos
de 12 série, bem como sugerem a necessidade de estratégias edu-
cacionais especificas para o desenvolvimento das habilidades
reflexivas do pensamento.

SUMMARY

The relationship between reflection/impulsivity (as
assessed by Kagan’s ‘‘Matching Familiar Figures Test”) and
academic achievement, was examined with 298 first grade
children. Procedures to estimate validity and reliability were -
carried out. The main resuits indicate the existance of significant
negative correlations between errors and latency. Reflective
children, as compared to the impulsive ones, presented better
academic achievement. Data concerning other response styles
were included in an effort to gain better understanding of the
factors that influence achievement. Alternative methods to
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 educational strategies for the development of reflexion
in children.
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INTRODUCAO

Constatam-se atualmente, na érea
da Psicologia Contemporanea, certas tendéncias no senti-
do de maior valorizacdo das caracteristicas estruturais ou
formais do comportamento do individuo em oposi¢do a
caracteristicas de contetudo. Este interesse decorre de
resultados de pesquisas sobre a estabilidade de algumas
caracteristicas comportamentais. Escalona e Heider
{et alii Witkin, 1972) afirmam que em suas pesquisas
as predigGes mais’ bem sucedidas ocorrem em relagdo
aos aspectos formais do comportamento. Os autores
afirmam estar melhor capacitados a predizer como um
individuo se movimenta, fala, pensa ou brinca. Nao
sdo tdo bem sucedidas as predi¢cdes sobre o que (con-
tetido) uma crianca tende a fazer, pensar ou brincar.

A pesquisa na 4rea de estilos cognitivos também
manifesta seus interesses pelos aspectos estruturais do
comportamento humano, na medida em que procura
identificar expressbes de indivualidade do ser humano,
que dizem respeito aos seus modos caracteristicos de
processar a informagdo. A dimensdo estilo cognitivo en-
volve diferencas individuais em varidveis de processo e
ndo em varidveis de contelido. Isto quer dizer que ela
se refere a diferencas individuais no “‘como’” e ndo no "o
que” do comportamento.

Alguns tém questionado a necessidade do constru-
to “estilo cognitivo” (Cronbach e Snow, 1977). Para
Snow, (1973, p. 8) ainda persistem as dividas sobre a va-
lidade de uma distingdo entre aptidGes estilisticas e habi-
lidades. Considera, o autor, que “estilos cognitivos po-
dem ou ndo representar uma nova classe de variaveis rela-
cionadas a diferencas individuais e uma ligacio entre os
dominios de habilidade e personalidade. Se assim for,
eles trazem a tona uma nova concepg¢ido de aptidio e
uma necessidade para novas espécies de mensuracio de
aptidGes em educagdo”. Concluindo, o autor menciona
que pesquisas que definem aptidGes 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. Constatam-se com bastante freqiiéncia as maneiras
pessoais do individuo aprender. Isto se reflete na utili-
zagdo de diferentes estratégias de organizacdo e categori-
zacdo conceitual dos estimulos. Estes fatores individuais
em aprendizagem, denominados de estilos cognitivos’
sdo o reflexo de tendéncias pessoais auto-consistentes e
estdveis, na maneira ou forma de cognigcdo, sendo relati-
vamente independentes do conteido da cognicdo e nivel
de habilidade exibida no desempenho cognitivo (Sperry,
1972).

Numa dimensdo mais ampla, as caracteristicas de
estilo cognitivo parecem permear as manifestagdes de
personalidade e dominio social do individuo. De fato, os
testes de estilo cognitivo parecem apresentar um valor
potencial na avaliagdo do que tem sido designado como
atributos ndo cognitivos. (Witkin, et alii, 1966).

Como se pode observar, os interesses na drea foca-
lizam principalmente a forma e ndo o conte(do da ativi-
dade cognitiva. Esta énfase em varidveis de processo faci-
litard a especificacdo de processos subjacentes ao com-
portanto, contribuindo principalmente para “novas ma-
neiras de ensinar os alunos a utilizar estratégias de solu-
¢do de problemas mais apropriadas a seus estilos € para
ensind-los a adotar estratégias mais apropriadas para a
realizacio de determinadas tarefas”. (Goodenough e
Cox, 1977 p. 14-17).

QUADRO DE REFERENCIA TEORICO

Tempo Conceitual: uma Dimensao Relevante?

Refletir sobre a adequacdo dife-
rencial de vérias hipdteses alternativas, durante o proces-
so de solucdo de problemas que envolvem alto grau de
incerteza, constitui uma dimensdo de estilo cognitivo
que demonstra ser um determinante da qualidade de de-
sempenho escolar.

Em relagdo a isso, Kagan e seus colaboradores tém
focalizado em pesquisas recentes (Kagan, 1965, 1972;
Kagan, et alii, 1969; Yando e Kagan, 1970) um constru-
to que envolve diferencas individuais no que se refere a
rapidez em que hipdteses sdo selecionadas e a informa-
¢do processada. O problema de diferencas em estilos
conceituais e tempos de decisdo tem sido enquadrado
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 estilos cognitivos e estilos de
aprendizagem (Sperry, 1972). Considera-se o procedimen-
to inapropriado pois parece que ambas as expressdes abran-
gem diferentes processos que o individuo adota.

Estilo cognitivo parece referir-se a modos catacteristicos de
pensamento. Estilo de aprendizagem parece ser algo mais
especifico, como, por exemplo, a abordagem que um indiv{-
duo seleciona para resolver um problema especffico. Neste
sentido os estilos de aprendizagem derivam dos estilos cogni-
tivos (Cashdan e Lee, 1971).
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tiva uma classificagdo da crianga 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. Va-
rias respostas alternativas sdo disponiveis simultdnea ou
contiguamente no tempo e uma deve ser selecionada’,

O individuo, ao defrontar-se com problemas que
sugerem multiplas possibilidades de solugdo, pode mani-
festar uma tendéncia a iniciar uma seqiiéncia de racioci-
nio sugerida pela primeira hipétese que the ocorre e/ou
relatar uma resposta sem suficiente reflexdo sobre sua va-
lidade. Um outro individuo, caracteristicamente, pode
considerar as multiplas possibilidades de solu¢do de um
problema, considerando a adequagao de vérias hipoteses
alternativas, refletindo sobre a qualidade de produtos
cognitivos.

Ambos os comportamentos descrevem tendéncias
consistentes com tempos de respostas lentos ou répidos
em situacBes-problemas que envolvem a consideracdo de
vérias alternativas. Criancas impulsivas situam-se acima
da média em nimero de erros e gbaixo da média em
laténcias de resposta; as reflexivas apresentam nimero de
erros abaixo da média e laténcias de resposta acima da
média.

