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APRESENTACAO

A certeza de que estamos vivendo em ummundo em per-
manente transformacgao, onde os individuos tem necessidade de,
constantemente, se adaptarem as inovacdes, mediante novas for-
mas de pensar e de agir, leva-nos a procurar maneiras de atuar
em situacao de ensino de modo a favorecer o desenvolvimento da

reflexao.

O momento atual nao admite que o ensino fique cen-
trado na aquisicgao de conhecimentos, na memorizacao de contel-
dos determinados pelo professor. Propiciar que os individuos
desenvolvam a capacidade de pensar e de tomar decisoes pro-
prias, de evoluir e de conservar o espirito abertoa novos co-

nhecimentos deve ser meta da educacao.

Foi a preocupacao na montagem de uma estratégia de
treinamento para a reflexao que direcionou este trabalho. Tal
estratégia consistiu no desenvolvimento de habilidades de a-
tengao e concentragao e posterior treinamento, para identifi-
car e levantar alternativas e propor solucao as situagOes-pro-

blema.

No entanto, para que este trabalho pudesse ser rea-
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RESUMO

O objetivo basico desta pesquisa foi verificar os
efeitos do Treinamento em Solugao de Problemas na mudanca do

tempo conceitual de individuos impulsivos.

A amostra se compos de 40 sujeitos impulsivos, (a-
valiados atraves do MFF - Matching Familiar Figures) de 58 e
6% série de uma escola do interior do Estado do Rio Grande do
Sul, sendo 20 do Grupo de Controle e 20 do Grupo Experimen-

tal.

0 experimento desenvolveu-se em 16 encontros, num to-

tal de 8 semanas.

Os resultados evidenciaram uma mudanga significati-
va no tempo conceitual do Grupo Experimental, isto &, indivi-
duos que apresentavam caracteristicas impulsivas tornaram-se
reflexivos, enquanto que no Grupo de Controle nao foi eviden-
ciada modificacao no tempo conceitual, mantendo, os individuos

deste Crupo, suas caracteristicas impulsivas.

Conclui-se que o treinamento atraves de solucao de
problemas é eficiente para provocar mudanca de comportamento

em individuos impulsivos, tornando-os reflexivos.



ABSTRACT

This research main objective was to verify the
Problems Solution Treinament effects changing impulsive people

conceptual time.

The sample was compound of 40 impulsive people
(evaluated through MFF - Matching Familiar Figures) from 5% an
62 serie of a Rio Grande do Sul State interior school, being 20

from the Control Group and 20 from the Experimental Group.

Experiment was developed in 160 incetings, in a total of

8 weeks.

The results evidenced a significative change ou
conceptual time of Experimental CGroup, it wants to say people
that schowed impulsive charachteristics became reflexive,
meanwhile it was not evidenced a change in conceptual time of the
Control Group, people of this pouy mantainig their impulsive

characteristics.

It is concluded that the trainiry though problems
solution is efficient to provoke behaviour change of impulsive

people into reflexive people.



1 - INTRODUGAO

O tempo despendido pelas criangas quando trabalham
as informagoes recebidas e resolvem problemas, em situacao de
ensino, tem levado muitos professorcs a fazerem associagoes
com nivel de inteligéncia, classificando-as como capazes ou
incapazes. No entanto, raramente, cstes professores observam
que a criancga € lenta, ou rapida, em virtude do modo como a-
borda os problemas com que se defrontam. Tais categorizagoes
podem interferir no comportamento da crianga, uma Vvez que,
professor, nao estando apto a considerar esta dimensao, tem a
tendencia de punir rcspostas incorrctas, mcdiante elogio as

criangas que respondem de forma correta ¢ rapida.

Através desta atitude do professor, a crianca sente
o valor que ¢ atribuido a rapidez de respostas e passa e emi-
tir respostas rapidas, mas freqlentemente impensadas, que sec-
guidamente a levam a fracassos publicos em sala de aula. Es-
tes fracassos, e a conseqliente rcagao do professor diante de-
les, geram inseguranca e afetam o desenvolvimento individual
da crianga, interferindo ncgativamente em scus sentimentos de
auto-estima e necessidade de aceitagao social, o que, conse-

qUentemente, podera leva-la a sentir-se incapaz e se tornar



alienada do processo educacional.

Entretanto, a situagao tende a sc modificar, pois
estudos e experiéncias sobre diferencas individuais em ensi-
no-aprendizagem tem sido sistematizados, e um bom corpo de co-
nhecimentos comega a se estruturar, como resultado (Ausubel,
1968; De Cecco, 1968; Tyler, 1969; Nash, 1970). Desta forma,
tornaram-se conhecidas caracteristicas pessoais que individua-
lizam as acoes e reacgoes frente a uma situacao. Entre elas o
estilo cognitivo alcangou dimensao relevante. Como estilo cog-
nitivo entendem-se maneiras pessoais de o individuo processar
a informagao no decorrer da aprendizagem, ou seja, ummodo ti-
pico de perceber o mundo que o cerca, interrelacionar estas
percepgoes e responder de maneira original (De Cecco, 1968,

Nash, 1970).

O desenvolvimento de estudos sobre o estilo cogni-
tivo revelou uma estavel dimensao psicologica quanto ao tempo
conceitual, ou tempo de decisao, que pode ser definido como
uma tendéncia de a crianca refletir sobre a qualidade do pro-
duto cognitivo, em contraste com uma resposta impulsiva nao
considerada (Kagan, 1966). Esta variavel, tempo conceitual,
foi chamada '"reflexao - impulsividade', e descreve atendencia
consistente, por parte da crianga, de mostrar tempos lentos ou
rapidos de resposta, em situacdes-problema, com alto grau de
incerteza. Individuos impulsivos, frente a uma situacao-pro-
blema, respondem rapidamente, ¢ com freqUencia, de forma incor-
reta, enquanto os reflexivos respondem cautelosamente, quando

estao confiantes de que podem ofcrccer respostas corretas (Ka-



gan, 1965).

Estas dimensoes fornecem elementos significativos
para os educadores que estao interessados em maximizar o pro-

cesso de ensino.

Considerando a reflexao como um dos resultados de-
sejaveis em situacodoes de ensino, acredita-se que devera cons-
tituir preocupacao dos educadores seja tornar os individuos
capazes de resolver problecmas, refletir, gerar hipOteses e en-
contrar solugoes, seja buscar que o aluno, mais tarde, dispo-
nha de elementos para agir em situagoes novas, para ser ati-
vo intelectualmente, e atento no questionamento dos fatos

(Dottrens et alii, 1966; Bigge e Hunt, 1972; Bloom, 1976).