Criancas impulsivas e reflexivas tém sido identifica-
das por meio de um teste denominado Matching familiar
figures, desenvolvido por Kagan. O teste apresenta uma
tarefa a crianga, que consiste em selecionar, dentre seis
variantes, um estimulo igual ao padrao (figura familiar)
(Fig. 1). O tempo de decisdo é funcio do namero de
erros e do tempo médio de decisdo para a primeira alter-
nativa selecionada. Resultados obtidos na aplicagdo do
teste tém evidenciado alto grau de correlagdo negativa
entre laténcia de resposta e namero de erros. Existem
versdes do MFF para pré-escolares, para criangas em ida-
de escolar e para adolescentes/adultos.

Alguns indagam se o indice erro/tempo de respos-
ta no MFF constitui uma medida direta da reflexio. Es-
tudos dirigidos ao esclarecimento do problema relatam
que “tempo de resposta no MFF est§ diretamente rela-
cionado ao nimero 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 aparelhe para estudar os mavimentos oculares de
reflexivos e impulsivos. Neste aparelho, o individuo, para
ter em seu campo visual o padrdo ou as variantes, tem
que pressionar um botdo. Os resultados indicaram que
criancas reifexivas, em comparagio com as impulsivas,
olharam mais freqiientemente e por mais tempo o pa-
drio e as variantes. Deve-se mencionar, também, os
resuitados do estudo de Auit, et alii (1972), que indicam
ser maior para as criancas reflexivas o nimero de movi-
mentos sistemdticos dos olhos, quando visualizam es-
timulos. Parece que as criancas reflexivas consideram os
padrdes visuais em termos de suas caracteristicas, en-
quanto que criangas impulsivas consideram o estfmulo
visual como um todo (Egeland, 1974).

Tempo conceitual e sucesso escolar

A hip6tese bdsica formulada por Kagan e colabora-
dores {1964) ¢ a de que estas duas classes de estilo cogni-
tivo refletem enfoques de solu¢cdo de problemas qualita-
tivamente diferentes. A literatura confirma a hip6tese
proposta e fornece evidéncias no sentido de ressaltar a
importincia da dimens3o reflexiva para o sucesso escolar, .

Kagan (1972) sugere que grande parte da producdo
intelectual insuficiente é, com maior freqliéncia, resul-
tante da impulsividade e ndo, como habitualmente se
pensa, de recursos verbais inadequados ou de falta de co-
nhecimentos. Em relagdo a isto, alguns sugerem que os
resultados obtidos no MFF podem ser atribuidos as rela-
¢oes entre reflexdo/impulsividade e coeficientes de inte-
ligéncia. Contudo, os relatorios sobre as correlagGes
entre tempo de resposta no MFF, erros e QI revelam
que existe entre eles uma correlagdo mediana para ambos
os sexos de 0,165 (0,14 para meninos e 0,22 para meni-
nas). A correlacio entre erros no MFF e QI é - 295 para
meninos e -335 para garotas. Por conseguinte, tempo
conceitual correlaciona-se moderadamente com Ql.

Criangas impulsivas e reflexivas parecem adotar
diferentes cronologias de solugdo de problemas. O pro-
cesso ndo chega a se completar no caso da crianga impul-
siva. Quando se observa uma descrigdo esquemdatica da
cronologia de solucdo de problemas, é facil avaliar a im-
portancia da dimensdo reflexdo/impulsividade para algu-
mas das fases previstas na sequéncia (Kagan, 1972, p. 65).

Fase 1: decodificacdo do problema: compreensdo
do problema; :

Fase 2: selecdo da provdvel hip6tese sobre a qual
agir a fim de se chegar a solugdo;

Fase 3: implementacdo da hipdtese;

Fase 4: avaliar a validade da solucdo atingida na
fase 3;

Fase 5: relatar a solugdo a um agente externo.

O comportamento de criangas impulsivas e reflexi-
vas difere drasticamente nas fases 2 e 4. Porquanto a
crianca impulsiva ndo seleciona hipéteses, mas simples-
mente inicia uma seqliéncia de raciocinio sugerida pela
primeira hip6tese que lhe ocorre, e relata a solucdo sem
suficiente reflexdo sobre sua validade. Segundo Kagan
(1972), um enfoque impulsivo na selegdo e relato de hi-
pbteses estd associado a baixa qualidade de desempenho.
Impde-se, é claro, um controle rigoroso da primeira fase
de solugdo de problemas, que indica se a crianga com-
preendeu o problema e se existe adequag¢do do repertdrio
de conhecimentos da crianca ao problema proposto.

Os reflexivos e impulsivos também
diferem entre si quanto & utilizagdo de estratégias de so-
lucdo de problema. McKinney (1975, p. 817-18) ao deli-
near os quatro niveis bdsicos no desenvolvimento de
estratégias de solucdo de problemas, estabelece algumas
distingdes importantes, sugerindo que criangas reflexivas,
mais do que as impulsivas, tendem a formar hipdteses ba-

. seadas em categorias conceituais. Diz ainda, que a manei-

ra com que os impulsivos processam a informacdo é
preferencialmente aleatéria, e que se baseia num esque-
ma de tentativa e erro. Percebe-se em criancas reflexivas
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um procedimento sistemético na consideragio de solu-
¢oes especificas. Criangas reflexivas parecem resolver
seus problemas de modo mais eficiente e utilizam estra-
tégias analiticas mais sofisticadas para eliminar possiveis
alternativas de solugdo.