Apesar de se ter conhecimento de que a dimensao com-
portamental reflexdao-impulsividade € relativamente estavel,
tem-se realizado estudos no sentido de verificar a possibili-
dade de sua modificacgao (Kagan, 1966; Briggs ¢ Weinberg, 1973).
Alguns destes autores cstao preocupados com a inibigao de res-
postas impulsivas através da instrucao direta (Kagan et alii,
1964); outros, mediante a modelagao (Yando e Kagan, 1968) e o
reforgo (Briggs e Weinberg, 1973), havendo, ainda, estudos que
evidenciam a possibilidade de reversibilidade das disposigoes

cognitivas (Kagan e Klein, 1973).

Conhecendo-se os resultados de tais pesquisas ati-
nentes a modificacao do tempo conceitual, ¢ de outros traba-
lhos - como o que afirma que o raciocinio € capacidade inte-

lectual treinavel (Guilford, 1967) - pode-se afirmar que os e-



ducadores devem-se conscientizar da necessidade de preparar
técnicas de ensino para o desenvolvimento da reflexao. Estas
técnicas deverao favorecer o pensamento divergente, isto ¢, a
habilidade de formulacdo e¢ de analise de diversas hipoteses

que precedam a solugao de um problema.

Isso parece ser perfeitamente realizavel. Massialas
e Zevin (1968) afirmam que os alunos ensinados por técnicas
indutivas sao mais capazes de ver o conhecimento como algo a
ser continuamente revisado, bem como de explorar problemas me-
diante a insercao de uma variedade de idéias. Por outro lado,
atraveés da solucao de problemas, um individuo vé novos cami-
nhos para alcangar os objetivos, adapta e wusa aprendizagens
anteriores em novas situagoes, adquirindo um padrao de respos-
tas. A escola cabera providenciar o suporte de conhecimentos,
informacoes e habilidades essenciais que possibilitem o enca-

minhamento para a solugao de problemas (Jones, 1972).

Portanto, tendo presente a necessidade de desenvol-
ver o pensamento reflexivo, a possibilidade de treinamento com
a finalidade de modificagao do tempo conceitual, os princi-
pios que embasam a solucao de problemas, e os propositos es-
perados da educagao, constitui objctivo deste estudo experi-
mentar uma hierarquia de aprendizagem, com basc na técnica de
Solugcao de Problemas, visando a finalidade de¢ favorecer o de-
senvolvimento de caracteristicas recflexivas em criancas im-

pulsivas.



2 - FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 - ESTILO COGNITIVO

Muitos estudos vem sendo realizados sobre diferen-
¢as individuails, tendo como foco o estilo cognitivo ou esti-

lo conceitual.

Kagan et alii (1963) apresentam o estilo cognitivo
como uma preferencia estavel dos individuos na maneira de or-
ganizar, perceber e categorizar os estimulos do meio ambien-

te.

Similarmente, Messik (apud Sperry, 1972) refere-se
ao estilo cognitivo como habitos de processar informagoes, mo-
dos tipicos de o individuo de perceber, pensar, resolver pro-

blemas e recordar.

Para Ausubel (1968), o termo indica as diferencas
individuais relativas aos principios gerais da organizacao e
as tendéncias pessoais consistentes que refletem o comporta-

mento humano em geral.

De Cecco (1968) refere-se ao estilo cognitivo como

o modo pessoal de o aluno processar a informagao no decurso da-



aprendizagem.

Nash (1970) define o estilo cognitivo como o modo
particular de perceber o mundo e de responder a estimulos a-

presentados.

Greer e Blank (1977) apresentam o estilo cognitivo
como a maneira pessoal de analisar estimulos em seus diferen-

tes componentes.

Pode-se observar que a posigao dos diversos autores
coincide quanto a idéias de como perceber, organizar, proces-
sar informacao e formular a resposta de maneira pessoal. Nes-
te trabalho, sera adotada a posicao Ausubel (1976), que afir-
ma referir-se o estilo cognitivo as difercncas individuais
consistentes e duradouras de organizagao e funcionamento cog-

nitivo.

2.2 - TEMPO CONCEITUAL

Uma das dimensoes relevantes do estilo cognitivo
consiste no tempo conceitual, ou tempo de decisao. O tempo con-
ceitual refere-se ao ritmo do individuo na resolugao de pro-
blemas, e tem sido apresentado como uma variavel importante no
sucesso escolar (Mc Kinney, 1975). Kagan (1960) focalizou seus
estudos nesta variavel e demonstrou que muitas disposicoes que
interagem no individuo afetam basicamente o equilibrio entre
o zelo motivacional e sua influencia nos produtos intelec-
tuais. Isto €, estas disposigoes indicam a tendéncia do indi-

viduo para refletir sobre a qualidade de um produto cognitivo



em contraste com uma resposta impulsiva. A crianga propensa a
responder impulsivamente, em situacoes-problema mais comple-
xas, persegue a seqllencia de raciocinio indicada pela primei-
ra hipotese, apresentando resposta sem suficiente reflexao so-
bre sua possivel validade e, provavelmente, incorrendoem res-

posta 1inadequada.

2.3 - REFLEXAO E IMPULSIVIDADE

A variavel tempo conceitual, que foi denominada re-
flexao-impulsividade, exposta anteriormente de forma sucinta,
¢ a tendencia consistente do individuo para mostrar curtos ou
longos tempos de laténcia nas respostas as situacdes-problema
que envolvam alto grau de incerteza (Kagan, 1966). Diante de
tais situagoes, os impulsivos respondem apressadac rapidamen-
te, e, com freqllencia, de maneira incorreta, enquanto o0s re-
flexivos consideram provaveis alternativas de solugao antes de
apresentar a resposta (Eska e Norcross, 1965; Kagan, 1966;

Yando e Kagan, 1968; Wayne, 1973; Briggs e Weinberg, 1973).

Assim, afirma-se que as criancgas impulsivas, face a
uma situagao-problema, sao menos eficientes do que as criancgas
reflexivas (Kagan, Pearson e Welck, 1966; Kagan, 1966; Massari

e Schack, 1972; Mc Kinney, 1975).