McKinney (1973) fornece evidéncias de que as.

questdes propostas por impulsivos produzem menos in-
formacgGes, em comparagdo a questbes propostas por su-
jeitos reflexivos. Aparentemente a crianca reflexiva cole-
ta mais informagBes para a tomada de decisdes. Bstas in-
formagbes sdo coletadas de modo mais sistemdtico. Um
argumento que nos parece vilido e que langa aJgumas lu-
zes sobre o problema de diferengas 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. Hipéteses baseadas em categorias
conceituais e a inibicdo de respostas aleatdrias foram
observadas em grupos de criangas com 9 anos. Contudo,
esta estratégia ‘‘tornou-se particularmente evidente no
comportanto de solu¢do 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, 1975) também indica “‘que
reflexivos mais jovens utilizavam estratégias que eram

compardveis as de impulsivos mais velhos, sugerindo uma
equivaléncia em desenvolvimento cognitivo em diferen-
tes niveis de idade’’. Contudo, a vari4vel estilo cognitivo
parece subordinar-se de alguma maneira ainda ndo co-
nhecida aos niveis desenvolvimentais. McKinney (1975)
relata que criangas de 9 anos de idade, impulsivas e refle-
xivas ndo diferiam em nenhuma das medidas utilizadas
em seu estudo. E possivel que para determinadas idades
o estilo cognitivo ndo explique de modo satisfatério o
desempenho dos individuos. Serd necessdrio maior
naimero de pesquisas dirigidas ao esclarecimento das re-
lagGes entre estilo cognitivo, niveis de desenvolvimento e
diferengas de desempenho. Sabe-se, contudo, da impor-
tincia do estilo cognitivo na determinagdo do esquema
de desenvolvimento do individuo, que pode obedecer a
um padrdo ordenado de competéncias crescentes, como
€ o caso das criancas reflexivas, ou seguir um padrdo de
desenvolvimento passo a passo (Ault apud Mc Kinney,
1975).

Criangas impulsivas apresentam grande namero de
erros em testes de leitura (Kagan, 1965, 1972). Tal cons-
tatacdo faz sentido especialmente se consideramos que a
leitura exige da crianga uma tarefa de discriminacdo com
alto grau de incerteza de resposta. As palavras tipicamen-
te eliciam vdrias possibilidades de solugdo e a crianga pre-
cisa considerar sua validade diferencial antes de respon-
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der. Os dados das pesquisas relatadas pelo autor confir-
mam uma rela¢gdo negativa entre tempo de decisdo e
erros de reconhecimento em leitura. ,

Meichenbaum e Goodman (1969) examinaram as
relacbes entre tempo conceitual e controle verbal do
comportamento motor. Trinta criangas pré-escolares fo-
ram submetidas ao controle verbal das palavras ‘‘mais r4-
pido”, ““mais lento’’, sob condi¢bes de auto-instrugdo em
voz alta e em linguagem interna. Os resultados indicaram
uma relacdo entre tempo conceitual e a habilidade de
controlar verbalmente o comportamento motor. Sob a
condicdo de auto-instrugdo baseada em “linguagem inter-
na”, criangas impulsivas evidenciaram controle verbal
significativamente menor do comportamento motor ini-
bitério e maior nimero de erros em comparagdo a crian-
cas reflexivas. Verifica-se que a aiito-instrugdo & mais di-
retiva do comportamento de criangas reflexivas. Tais
criangas parecem responder aos aspectos seméanticos de
suas auto-verbalizagdes, diferindo de criangas impulsivas
que tendem a utilizar auto-instrugbes de maneira moté-
rica.

Considerando a drea de inibigdo motora, parece
que.a tendéncia em retardar a apresentagio de uma solu-
¢do em situagGes problema, aparentemente se estende na
habilidade de retardar uma resposta motora em tarefas
onde ndo existe pressdo para achar a resposta correta.
Criangas reflexivas inibem de modo mais eficiente seu
comportamento motor do que criangas impulsivas (Har-
rison e Nadelman, 1972). Conforme Meichenbaun e
Goodman (1969), para algumas criangas a linguagem
-interna tem somente fungdo impulsiva e ndo fungio
diretiva e inibidora.

Parece haver associagdo entre as maneiras preferi-
das do individuo classificar os estimulos e o seu tempo
conceitual. Isto evidenciou-se durante um estudo realiza-
do por Kagan, Rosman, Day, Albert e Phillips (1964) so-
bre um dos aspectos do comportamento cognitivo, refe-
rente a estilos de processamento da informacio ou ma-
neiras preferidas na organizacdo e interpretacio de estf(-
mulos. No decorrer desse estudo? sobre estilo conceitual,
foi observado que criangas que manifestavam conceitos

.mais analiticos tinham tendéncia para retardar suas res-
postas por mais tempo do que criangas que manifesta-
vam maior nimero de conceitos relacionais. Desta obser-
vacdo é que surgiu a hiptese de um construto mais fun-
damental, pelo qual as criancas que produziam mais res-
postas analiticas foram chamadas reflexivas. Criancas
que adotam enfoque mais analiticos na classificacdo dos
estimulos 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, para a
producdo de conceitos analiticos, sdo necessirios duas
disposi¢Oes cognitivas fundamentais: (a) refletir sobre so-
lugGes alternativas que sio simultaneamente disponiveis;
e (b) analisar um estimulo visual em suas partes compo-
nentes,

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

Tempo conceitual e sucesso escolar

mentos acima descritos requerem um atraso na resposta
de discriminagdo.

Pesquisas prévias (apud Hess e Shipman, 1969) su-
gerem que a limitada habilidade de categorizacio em
criangas, assim como a auséncia de habilidades verbais é
resultante de uma associa¢do entre respostas relacionais,
impulsividade e tendéncias para o ndo verbal. Tempos de
-decisdo para tipos de resposta relacionais sdo freqiiente-
mente mais curtos, indicando menos reflexdo e menos
avaliagdo de respostas. Tal estilo parece caracterizar-se
por um baixo nivel de aten¢do aos detalhes externos dos
estimulos. 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 andlise mais detalhada,
enquanto que os impuisivos preferem uma estratégia de
-andlise mais global. .

Hess e Shipman (1969) indicam em seu estudo
algumas diferencgas de status social na utilizacio de con- .
ceitos. O estilo cognitivo de pares de mde e filho em va-
rios niveis sociais foi explorado, mediante a investigacdo
do estilo classificatério dos sujeitos. Nas tarefas propos-
tas, os sujeitos podiam revelar sua maneira tipica ou pre-
ferida de agrupamento de estimulos, assim como o nivel
de abstracdo utilizado na percepgio e ordenacio de obje-
tos em seu ambiente. Os autores evidenciaram um de-
créscimo na utilizagdo de dimensdes de estilo cognitivo e
aumento de respostas ndo verbais que coincide com o de-
créscimo em status social. Parece que a amplitude verbal
restrita e o conte(ido conceitual utilizado no lar se refle-
te no subdesenvolvimento de habilidades verbais e con-
ceituais de suas criangas. De acordo com os autores, res-
postas relacionais refletem uma inabilidade dos processos
de pensamento no sentido de organizar os estimuios de
forma mais ordenada e complexa, sugerindo deficién-
cias nas estratégias de processamento de informagdes.