Kagan et alii (1964) trabalharam com a hipotese de
que estas duas dimensoes de tempo conceitual, reflexao e im-
pulsividade, refletem diferentes modos de o individuo resol-

ver o problema. A crianga reflexiva analisa o estimulo em seus



componentes e levanta variadas alternativas de solugao. A im-
pulsiva, por sua vez, responde apressadamente, através de en-
saio e erro, pois nao se detém na analise do estimulo nem con-
sidera alternativas de solugao. Ault et alii (1972) demons-
tram, em seus estudos, que criangas reflexivas movimentam com
maior freqllencia os olhos quando examinam figuras desparelhas:
Mc Kinney (1975) afirma que criangas reflexivas sao mais e-
ficientes para resolver problemas, e usam diferentes estraté-
gias para chegar a solucao. Esta correlacao, entre impulsivi-
dade e baixo nivel de desempenho em tarefas cognoscitivas, le-
vou ao desenvolvimento de pesquisas sobre a possibilidade de
modificagao do tempo conceitual (Kagan, 1966; Denney, 1973,
Briggs e Weinberg, 1973; Hartley, 1976; Greer e Blank, 1977),
as quais, através de diferentes modos de treinamento, procu-
raram que o aluno aprendesse o uso mais eficiente de estrate-
gias e procedimentos para a solucao de problemas. Greer e Blank
(1977) acreditam que, para treinar habilidades, mediante as quais
o individuo resolva de forma reflexiva situacoes-problema, de-
vera haver um treinamento fora da classe regular que o aluno
freqlenta, de modo que o professor possa atender a diversos

niveis de impulsividade.

2.4 - TECNICA DE SOLUCAO DE PROBLEMAS

Dentre as estrategias para a modificagao do tempo
conceitual, a técnica de Solugao de Problemas tem alcancado
grande sucesso (Briggs e Weinberg, 1973; Mc Kinney, 1975; Greer

e Blank, 1977). Uma das alternativas atuar com ela, relacio-



na-se com a forma de organizagao das atividades cognitivas
que, em nivel muito geral, podem dividir-se em duas classes:

nao-dirigidas e dirigidas.

As atividades nao dirigidas sao as associacoes li-
vres; as dirigidas constituem-se daquelas que ocorrem quando
0 individuo procura resolver um problema proposto por outros
ou por si mesmo. Ele sabe que ha uma situacao-problema, que
devera haver uma solucao e procura acha-la. Na busca, uti-
liza a mais complexa das atividades intelectuais, a solugao
de problema ou produgao criativa (Cuilford, 1967). John Dewey
(1959), ja em 1916, propos os classicos passos para solucao de

problemas:

- dificuldade sentida;

- dificuldade localizada e definida;

- sugestoes de possiveis solugoes;

- avaliacao das sugestoes com base em conseqllencias;

- aceitagao da solugao.

Rossman (apud Guilford, 1967), em trabalho publica-
do originalmente em 1931, apresentou um conjunto detalhado de

etapas, incluindo:

- necessidade ou dificuldade observada;
- problema formulado;

- informacao disponivel levantada;

- solugoes formuladas;

- solucgoes examinadas criticamente;

- novas idéias formuladas;
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- novas idéias testadas e aceitas.

Osborn (1962) indica estagios para solucao de pro-

blemas:

- levantamento de fatos;
- definigao do problema;
- preparacao;

- busca de idéias;

- produgao da solugao;

- avaliacao;

- aceitagao.

Bingham (1963) refere que as etapas para a solugao
de problemas podem ser muito variaveis. Algumas delas, porém,

sao encontradas em todos os processos, CoOmo:

- identificagao do problema;

- clarificacao do problema;

- levantamento das possiveis solugoes;
- coleta de dados;

- selegao e organizacao de dados;

- avaliagao de solugoes.

Kagan (in Sperry, 1972) apresenta também cinco eta-

pas para a solugao de problemas:

- decodificagao do problema;
- levantamento de idéias e hipoteses;
- implementacao das hipoteses;

- avaliacgao;
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- relato da solucao para agentes externos.

Para Parnes (apud Eberle, 1973), a solucao de pro-

blemas envolve:

- consciencia do fato;

- levantamento dos problemas;
- levantamento de idéias;

- levantamehto de solugoes;

- aceitagao das solugoes.

Para Mussen et alii (1973), os processos intelec-

tuais se apresentam na seguinte sucessao:

- codificacgao;

- memoria;

- geracao de hipoteses;
- avaliacgao;

- dedugao.

Pode-se observar que os modelos apresentam, sem mui-
tas variacoes, as mesmas etapas que Dewey (1959), ja em 1916,

havia proposto.

Guilford (1967) liga intimamente a solucao de pro-
blemas com a produgao criativa. Existe algo criativo sob to-
da genuina solucao de problemas, e toda atividade criativa €
levada a efeito para solucionar problemas. Goor e Sommerfeld
(1975) desenvolveram estudos apoiados nas idéias de Kagan so-
bre estilo conceitual, comparando o processo de solucaode pro-

blemas em estudantes criativos e nao-criativos, através do com-
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portamento verbal. Evans e Frederiksen (1974) apresentavam, tam-
bém experimento que mostra a relacao entre o comportamento
criativo e a habilidade de formular hipoteses ou alternativas.
Sabe-se que o individuo impulsivo persegue a primeira hipote-
se que lhe vem em mente; o reflexivo trabalha varias idéias,
antes de referir a possivel solucgao. Entretanto, o individuo,
para gerar idéias e/ou hipdteses, devera ter: conhecimento,
unidades cognitivas necessarias, atitude de tolerancia em re-
lacao ao erro e ao discernimento (Mussen et alii, 1973). Un
alto grau de conhecimento € algo diverso da habilidade de tra-
balha-lo de modo original e construtivo, apesar de haver ne-
cessidade de um bom suprimento de informagoes para a produgao
criativa (Guilford, 1967). Para De Bono (1970, p. 19) "... o
conhecimento técnico adequado parece ser necessario antes de
que novas idéias sejam possiveis; tal fato ¢ perfeitamente ver-
dadeiro; por outro lado o conhecimento técnico nao € o sufi-
ciente, ja que as pessoas que O possuem nao criam automatica-
mente novas idéias'. Verifica-se, assim, que € preciso mais do
que o simples conhecimento do assunto para gecrar novas idéias

e/ou hipoteses, apesar de que este seja imprescindivel.