A utilizacdo de respostas relacionais por parte das
mdes correlacionou-se significativamente com respostas
ndo verbais e desempenho deficiente de seus filhos nas
vdrias tarefas propostas. Maes de baixo nivel socio-eco-
ndmico evidenciaram um estilo impulsivo de solugdo de
problemas. Os dados sugerem que médes de classe baixa
treinam suas criangas a serem impulsivas. Tal treinamen-
to favorece e reforga a aquisicdo de tempos conceituais
e estilos conceituais inadequados para a solugdo de pro-
blemas e para o desempenho em geral. Isto se constitui
em potente antecedente do fracasso escolar da crianca.
E possivel que o pobre desempenho escolar da crianca de
baixo nivel sdcio-econdmico se deva, em parte, a sua.
orientacdo impuisiva e, em parte, & orientacdo das esco-
las que, com a utilizacdo de procedimentos indiferencia-
dos de ensino, tendem a favorecer alunos com determi-
nados estilos cognitivos. :

2 Esse estudo é extremaménto relevante, porque foi a partir
dele que Kagan identificou a dimensdo de estilo cognitivo
— tempo conceitual.



Embora as evidéncias indiquem associagdo entre
tempo conceitual e estilo cognitivo, Denney (1972) lan-

¢a algumas duvidas a respeito da relagdo proposta, con-

testando, também, os estudos que sugerem modificagdo
do estilo conceitual por meio de modificagdo das carac-
teristicas temporais da resposta dc sujeito. O autor con-
clui que o estilo conceitual pode ser atingido sem mu-
danga no tempo cognitivo e mudangas no tempo cogniti-
vo ndo sdo necessariamente acompanhadas por mudangas
em estilos conceituais.

Com relagdo a certos sinais que podem ser os pre-
cursores de uma disposigcdo impulsiva, anélises prelimina-
res da observagdo de criangas pré-escolares conduzida no
Fels Research Institute (apud Kagan, 1965) parecem
evidenciar diferengas marcantes no comportamento de
criancas que posteriormente se tornam impulsivas ou
reflexivas. Tal dimensio parece estar relacionada a aspec-
tos fundamentais da organizagdo de personalidade da
crianga. J4 nos primeiros anos escolares, a crianga reflexi-

"va demonstra os mais altos padrGes para o dominio de
tarefas intelectuais e maior persisténcia em tais tarefas.

Yando e Kagan (1968), explorando o impacto do
estilo cognitivo do professor sobre a crianga pequena, su-
gerem que o tempo conceitual do professor pode afetar
o tempo de decisdo de seus alunos. Nesta pesquisa, foi
aplicado o MFF a criangas e professores da primeira sé-
rie escolar. Criangas ensinadas por professores refiexivos
demonstraram os maiores ganhos em tempo de resposta
ao longo do ano escolar. E possivel que os professores
sejam utilizados como modelos pelos seus alunos e pro-
vavelmente se constituam em agentes reforgadores de
respostas que se assemelham aos seus estilos preferidos
de resposta. Kagan (1965) caracteriza o professor impul-
sivo como aquele que faz apresentagOes corridas, que
reforca e encoraja velocidade de resposta, que fala rapido
e oferece uma avalanche ripida de idéias, desencorajando
o aluno a considerar alternativas e a pensar sobre a ade-
quacdo de suas respostas. O professor certamente é uma
fonte potencial de padrGes de comportamento e fonte de
reforgos para seus alunos,

O confronto da crianga com padrdes de exigéncia
que enfatizam rapidez de resposta. ou que valorizam a
exatiddo de resposta sdo, de acordo com Kagan (1965),
fatores cruciais que determinam a posi¢cdo da crianga
dentro de uma dimensdo impulsividade/reflexdo. O autor
acrescenta que a énfase em tempos breves de decisdo
pode comprometer algumas classes importantes de com-
portamentos relativos a aquisicdo de padrSes de qualida-
de na producdo cognitiva e persisténcia com tarefas di-
ficeis. Sugere-se que estes dois padrdes, esposados pelo
ambiente da crianca, tendem a reforgar atitudes de valo-
rizacdo do sucesso rdpido ou atitudées de esquiva do
fracasso. A crianca é vista por Kagan como que numa si-
tuacio de conflito aproximacgdo/esquiva: se a forga do
gradiente de aproximacio é mais forte (procura sucesso
ripido) a crianca serd impulsiva, se a forca do gradiente
de esquiva é mais forte (ansiedade sobre cometer um er-
ro) a crianca sera reflexiva. SituagOes que envolvem alto
risco, produtoras de fracasso, frustragdo ou dano, ten-
dem a ser evitadas pela crianca reflexiva.

8

Messer (1970) apdia a proposi¢do

de que ansiedade pelo desempenho intelectual antecede

uma disposi¢cdo cognitiva reflexiva. Em estudo feito pelo
autor a ansiedade foi experimentalmente despertada,
expondo as criangas ao fracasso numa tarefa intelectual.
Criancas impulsivas e reflexivas ampliaram seus tempos
de decisdo e reduziram o namero de erros na condicdo
de ansiedade induzida. Em resumo, alguns fatores pare-
cem contribuir para uma orientagdo cognitiva impulsiva:
uma minima ansiedade pelo cometimento de erros, uma
orientacdo para o sucesso rapido, em vez de esquiva do
fracasso, baixos padrdes de desempenho e baixa motiva-
¢do para dominar a tarefa. (Kagan, 1965). '
Sobre a estabilidade desta dimensdo, Kagan (1965)
sugere que a tendéncia para refletir sobre hipoteses alter-
nativas generaliza-se em situagOes onde todas as respos-
tas alternativas sdo apresentadas, e também em situagSes
onde a crianga precisa produzir suas proprias alternati-

'vas. Contudo, Eska e Black (1971) encontraram; em sua

pesquisa, pouco apoio para a idéia de uma tendéncia ge-
neralizada de tempo conceitua! 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 disposigdo reflexiva, pode ter
assumido um papel importante na auséncia de estabili-
dade intra-individual em tempos de decisdo. Sabe-se,
contudo, muito 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 sdo (nicos a um determinado pro-
blema com caracteristicas particulares. Em relagdo 3 es-
tabilidade do estilo de resposta, Rollins e Genser (1977)
introduzem nova varidvel até entdo ndo considerada: a

estrutura da tarefa. Os autores indicam qtie o estilo'cog-

nitivo nio é totalmente independente das exigéncias da
tarefa. Argumentam, em seu estudo, contra a supremacia
de determinados estilos cognitivos sobre outros. Ndo
existe o melhor estilo, ou o mais favordvel. Existe, isto
sim, estilos cognitivos apropriados para determinadas ta-
refas. De acordo com os autores, ocorre uma interagdo

“entre estilo cognitivo e tipo de problema. Em sua pesqui-

sa, os autores produziram uma tarefa cognitiva em que o
individuo ndo seria bem sucedido se utilizasse uma estra-
tégia sistematica de testagem da correcdo de todas as
possiveis solugdes alternativas. A tarefa favorecia uma
abordagem impulsiva. McKinney (1975) também indica
que determinado comportamento, caracteristico do re-
flexivo, era completamente varidvel e parecia depender
da situagdo problema em particular.