Os estagios elaborados por Kagan (in Sperry, 1972),
quando estabeleceu relacao entre as etapas do processo de so-
lucao de problemas e a dimensao reflexao-impulsividade serao
utilizados no desenvolvimento deste trabalho. Como ja foi vis-

to sao:

- decodificacao do problema;

- levantamento de idéias e hipoteses;
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- implementacao das hipoteses;
- avaliacao;

- relato da solugao para agentes externos.

A decodificagao do problema, primeira etapa, consis-
te em prestar atencao seletiva a determinado acontecimento e
interpretar a informagao colhida. Alguns problemas surgem re-
pentinamente e sao bem delimitados, outros emergem gradualmen-
te, através de vivencias diarias. E necessario que os alunos
identifiquem o problema existente, delimitando as circunstan-
cias e as condigoes em que a situacao esta ocorrendo, isto €,
clarificando o problema. Bingham (1963) afirma que a natureza
e a extensao do problema nao sao facilmente discerniveis an-

tes da exata clarificacao do mesmo.

A segunda etapa, levantamento de idCias ou hipdte-
ses, € uma conseqliencia do processo de clarificacaodo proble-
ma, denominado fase-indutiva de solucao de problemas. Nesta e-
tapa, o individuo devera ter flexibilidade para tratar com oS
contetdos. Fearn (1976, p. 57) apresenta a flexibilidade como
a producdo de idéias para direcoes ou perspectivas diferentes
daquelas que comumente sao associadas ao problema. O primeiro
critério €, ainda, a quantidade dc idéias, mas o elemento di-
vergencia € introduzido na flexibilidade. O individuo, tendo
respondido a uma situagao, de forma comum, procurara ainda no-

vos parametros para responder ao problema.

Na terceira etapa, implementacao da hipotese, o in-

dividuo escolhe, entre as diversas hipotescs formuladas, a
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mais adequada a solucao do problema. Quanto mais rapido eli-
mina as hipoteses incorretas, mais prontamente chegara a res-

posta adequada.

A avaliacao, quarta etapa, designa o nivel de pro-
fundidade em que o individuo se detém para cstimar a qualida-
de de seu pensamento; este processo influi em todo o aspecto
do trabalho mental. Esta etapa esta relacionada diretamente
com a dimensao reflexao-impulsividade. Os individuos impulsi-
vos seguem a primeira hipOtese sem atentar para sua proprie-

dade ou precisao.

A segunda e a quarta etapas sao de enorme importan-
cia no treinamento mediante solugao de problemas, tendo em vis-
ta a mudanca do tempo conceitual. Certos estimulos produzem
uma ou varias respostas, isto €, pode-se dizer que apresentam
mecanismos convergentes ou divergentes, conforme a mancira co-
mo se organizam as ideias. Como ja foil visto, a flexibilidade
tem o elemento divergencia. O lcvantamento de idéias e/ou hi-
poteses alternativas de solucgao ¢ a avaliacgao deverdao se cons-
titulr com etapas fundamentails neste treinamento, pois consis-
tem na oferta de oportunidades para estimular a curiosidade,
promover o pensamento divergentc, proporcionar a busca de so-
lugoes originais, favorecendo assim o desenvolvimento do pen-

samento reflexivo.

No entanto, deve-se¢ ter presente que a formulacao de
hipoteses constitui condigdao necessaria e indispensavel para
desenvolver o pensamento reflexivo, mas nao ¢ suficiente para

resolver um problema. A menos que as hipotesces incorporem re-
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lacoes de meios e fins, elas implicam, simplesmente, na eli-
minacao sistematica, por ensaio e erro, das opcdes existentes

(Ausubel, 1976).

Bluming e Dembo (1976, p. 121) indicam algumas ati-
vidades com a finalidade de levar a crianca a pensar reflexi-

vamente:

a) ensinar os alunos a prestarem atencao aos deta-
lhes, mostrando desenhos incompletos; omitindo
minlGcias, exigindo esforco necessario para a So-

lucao;
b) treina-los na habilidade de classificacao;

c¢) colocar em ordem 1l0gica palavras, gravuras, for-

mando, se possivel, historias diversas;

d) contar historias com trechos sem 16gicae pergun-

tar o que esta errado nelas;
e) promover discussoes para solucao de problemas.

Embora possa haver maneiras diferentes de resolver
problemas, umas poderao ser mais cficientes que outras. Por e-
xemplo: uma maneira pode estar caracterizada pela solicitacao a
uma crianga para escolher o melhor titulo para uma historia.
Muitos titulos poderao ser escolhidos, uns, entretanto serdo

melhores que outros.

As colocacoes propostas até aqui permitiram a ela-

boracao de uma seqlliencia instrucional (Quadro 1) que focaliza
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como prin-

cipal objetivo, o desenvolvimento do pensamento reflexivo. A

montagem desta seqllencia instrucional nao esta apoiada em um

autor especifico, o que se justifica pela tentativa de agrupar

certas operag¢oes que parecem mais proprias para o objetivo des-

te trabalho.

QUADRO 1 - SEQULNCIA INSTRUCIONAL PARA O
TREINAMENTO EM SOLUCAO DE PROBLEMAS

ETAPAS

ATIVIDADES

Concentragao

Prestar a atengao, deter-se, cen-
trar fisiologicae mentalmente seus
esforcos em um objeto real ou abs-
trato que, de certo modo, ocupara
o primeiro plano do cenario cons-
tituido no momento (Laef e Delay,

1968).

Identificagao e Clarificagao

do Problema

Ao sentir a situagao problema, de-
terminar a natureza exata e a ex-—
tensao do problema. Isto pode acon-—
tecer enquanto se procura dar uma
formulagao clara e precisa ao pro-
blema. Assim, subproblemas poderao
aparecer, ou o focodo problema po-
dera mudar (Bigham, 1963; Fearn,

1976).

Levantamento e Avaliagao de

Alternativas

Gerar muitas hipoteses e/ou alter-
nativas de solucao. Cada hipotese
devera ser, em algum grau, garan-
tida por informagoes pertinentes e
validas. Reunidas as hipoteses, o
aluno devera decidir qual a mais
valida (Mussenet alii, 1970; Fearn,
1976).
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Esta seqllencia visa a desenvolver habilidades con-
sideradas necessarias para o pensamento reflexivo, visto que
Ausubel (1976, p. 609) se refere a solucao de problemas como
qualquer atividade em que, tanto a representacao cognoscitiva
da experiencia prévia como os componentes de uma situacao pro-
blema presente sao reorganizados, para alcancar um objetivo

pré-determinado.