A literatura também indica a existéncia de intera-
cBes significativas entre o estilo cagnitivo do aluno e o
método de ensino adotado. Por exemplo, Kagan (1970)
aponta, em estudo bastante cuidadoso, in(imeras varia-
veis personoldgicas que produzem interagdes negativas
com o método de aprendizagem pela descoberta. Refe-
rindo-se especificamente & dimensdo de estilo cognitivo
— tempo conceitual, o autor observa que criangas im-
pulsivas, por ndo terem o hébito de considerar alternati-
vas na solucio de problemas, tendem a apresentar con-

Cad: Pesq. (34) Ago. 1980
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clusdes erradas no método inferencial, desenvolvendo
com fregiiéncia alguns sentimentos de inadequacgdo. Es-
ta constatagdo torna obsoletas as tradicionais discussGes
sobre qual o melhor método de ensino, sugerindo a ne-
cessidade e relevincia de novas abordagens para o ma-
nejo de diferencas individuais que o aluno manifesta em
termos de estilo cognitivo.

A literatura tem questionado a sensibilidade do
indice erro/tempo de resposta como medidas do tempo
conceitual (Block, et alii, 1974). Alguns argumentos in-
dicam que, das duas medidas de desempenho utilizadas

no Teste Matching Familiar Figures, a varidvel exatiddo

é a que mais correlaciona com desempenho em outras
tarefas ou com varidveis de personalidade. Consideram
irrelevante a varidvel tempo de resposta. ConclusSes
opostas a estas foram obtidas por Zelniker e Jeffrey
(1976).

Controvérsias envolvendo os méri-
tos e validade do instrumento mais difundido e utiliza-
do para a identificacdo de criancas impulsivas e reflexi-

-vas orientam a presente pesquisa no sentido de investigar
se o. MFF fornece uma medida adequada do construto’

para criancas brasileiras, focalizando principalmente a re-
levdncia dos indicadores erro/tempo de resposta na pre-
dicdo de outras varidveis. Paralelamente, tentativas fo-
ram feitas no sentido de reavaliar algumas das principais
descobertas acumuladas até esta data a respeito da di-
mensdo tempo conceitual. Mais especificamente, 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 releviancia das dimensBes’

reflexivas do pensamento em suas relagdes com a quali-
dade de desempenho escolar; (c) examinar empiricamen-
te os resultados de diferentes modalidades de classifica-
¢do da dimensdo reflexdo-impulsividade.

A varidvel tempo conceitual foi utilizada no pre-
sente estudo de acordo com diferentes definicSes. Segun-
do a classificagdo de Kagan {1965), tempo conceitual foi
definido em termos de tendéncias consistentes com tem-
pos de resposta lentos ou répidos em situaces-proble-

-mas que envolvem a consideracdo de vérias alternativas.

Foi considerado fungio do nOmero médio de erros e
do tempo-médio de decisdo para a primeira alternatlva
selecionada.

Alunos Reflexivos — Situaram-se acima da media-
na em laténcia de resposta e abaixo da mediana em ni-
mero de erros.

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

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

Utilizaram-se as seguintes formulas:

Tempo conceitual e sucesso escolar

onde:

I é o escore de impulsividade para um individuo;
Zgj € 0 escore padrdo do nGmero total de erros do indi-
viduo no MFF; e Z| ; é o escore padrdo da |atencna mé-
dia de cada individuo no MFF,

A férmula para eficiéncia cognitiva é a seguinte:

Ei = (Zej + Zj)/2

onde: )
E; € o escore de eficiéncia para o individuo.
Observagdo: Um escore E negativo é indicativo de
desempenho eficiente.
Introduziu-se também outro indice de impulsivi-
dade, que é calculado da seguinte maneira:

| = '\lei , que consiste numa razio entre o nGme-

ro de erros e a laténcia. Refere-se 3 velocidade com que
os erros sdo cometidos. Obteve baixa pontuagdo o aluno
que apresentou baixo nimero de erros numa unidade
temporal. Por exemplo: se um sujeito comete 30 erros
em 60 “a idéia é que a cada 2'’ ele comete um erro.

Alunos Rdpidos — Situaram-se abaixo da mediana
em laténcias de resposta, e abaixo da mediana em nlime-
ro de erros.

Alunos Lentos — Situaram-se acima da mediana
em laténcias de resposta, e acima da mediana em nGme-
ro de erros.

As relagOes entre laténcia e niimero de erros para
os quatro diferentes tempos conceituais podem ser as-
sim visualizadas:

Impulsivo Lento

Md

Réapido - Reflexivo

Y

Md

o 0 Lat.

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



CONTEXTO DE DESENVOLVIMENTO
(DA PESQUISA)

Sujeitos

Compusera’m a amostra 298 crian-
cas de 18 série do 19 grau: 137 meninas e 161 meninos,
regularmente matriculados em escolas pertencentes &
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 ao nivel de escolarizacdo de 12 série de
19 grau constituem pouco mais de metade da amostra.
‘Em relagdo as condigOes de ingresso dessas criancas na
13 série, foi possivel coletar, para 243 sujeitos da pesqui-
sa, 0 nimero de pontos obtidos no teste ABC. A média
‘de pontos no teste ABC para estes sujeitos foi de 13,7.

Em relacdo aos procedimentos utilizados para a
selecdo da amostra, consideraram-se as quatro 4reas edu-
cacionais que integram a Primeira Delegacia de Ensino

de Porto Alegre. Foram sorteados 2 grupos escolares-

dentro de cada 4rea educacional e, posteriormente, in-
cluidas todas as classes de 12 série existentes nos 8 gru-
pos escolares sorteados aleatoriamente. No presente es-
tudo, a varidvel NSE nido foi controlada. Contudo, a uti-
lizagdo das quatro dreas educacionais de Porto Alegre co-
‘mo ponto de partida para o sorteio dos oito Grupos

Escolares garantiu, de certo modo, a presen¢a na amostra
de criancas de diferentes niveis sGcio-econdmicos.