Um problema existe para o individuo, diz Bingham
(1963), quando suas experiencias nao sao suficientes para a-
tingir um objetivo ou um conhecimento que ele considera im-
portante. O que € problema para uma pessoa, podera ser acao

ou reacao para outras.

Face a tails estudos, quc demonstram a possibilidade
de modificagao do tempo conceitual, a importancia das etapas
da solucao de problemas no treinamento para reflexdao, a impor-
tancia de reflexao para educagao, coloca-se a seguinte inda-

gacao:

- E possivel, através do treinamento em solucao de
problemas, modificar o tempo conceitual de crian-

as 1impulsivas, tornando-as reflexivas?
I ,



3 - HIPOTESES

3.1 - HIPOTESES

Como referencia para o cstudo, aceitou-se a posigao
de Kagan (1966), de que tempo conccitual € a tendéncia que a
crianga apresenta de refletir sobre a qualidade do produto
cognitivo, em contraste com uma resposta 1impulsiva. Sabe-se
que ha criancas que, face a uma situacao-problema, propdcm a
primeira resposta que lhes vem a mente, enquanto outras ana-
lisam diversas alternativas de solucdao para, apos, cmitirem

uma resposta.

Em termos dc¢ comportamcnto, tempo conceitual c a
quantidade de segundos que o individuo despende e o numero de
erros que realiza entrec a aprescntacgao do estimulo e a emissao

da resposta correta.

O tempo conceitual implica duas dimensocs: rcflexao
e impulsividade, que sao medidas pela latencia (tempo de res-
posta) e pelo numecro de crros, frente a um teste padronizado

MFF (Matching Familiar Figurcs).

Considera-se a crianga que aprescnta maior numero
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de erros e menor tempo de resposta como tendo caracteristicas
impulsivas, enquanto daquela cujo numero de erros € mchor, e
a latencia de resposta ¢ maior, diz-se que tem caracteristi-

cas reflexivas.

0 objetivo deste trabalho & verificar a possibili-
dade de modificar o tempo conceitual de impulsivo para refle-

xivo, através do Treinamento em Soluc¢dao de Problemas.

Conforme o esclarecido acima, o tempo conceitual a-
presenta duas dimensoes: reflexao ¢ impulsividade, que podem
ser medidas através da laténcia ¢ do numero de erros. Se o in-
dividuo apreseﬁtar a média de 4 a 10 segundos para emitir a
resposta das questoes do MFF, e fizer de 15 a 20 erros no tes-
te diz-se que tem caracteristicas 1mpulsivas; caso apresente
a média de 30 a 40 segundos para cmitir a resposta e cometa de
2 a 6 erros no teste, diz-sc¢ que tem caracteristicas reflexi-

vas.

Assim, considerando cstes conceitos e idéias, foram
formuladas as seguintes hipotesecs, a serem testadas neste cs-

tudo:

H, - 0 grupo dec alunos com caracteristicas impulsi-

1
vas, exposto ao Trcinamento cm Solucao de Pro-
blemas, aprcsentara diminuicao significativa,
no numero de erros, do pré para o pos-teste.
H2 - 0 grupo de alunos com caracteristicas impulsi-

vas, nao exposto ao Treinamento em Solugao de

Problemas, nao aprcsentara diminuicao signifi-
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cativa no numero de erros do pré para o pos-

teste.

0 grupo de alunos com caracteristicas impulsi-
vas, exposto ao Trcinamento em Solucao de Pro-
blemas, aprescntaré aumento significativo, no
tempo de resposta ou latencia, do pré para o

pos-teste.

O grupo de alunos com caracteristicas impulsi-
vas, nao exposto ao Treinamento em Solucgao de
Problemas, nao apresentara aumento significa-
tivo, no tempo de¢ resposta ou laténcia, do pré

para o pos-tecste.

0 grupo de alunos com caracteristicas impulsi-
vas, cxposto ao Trcinamento em Solugao de Pro-
blemas aprescntara tempo de rcsposta ou laten-
cia significativamente maior do que o grupo com
caracteristicas impulsivas nao exposto ao Trei-

namento.

O grupo de alunos com caracteristicas impulsi-
vas exposto ao Trecinamento cm Solugao de Pro-
blemas aprescentara numero de crros, no pés-tes-
te, significativamente menor do que o grupo de
caracteristicas impulsivas nao cxposto aoTrei-

namento.

O grupo de¢ alunos com caractcristicas impulsi-

vas, ao final do Treinamento cm Solucao de Pro-
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blemas, aprescntara caracteristicas reflexivas,
enquanto o grupo nao exposto ao Treinamento

mantera suas caracteristicas impulsivas.

Para que se verifique a hipotese 7, nao basta que
haja aumento de laténcia e diminuig¢ao do numero de erros do
Grupo Experimental (Hl e HS)’ que o mesmo nao ocorra no Grupo
de Controle (HZ e H4) ¢ que, comparativamente, em termos de
pos-teste, o Grupo Experimental aprcsente maior latencia e me-
nor numero de erros que o Grupo de Controle (HS e “6)' E ne-
cessario, que a mudanca ocorrida no Grupo Experimental facga-o
apresentar a quantidade de scgundos e o numero de erros que

marca, na escala, o limite entre o impulsivo e o reflexivo.

3.2 - CONCE]TUAgAO E OPERAClONALIZAQAODAS VARITAVELS
3.2.1 - Variavel Independente

O Treinamento em Solucao de Problemas consiste na
organizagao de situagoes que permitam ao individuo defrontar-
se com algo que desperte nelc uma atitude de busca, que o le-
ve a agir, procurando solugao. Tal procura sc propoe como uma
forma de remover ou dec reduzir as dificuldades e atingir o ob-
jetivo, que € a solucao do problema. £ operacionalizada pelas
tarefas propostas em cada uma das ctapas do Treinamento em So-

lug¢ao de Problemas.

3.2.2 - Variavel Dependente

Tempo de Decisao ou Tempo Conceitual ¢ o tempo des-
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pendido entre o estimulo ¢ a emissao da resposta. Operacional-
mente, € a quantidade de segundos que o individuo despende
(laténcia) e o numero de erros que realiza entre a aprecsenta-
cdao do estimulo e a emissao da resposta correta. Apresenta-se

atraves de:

Caracteristicas reflexivas - tendéncia de o indivi-
duo refletir sobre as possiveis alternativas de so-
lucao; operacionalmente, ¢ definida como maior tem-
po de latencia e poucos erros; segundo o teste MFF:
a média de 30 a 40 scgundos para cmitir a resposta

as questoes, ¢ 2 a 0 crros no teste.

Caracteristicas impulsivas - tendéncia de o indivi-
duo, frente a um problema, seguir a primeira hipo-
tese para resolvc-lo; cm termos operacionais, apa-
rece, como menor tempo de latencia e maior numero de
erros; scgundo o teste MFP: a media de 4 a 10 segun-
dos para responder as questoes, ¢ 15 a 20 erros no

teste.

3.2.3 - Variaveis Controladas

Algumas variaveis intervenientes foram controladas.

Dentre elas, destacaram-sc:

Sexo: a consideracao desta variavel deve-sc ao fato
de que diversos estudos tcem cvidenciado que homens ¢ mulheres
podem nao revelar diferengas em rclagao ao quocientc intelec-

tual, mas diferenciam-se no que rcspeita ao nivel de agressao,
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ao interesse pela leitura ¢, também, quanto ao raciocinio ver-

bal e numérico (Klausmeier e Ripple, 1971, p. 205-207).

Idade: o controle desta variavel mostrou-se impor-
tante, principalmente devido a sua influéncia nos codigos com-
portamentais, reagoes frente ao grupo social e maior facili-

dade de aprender.

Nivel de escolaridade: € aqui entendida como a sé-

rie escolar que a crianga freqllenta.

Criatividade: foi controlada pela pressuposigao de
correlagao entre o processo de solugao de problemas ¢ respos-
tas criativas (Guilford, 1967). O controle ocorreu mediante o
teste de criatividade (Ott, 1975) ¢ wutilizou-sc para valida-
¢ao do instrumento sobrec tempo concecitual em suas relagocs com

impulsividade e reflexividade.



4 - METODO

L1 - SUJEITOS

-

A pesquisa fol rcalizada com alunos da 5a. ¢ ba. sc-
rie do 1° grau, do Colégio Estadual de Camaqua, no municipio
de Camaqua do Estado do Rio Grande do Sul. 0Os sujeitos, em nu-

mero de 40, tinham idade de entre 12 anos ¢ 13 anos ¢ 11 meses.

Para selccao da amostra, aplicou-sc, primeiramente,
o teste MFF (Matching Familiar Figurcs) nos sujcitos da 5a. ¢
6a. série que tinham entre 12 anos c¢ 13 anos ¢ 11 mescs, para

detectar os alunos impulsivos.

Logo apos, foram sortcados 40 alunos com caracteris-
ticas impulsivas, e emparclhados, utilizando-sc o processo de

controle de exatidao (Selltiz et alii, 1972, p. 120) nas sec-

guintes variaveis:

- tempo conceltual:
- numero dc erros:

- latencia de rcspostas;

- sexo;
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- idade;

- nivel de escolaridade.

Efetivado o emparelhamento dos sujcitos, foram sor-
teados dois grupos, e aplicado o '"'teste t de diferengas entre
duas amostras', para medir a diferenga dos grupos nas varia-
veis latencia de respostas e erros. Como o resultado das di-
ferengas nao foi significativo (tabela 1), efetuou-se o sor-
teio dos grupos, constituindo-se um Grupo Experimental (GE),
para vivenciar o Treinamento em Solugao de Problemas, ¢ unm

Grupo de Controle (GC).

TABELA 1 - CALCULO DA DIFERENCA ENTRE OS GRUPOS ANTES
DO TREINAMENTO - LATENCIA E NOMERO DE ERROS

M GE M GC te tx
laténcia 9,29 9,54 1,24 2,09
erro 15,05 16,90 0,33 2,09

tc — valor calculado

tx — valor tabelado

TABELA 2 - RESUMO DA CARACTERISTICA DOS
GRUPOS EXPERIMENTAL L DE CONTROLE

CARACTE- SEXO IDADE LATENCIA ERROS
ISTICAS
GRUPOS Fem. | Masc. 12 13 5a10}11 a 16 | 8 a 16 a
anos | anos seg. seg. 15 23
GE 13 7 13 7 14 6 8 12
GC 13 7 13 7 12 8 5 15
TOTAL 26 14 26 14 26 14 13 27

Analisando a tabela 2, nota-se quc 0S grupos apre-

| EiBLIOTCCA SETORIAL DI EDUCAGAO
FACULDADE DE EDUCAGCAO - UFRGS
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sentam-se semelhantes quanto as variaveis sexo e idade. No en-
tanto, quanto a latencia, o GE possui dois sujeitos a mais que
o GC, na faixa de 5 a 10 scgundos, enquanto, no que respeita
ao numero de erros, o GC possul trés elementos a mais do que
o GE, na faixa de 16 a 23 erros, o que indica posigao favora-
vel do GC sobre o GE, isto ¢, numcro superior de individuos
com maior laténcia e menor numero dc erros. Destaca-se esta pe-
quena desvantagem do GE sobre o GC, pois no GC sao encontra-
dos dois individuos com maior laténcia e trcés individuos com
menor numero de erros. No conjunto, o GE ¢ levemente mais im-
pulsivo, porém, no teste t, esta diferenga nao é significati-

va (tabela 1).

L.2 - DELINEAMENTO EXPERIMENTAL DO ESTUDO

Para o descnvolvimento, controle e mensuracao das
hipdteses, utilizou-se o modelo expcrimental de pesquisa no
pré e no poés-teste (Tuckman, 1972, p. 107). No caso, o estudo
comportou dois grupos, sendo um LExperimental e um de Contro-

le.

GE A 0 X 0

GC A 04 04

Sendo

O1 O3 - Medida antes

02 O4 - Medida depois )

X - Tratamentobaseado na Tecnica de Solugao de Problemas
GE - Grupo Experimental com caracteristicas impulsivas

-« . - 3
GC - Grupo de Controle com caracteristicas 1lmpulsivas
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L.3 - INSTRUMENTOS

Para desenvolver este estudo, foram utilizadas duas

fichas:

uma, designada como Ficha de Dados Pessoais (Anexo
1) composta de cinco itens (idade, sexo, tempo de resposta, er-
ros e nivel de escolaridade) com a finalidade de obter dados
para o emparelhamento dos grupos; a outra (Ancxo 2) teve como
objetivo o controle e o rcgistro dc pontos obtidos no testce,

alem de observacdes realizadas no decorrer do Trcinamento.