O Instrumento

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

Para validar a traducdo das instrugdes para o por-
tugués, elas foram distribuidas para 4 elementos cuja
lingua nativa é o inglés. As versGes realizadas pelas refe-
ridas pessoas apresentaram alto nivel de compatibili-
zagdo com a instrucdo original em inglés. Solicitou-se
posteriormente a 4 especialistas no ensino da ifngua in-
glesa, mas cuja lingua nativa é o portugués, a traducdo da
instrugdo para o portugués.

Comparagoes feitas revelaram algumas discorddn-
cias, que foram resolvidas por consenso estabelecido en-
tre o grupo. A fim de verificar se a instrugdo era com-
preensivel para criangas de 13 série, foram ouvidos, nu-
ma estratégia face to face, 5 professores de 12 série, 2

" especialistas em Psicologia do Desenvolvimento, e obser-

vadas as reagGes de 2 criancgas de 12 série. (

As manifesta¢des foram consideradas favoraveis.
Algumas restrigdes, contudo, foram feitas & palavra har-
der que aparece no contexto -da instrucdo. Decidiu-se
suprimir a palavra, considerando que a mesma ndo acres-
centa nada para a compreens3o da tarefa e pode atemo-
rizar algumas criangas, despertando nelas expectativas
negativas em rela¢do aos demais itens do teste.

_ TABELA1

DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS POR IDADE
FAIXA 6 ANOS 7 ANOS - 8 ANOS 9 ANOS 10 ANOS 11 ANOS 12 ANOS TOTAL
ETARIA 1 2 3 4 5 6 7
Freqiéncia 4 19 53 34 21 7 1 208
absoluta
Freqiéncia 18 40 18 1 7 2 3 100
percentual _ v

58% 42%
Cad. Pesq. (34) Ago. 1980
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Condigdes de Aplicacdo do Instrumento

‘ O teste consiste na apresentagdo de

“uma tarefa onde a crianga tem que selecionar, dentre seis -

variantes, um estimulo idéntico ao padrao (figura famili-
ar). As variantes sdo extremamente semelhantes entre si,
mas apenas uma é exatamente igual a figura-padrao. O
teste contém 12 itens e o escore é fungdo do nimero mé-

dio de erros e do tempo de decisdo para a primeira sele¢o.

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

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

com ela. Na pdgina abaixo (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 a pritica e amplia a crianca, se
for o caso, a descobrir a resposta correta.

Apds isso, o E. diz: “Agora, vamos resolver os 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 e aponte para ela”’.

O experimentador registra o tempo que decorre
até a crianca selecionar a primeira alternativa. Isto cons-
tituird a medida da varidvel laténcia. O nimero total de
erros para cada item também deve ser registrado na or-

-dem em que sdo cometidos.

O experimentador deve garantir que a figura-pa-
drdo e as 6 variantes estejam claras e simultaneamente vi-
siveis para a crianca. O sujeito pode cometer no méaximo
até 5 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 ltem 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-
binacdo de figuras familiares (MFF). Como o nome do
teste sugere, as figuras sdo familiares a crianca e devem
fazer parte do seu background experiencial. Em relacio
a isso, é interessante questionar se as figuras do teste sdo
realmente familiares as criancgas dessa amostra. Observou-
se que mais de b% das criangas situaram-se entre nenhum
ou 1 erro, com excec¢do dos itens 9 e 12 onde 33,2% e
39,£% das criancas situaram-se nesta faixa de erro. O
nimero méximo de erros foi cometido por 28 criangas,
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 5 e 9 apresentam, respectivamente, as
médias de erros mais baixa e mais alta. A amplitude en-
tre o maior e menor nimero de erros para cada um dos

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

item 6. A média e a mediana para o namero de erros dos
298 sujeitos é de 19,8. '

O tempo de decisdo para a primeira selecdo no
MFF concentrou-se entre 0 a 9 segundos, constituindo
mais de 50% da amostra. A laténcia média foi maior para
o item 3 e menor para o item 5. Observou-se que, & me-
dida que o intervalo de tempo aumenta, diminuem as
frequiéncias de resposta. A variabilidade de escores é
maior para o item 8 e menor para o item 6.

A laténcia média para os 298 sujeitos da pesquisa
foide 127,43 e o niimero médio de erros foi de 19,76.

Estudo realizado por Kagan (1972) mostra que
criangas impulsivas apresentam tempo médio de resposta
entre quatro e dez segundos, e cometem cerca de 15 a
20 erros. Enquanto que o tempo 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 e abaixo da
mediana (19,8) em nGmero de erros.

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

ITEM LATENCIA - NUMERO DE ERROS
Média Desvio Padréo Média Desvio Padrdo
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 1,715 1,536
5 8,23 8,94 826 1,399
6 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 1,500 1,604
12 10,97 - 10,86 2,064 1,486
12 - Cad. Pesq. (34) Ago. 1980




Coeficientes de Consisténcia [nterna do
Instrumento

Procurou-se determinar o poder de discriminagdo
dos itens do teste, correlacionando o nimero de erros
de cada item com o nimero total de erros no teste. Pro-
cedeu-se da mesma forma com relagdo a varidvel laténcia
{Tabela 3).

TABELA 3 — PODER DISCRIMINATIVO
DOS ITENS DO MFF '

ITEM ERROS LATENCIA
r de Pearson r de Pearson

1 4562 * 62561 *

2 4029 * 69563 *

3 5374 * 7956 *

4 3791 * 7693 *

5 4653 * 7453 *

6 4680 * 7409 *

7 4256 * 8192 *

8 3967 * 8052 *

9 ~ 4535 * 8116 *
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. Os dados apre-
sentam 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 5), calcularam-se coefi-
cientes de Cronbach (1951) para as varidveis laténcia e
nGmero de erros, que foram respectivamente de 0,94 e
0,61, os quais representam estimativas de fidedignidade
do MFF.

Tempo conceitual e sucesso escolar

Em relacio aos resultados obtidos, a literatura tem
revelado coeficientes de consisténcia interna maiores pa-
ra a varidvel laténcia no MFF. Block et alii (1975} rela-
tam coeficientes de 0,89 para o tempo de decisdo e
0,62 para o nimero de erros no MFF. ’

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

“nho do aluno no MFF e a qualidade de seu desempenho
-escolar (Tabela 6).