Utilizou-se, para medir a reflexao-impulsividade, um
teste de tarefas de reconhccimento visual denominado MFF (Mat-
ching Familiar Figurces - Anexo 53) que foi construido por
Kagan e colaboradores (1960), contendo doze itens. Nele, os
individuos inicialmente olham uma unica figura de um objcto
familiar e, depois, secis variantcs similarcs deste modelo, on-
de somente uma delas e igual a figura-padrao. A rcsposta ao
teste distingue os alunos impulsivos dos reflexivos, atraves

da medida de laténcia de rcspostas ¢ do numero de crros.

Com a aplicacao ¢ testagem deste instrumento, dife-
renciaram-se os alunos impulsivos, ¢ a partir desta identifi-
cagao, houve condigbes para se cstruturar a amostra constitui-

da de criangas impulsivas.

L.3.1 - Construcao do Indice de Impulsividade e Re-

flexao

Para testar o instrumcnto de medida (MFF), foi cla-
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borado um Indice de Impulsividade e Reflexao.

Para isso, foi

utilizada uma formula de Salkind (1975) organizada com o fim

de determinar escores com base nas combinacoes entre latencia

€ erro.

A formula utilizada foi a seguinte:

1. = (Zoy = Zp5)
1 2
onde
I = impulsividade
Zei = escore Z individual dos escorcs
Zli = escore Z individual do tempo

O instrumento (MIF) foi aplicado

a 30 (trinta) su-

jeitos com caracteristicas equivalcntes aos quc fizeram parte

da experiencia. Partindo,

assim dos resultados do teste ¢ da

formula de Salkind, construiu-sc o Indice de Impulsividade pa-

ra o grupo testado (Tabela 3), a fim de chegar aos calculos de

fidedignidade e validadc.

TABELA 3 - CALCULO DO INDICE DE

IMPULSIVIDADEL

ALUNOS Eégo TEéPO INDICE
1 63,30 34,46 14,42
2 77,63 58,70 9,46
3 63,30 44,83 9,23
4 18,41 55,17 -18,38
5 47,61 90,14 -21,26
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ALUNOS Eé%o TEﬁPO INDICE
6 31,57 55,17 -11,8
7 47,61 62,17 - 7,28
8 18,41 77,33 -29,46
9 77,63 15,15 31,24

10 18,41 97,72 -39,65
11 18,41 68,43 -25,01
12 63,30 31,21 16,04
13 99,22 74,53 12,34
14 18,41 44,83 -13,21
15 31,57 48,41 - 8,42
16 88,10 34,45 26,82
17 77,63 37,83 19,9

18 99,94 7,08 46,43
19 18,41 15,15 1,63
20 47,61 41,3 3,15
21 77,63 28,1 24,76
22 18,41 44,83 -13,21
23 31,57 37,83 - 3,13
24 47,61 22,17 12,72
25 47,61 25,15 11,23
26 18,41 64,80 -23,19
27 63,30 22,37 20,46
28 18,41 37,83 -19,42
29 31,57 44,83 - 6,63
30 18,41 99,86 -40,72

4.3.2 - Fidedignidade

Para estabelecer a fidedignidade do instrumecnto, u-
tilizou-se uma estimativa de corrclagao a partir dos 27% su-
periores e dos 27% inferiores (Nick, 1971, p. 192; Baquero,

1974, p. 232). O emprego deste mCtodo abreviado pareceu medi-
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da apropriada para trabalhar com o grupo, considerando o nu-
mero de sujeitos e o tipo de classificagao ja anteriormente

adotada por Kagan e Mcsscr (1975).

Partindo do Indice elaborado mediante o Escore I de
Salkind separaram-se os 27% supcriores e os 27% inferiores.
Construiu-se a Tabela com os 16 individuos sclecionados, apli-
cando-se o processo comumente utilizado para verificacgao do

indice de dificuldade dos itens (Baquero, 1974, p. 218).

A Tabela 4 indica os calculos utilizados ¢ permite

verificar os itens quec aprescntam ou nao poder discriminativo.

TABELA 4 - ESCORE DOS INDICES DOS TESTES MFF CORRESPON-
DENTES AOS 27% SUPERIORLES E A0S 27% INFERIORLS

ALUNOS 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
30 26 28 33 40 90 65 28 81 65 30 50 78
10 24 32 27 36 34 42 43 43 38 41 42 32

8 23 40 60 55 18 16 90 50 58 28 40 50
11 20 31 30 28 26 24 20 25 31 45 47 56
26 20 16 32 26 30 11 40 23 31 32 30 52

5 58 20 60 90 80 73 80 40 35 54 40 55
28 25 26 20 30 16 17 25 20 24 23 30 35

4 26 21 27 23 28 20 31 27 20 28 25 31

TOTAL 222 | 214} 289 328‘ 322} 268 | 354 | 349 | 302 281 | 304 | 389

™9

57 55 74 84 83 69 91 90 L,78 72 78 | 100

18 7 4 7 10 8 5 9 7 8 9 11 4
9 18 15 14 20 9 16 18 16 17 15 17 19
16 22 14 17 21 11 8 27 21 12 14 20 30
21 13 14 14 13 14 12 15 20 18 24 21 19
27 15 14 15 10 14 17 11 18 16 12 20 17

17 18 11 15 7 10 24 18 7 19 16 24 16



ALUNOS 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10| 11 | 12
12 6 12 15 16 19 14 15 17 19 20 21 22
1 20 10 16 18 11 9 11 18 20 10 24 20
TOTAL 129 | 94 [ 120 | 115 | 96| 105 | 124 ' 126 | 129 | 120 | 158 137

‘
7 33 | 24| 31| 29| 24| 26| 32 32} 33| 30 40| 35
CORRELAGAO | 26 | 34 | 44| 51| 61| 43| 6l 61% 46| 421 341 79

Guilford (1965) apresenta um quadro de significacao

dos coeficientes de correlacgao:

QUADRO 2 - SIGNIFICACAO DOS COEFICIENTES DE CORRELACAO

0 a 0,20 Correlacao muito pequena

0,20 a 0,40 Correlacao baixa

0,40 a 0,70 Correlacao moderada

0,70 a 0,90 Correlacao alta

0,90 a 1,00 Correlagao muito intensa

Baquero (1974) alerta para o cuidado que se deve
dispensar aos dados obtidos, pois os coeficientes de correla-
¢ao deverao ser interpretados em fungao da natureza do proble-
ma estudado, da naturcza das variaveis, da precisao das medi-
das, da variabilidade do grupo ¢, sobretudo, cm funcao do que

se vai fazer com os resultados.