Em relacdo ao grupo de sujeitos reflexivos e impul-
sivos adotou-se um modelo de regressdo linear simples
onde desempenho escolar é a varidvel dependente e a so-
ma das laténcias a varidvel independente. O coeficiente
de correlacio de Pearson obtido foi de 0,20682, o coefi-
ciente de determinacgdo de 0,04277 o valor de F para o
teste igual a 10,76910 com 1 e 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 correlagio simples entre a clas-
sificacdo do aluno e a soma de seus erros indicou-uma re-
lagdo com o coeficiente de Pearson igual a -0,26402.

-.Adotando o mesmo procedimento com desempenho es-

colar como variivel dependente e a soma dos erros como
independente, obteve-se um coeficiente de determinacdo
igual a0,06971, com o valor de F para o teste de
18,06803 com 1 e 241 graus de liberdade, 5|gn|f|cat|vo
ao nivel de 0,001.

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

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

O resultado é consistente com inimeras pesquisas
gue associam a dimensdo reflexdo/impulsividade a quali-
dade de produtos cognitivos. De acordo com alguns au-
tores, a dimensdo parece constituir um bom preditor de
desempenho em tarefas cognitivas tais como raciocinio
indutivo (Ault, 1972), leitura (Kagan, 1965) aprendiza-
gem serial (Kagan et alii, 1964), reconhecimento visual e
combinagdo de estimulos (Kagan, 1972). Odom, Mc
Intyre e Neale (1972) indicam, tambem que em aprendi-
zagem perceptiva os impulsos processam a informagdo
por vezes em desacordo com as caracter(sticas distintivas
da tarefa. )

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

A Natureza da Relacdo Laténcia/Erro

O presente estudo confirma a exis-
téncia de uma correlagdo inversa entre o nGmero de erros
e laténcia no MFF. {r = -0,63 P <0,001). Pesquisas pré- -
vias apresentam resultados consistentes sobre a natureza
da relacdo laténcia/erro. Messer (1975) indica que quase
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Uma comparacdo entre as duas distribuigcdes indi-
ca que o sexo ndo exerce efeitos diferenciais nas varidveis
laténcia e nimero de erros. Ndo se encontrou uma cor-
relagdo significativa entre sexo e soma das laténcias e se-
x0 e soma dos erros. Os coeficientes de correlagdo de
Spearman foram extremamente baixos (r = 0,033 e'r =
0,0064, respectivamente). E interessante constatar que
a literatura sugere que o niimero de erros no MFF é mais
uma func¢io da laténcia para meninos do que para meni-
nas (Lewis et alii, 1968). Ainda sobre os efeitos da varia-
vel sexo sobre o desempenho do sujeito no MFF, outra
pesquisa indica uma correlagdo laténcia/erro, significati-
vamente maior para meninas do que para meninos
(Ward, 1968). Eska e Black (1971) apontam correlagSes

“de r =-0,69 (P < 01) para meninos e r = -0,56 para meni-
nas. Observa-se que, em relacdo a varidvel sexo, os resul-
tados apontados na literatura ainda apresentam certa in-
consisténcia. E possivel que estudos sobre a varidvel con-
tribuam para esclarecer as relagdes entre préticas diferen-
ciais de criacdo de filhos e a emergéncia de estilos cog-
nitivos especificos em sujeitos do sexo masculino e femi-
nino.

Na presente investigagdo, os sujeitos se situaram
no mesmo nivel de escolariza¢3o, e o fator idade ndo foi
considerado para fins de sele¢do da amostra. Contudo, a
variabilidade de idade encontrada na amostra permitiu
que as relagBes entre.idade e desempenho no MFF fos-
sem observadas. Um coeficiente de correlagdo de Spear-
man indicou correlagdes nada significativas entre essas
duas varidveis. O resultado obtido parece ser pouco con-
sistente com a literatura. Kagan {1965) indica uma ten-
déncia na reducdo de erros e laténcias de resposta mais
longas que coincidem com uma progressao em idade.

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

Conforme as autoras, evidenciam-se diferentes cor-
relacdes nos diferentes graus de ensino. Observam-se cor-
relacBes menores para os niveis iniciais de escolarizacdo.
O fato de ndo se constatar, na crianca pré-escolar, a ti-
pica correlagdo negativa entre nimero de erros e latén-
cia no MFF pode ser atribuido a sua dificuldade em re-
tardar respostas e em escrutinar hipdteses alternativas
{Messer, 1975). Outra explicacio possivel refere-se a que
a crianca pequena nio possui ainda um motivo para de-
sempenhar-se bem e, conseqiientemente, ndo se preocu-
pa em refletir sobre a sua resposta {Messer, 1970). De
acordo com o autor, a preocupacdo pelo desempenho
intelectual é um dos antecedentes da disposicdo reflexi-
va.

Messer {1975) organizou em tabela os resultados
de alguns estudos realizados no periodo maternal, jardim
de infincia, 12 a 28 séries e 32 a 59 séries. Os dados sdo

consistentes no sentido de indicar que a progressdo no -

nivel de escolarizacdo estd associada com uma reducdo
no nimero de erros e ampliagdo de tempos de resposta
no MFF, ‘

Conforme o autor, um estudo que utilizou a versdo
para adultos do MFF indica que, para os reflexivos
{n = 15), o tempo médio de resposta foi de 60,1 e 0
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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 que ndo existe uma proporcdo entre la-
téncia e erros. Verifica-se apenas uma tendéncia nesta re-
lagdo.

Kagan (1972) afirma que sempre existe nma alta
correlagdo negativa entre tempo de resposta e erros no

-MFF. Considerando que os tempos de resposta tornam-

se maiores com o amadurecimento da_crianga, é prové-

“vel que 0 menor nimero de erros cometidos por crian-

cas de mais idade seja um resultado parcial de tempos
de decisdo mais longos. Kagan et alii (apud Kagan,
1965) manipularam a variavel tempo de decisdo e vali-
daram experimentalmente esta afirmagao.

Constitui um problema, para futuras pesquisas na
drea, investigar se a existéncia do fenémeno deve ser atri-
buida d 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 e 102, como
tipicamente reflexivos. A proporcdo de sujeitos tipica-
mente classificados como impulsivos e reflexivos ndo
completam os 3/4 da amostra na presente investigacdo.
De acordo com Ward (apud Kogan, 1976), a propor¢do
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
os 3/4 da amostra indica que uma percentagem substan-
cial de criancas dessa amostra ndo se enquadrou na ru-
brica proposta por Kagan {Tabela 6). Estas criancas ma-
nifestam outros estilos de resposta diante de problemas
que sugerem maltiplas alternativas de solugdo. Sdo co-
nhecidas na literatura como lentos (slow-inaccurates) e
répidos (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 namero de erros no MFF.

Numa tentativa de esclarecer as diferengas de de-
sempenho entre esses quatro estilos cognitivos, obser-
vou-se a freqiiéncia relativa de cada grupo de estilo em
relacdo a cada categoria de desempenho escolar.

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

A literatura indica semelhangas no desempenho
de criancas répidas e reflexivas. Os répidos e reflexivos
sdo comparéveis entre si em termos de QI e nGmero 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 do tipo de estratégia de solucdo de problemas
adotada pelo rdpido deverd explicar por que este apre-
senta numero de erros comparédveis ao reflexivo no
MFF, sem o tempo extra de reflexdo.

Considerando os dados que se referem & distribui-
¢cdo dos sujeitos impulsivos e lentos nas categorias de de-
sempenho escolar utilizou-se o teste de X2, Para 3gl, o
valor resultante {X? = 2.69) ndo é significativo, indican-
do ndo haver associagdo entre dimensGes de estilo cog-
nitivo e categorias de desempenho escolar em grupos
de sujeitos impulsivos e lentos.

Messer (1975) comenta que a inclusdo dos rapidos
e lentos em pesquisas desta natureza deverd esclarecer as
contribuigdes relativas da laténcia e erros na predicdo de
outras varidveis. Eska e Black {1971) indicam que, em
seu estudo, grupos de criangas impulsivas e ripidas, em-
bora do mesmo nivel s6cio-econdmico, diferiam quanto
ao nimero médio de irmdos, com médias 3,16 e 2,00,
respectivamente. De acordo com as autoras, parece nao
existir investigacOes prévias sobre o tempo conceitual
de criangas provenientes de famfilias de diferentes tama-
nhos. Consideram recomendavel incluir a variavel tama-
nho da famflia na avaliacao dos fatores que influenciam
e/ou determinam o desenvolvimento de estilos cognitivos
especificos.

'Exame Empirico dos Resultados das Diversas
Classificacdes de Tempo Conceitual

Utilizando-se o coeficiente de cor-
relacdo de Spearman obtiveram-se os seguintes resulta-
dos:

1) A classificagdo do tempo conceitual, que inclui
o fator estilo, correlacionou-se inversamente com o teste
ABC. Isto é, verificou-se que, quanto maior o n(imero 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 relacdo aos da-
dos obtidos, o coeficiente de determinagdo é igual a
00,1871, o coeficiente de Pearson é igual a r = -0,4325,
Considerando as categorias de classificacdo do desempe-
nho escolar utilizadas nesta pesquisa, constata-se correla-
¢do inversa entre o melhor nivel de desempenho e a me-
dida de impulsividade anteriormente referida. Isto &,
quanto menor a impulsividade, maior a qualidade de
desempenho escolar {r = -0,21)}. Observa-se correlacdo
negativa entre impulsividade e soma das laténcias (r =
-0,88, significativo ao nivel & = 0,001). Quanto menor a
‘laténcia, maior o nimero de erros. Verifica-se, também,
que, quanto maior a soma dos erros, maior a impulsivi-
dade (r = 0,89, significativo ao nivel a = 0,001).

2) A classificagdo do tempo conceitual que inclui
o fator habilidade (Eficiéncia cognitiva) apresentou os

Tempo conceitual e sucesso escolar

seguintes resultados. Ha correlagdo inversa entre eficién-
cia cognitiva e soma de erros (r = -48 significativo ao ni-
vel de 0,05). Constata-se também uma correlagdo entre a
soma das laténcias e eficiéncia cognitiva (r = -45 ao nivel
a = 0,05). Os dois procedimentos de classificagdo, com-
parados entre si, ndo evidenciam correlagio algima. £ in-
teressante constatar que dos trés indices da dimens3o re-
flexdo-impulsividade, utilizados nesta pesquisa, apenas
dois se relacionam com qualidade de desempenho esco-
lar. O fndice que se refere 3 velocidade com que erros
sdo cometidos correlaciona-se inversamente com qualida-
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 indice de eficiéncia cognitiva, que in-
clui o fator habilidade, ndo apresentou correlacdo com
a qualidade de desempenho escolar.

Sobre o fndice de impulsividade utilizado na pes-
quisa, resultante de uma razao entre o nimero de erros
e a laténcia, adotou-se um modelo de regressdo multipla
tentando explicd-lo & luz das varidveis teste ABC, idade,
sexo. e rendimento escolar. Essas variaveis explicam
23,12% da variabilidade do-indice proposto; o valor de
F para o teste é de 11,83, significativo a nivel de 0,001.

Os resultados relativos ao teste ABC, em suas co-
nexdes com a qualidade de desempenho escolar e medi-
das de impulsividade, merecem algum destaque. E in-
teressante constatar que o teste ABC é a variavel que
mais contribui para a variabilidade do indice proposto.

Os escores | (estilo) e os escores E (habilidade) 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 critéric’ de Kagan, obser-
vou-se que criangas designadas como reflexivas e impul-
sivas retiveram suas classificacdes em 67% (n = 207),
quando submetidas ao critério de eficiéncia cognitiva
(Escore E). Isto é, foram reclassificadas respectivamen-
te como eficientes e ineficientes.

E interessante observar que criangas classificadas
como reflexivas e impulsivas de acordo com o critério de
Kagan, retiveram em 100% (n = 207) suas classificagGes
quando reclassificadas segundo a formula de Impulsivi-
dade (Escore 1), que envolve dimensoes de estilo.

Em relacdo aos diferentes resultados obtidos com
os diversos procedimentos de classificacdo para a repre-
sentacdo do desempenho no MFF ndo foi encontrada
uma explicacio satisfatéria. E possivel, contudo, que as
tentativas de examinar empiricamente os resultados pro-
venientes das diversas classificagbes de tempo conceitual
venham a esclarecer um argumento bastante discutido
atualmente que afirma que o construto reflexdo/impulsi-
vidade ndo envolve somente varidncias em estilo, mas en-
volve também uma varidncia em habilidade. No presente
estudo, os dados indicam que as criancas classificadas
pelo procedimento usual de Kagan, retiveram suas clas-
sificagdes com a formula de Impulsividade (Escore ).
A utilizacdo dos critérios de Eficiéncia cognitiva (Esco-
re E) e de Impulsividade (Escore |) permite que sejam
aproveitados os sujeitos que se distribuem nas 4 celas
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