No caso dos indices de homogeneidade e da validade
dos itens, podem-se considerar como bons aqueles que tenhamum

coeficiente positivo.

Como se pode obscrvar, os itens 1, 2 ¢ 11 apresentam
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uma correlagao baixa, enquanto os demais, uma correlacao mo-

derada, exceto o item 12, que revela correlacgao alta.

Optou-se pelo aprovcitamento de todos os itens, uma
vez que alguns itens, mesmo tendo correlacao baixa, exibiram

coeficiente positivo de correlagao.

4 .3.3 - validade

Para calculo do grau de validade do 1instrumento
(Vianna, 1973, p. 172), optou-sc pela utilizacao da formula do
coeficiente de Correlagao de Pearson. Na determinagao da va-
lidade do instrumento, utilizou-sc como critério externo o tes-
te de criatividade (Ott, 1975 - Anexo 4), comparado com o tes-
te MFF (Kagan e outros, 1966) respondido, simultaneamente, pe-

los mesmos individuos.

TABELA 5 - ESCORES PARA A OBTENGCAO DO COEFICIENTE
DE VALIDADE ENTRE O TESTE MFF(X)
E O TESTL DE CRIATIVIDADE(Y)

ALUNOS X Y XY x2 v
1 19 16 304 361 256
2 26 15 390 676 225
3 22 17 374 484 289
4 25 31 775 625 961
5 38 22 836 1444 484
6 25 31 775 625 961
7 26 15 390 676 225
8 32 24 768 1024 576
9 11 37 407 121 1369

10 45 29 1305 2025 841
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ALUNOS X Y XY X2 Y2
11 29 50 1450 841 2500
12 18 38 684 324 1444
13 31 28 868 961 784
14 22 35 770 484 1225
15 22 37 814 484 1369
16 19 37 703 361 1369
17 19 22 418 361 484
18 7 36 252 49 1296
19 12 38 456 144 1444
20 21 36 756 441 1296
21 16 41 656 256 1681
22 22 A 968 484 1936
23 20 43 860 400 1849
24 14 31 434 196 961
25 16 45 720 256 2025
26 28 41 1148 784 1681
27 15 53 795 225 2809
28 19 34 646 361 1156
29 22 45 990 484 2025

10 31 20712 19957 35521
Vxy = bi! x

S - Sy

20712 (22.10) (31)
Vxy = 29

7,86 x 16,24
Vxy = 714.21 - 685 _ 2921 _ o o,

78 127,65

O resultado evidenciado (0,22) indica, segundo Vian-

na (1973, p. 176), que o coeficiente de corrclacao de Pearson
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mostrou-se baixo, nao superando a validade de 0,46, conside-
rado como o minimo valor aceitavel. Da mesma forma, nao alcan-
¢ou o indice de correlagao moderada, de acordo com os paramec-

tros apontados por Guilford (1965).

No entanto, Nick (1971, p. 163) afirma que, quando
se utiliza a validade concorrente ou simultanca (Vianna, 1973,
p- 174) e se investiga a correlacao entre um teste e seu Cri-
tério, podem-se esperar valores entre 0,20 ¢ 0,60. Nessc caso,

indica que € valido aceitarem-sc coeficientes cntre 0,20 ¢ 0,40.

0 teste de criatividade (0Ott, 1975) foi selecionado
para estimar a validade do teste de estilo conceitual, ou ML,
de Kagan e outros (1966), uma vez que Jackson e Messick (apud
Kagan, 1967, p. 14) relatam que certos 1investigadores argu-
mentam a favor da relagao entre individuos impulsivos ¢ alta
criatividade. Segundo estes autores, qualidades pessoais - co-
mo habilidades intelectuais, ¢stilo conceitual, motivos ¢ va-
lores - predispOem para a tolerancia do irrcal e do inconsis-

tente, bem como, provavclmentc, para a originalidade.

Wright (apud Kogan, 1976), por outro lado, sugeriu
que criancgas impulsivas sao provavclmente imaginativas e cria-
tivas. Esta hipotese, porém, nao vem sendo confirmada. Wright
fracassou na demonstragao das rclagocs entrc o MFF ¢ a habi-

lidade criativa no Wallack-Kogan Task.

Mais recentemente, Fuqua, Bartsch ¢ Phye (1975) ob-
servaram pré-escolares rcflexivos que se comportam mclhor do

que seus pares impulsivos, no Torrance's Figural Tests.
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Neste estudo, em que se utilizou a validade concor-
rente ou simultanea (Vianna, 1973, p. 176; Baquero, 1974, p.
369), aceitou-se que - quando os resultados de um teste e do
critério sao obtidos ao mesmo tempo, medindo os mesmos desem-

penhos - pode-se aceitar o cocficiente entre 0,20 a 0,40.

Assim, considerando o coeficiente alcancado e scu
nivel de aceitagao, optou-se pela atribuigao de certa predi-

cabilidade do teste, dentro dos limites impostos.

L.L4 - TREINAMENTO

Os sujeitos do Grupo Experimental foram treinados
durante 8 (oito) semanas, enquanto os sujeitos do Grupo de Con-

trole nao receberam nenhum treinamento.
0 treinamento foi desenvolvido em trés etapas:
Etapa 1 - Concentracgao

Na primeira etapa, o Grupo recebeu cxercicios como
quebra-cabega, labirintos, com a finalidade de desenvolver a

atengao e aumentar o nivel de concentracgao.

Os exercicios eram cntregues um a um e foi contro-
lado o tempo que os sujeitos despendiam para resolve-los. A
partir da segunda sessao dos exercicios, o professor passou a
lembrar, antes da entrega, que nao havia tempo limitado para
a execugao do trabalho, uma vez que o importantec ¢é que fosse

feito com o maximo de atengao.
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Ao final de cada semana, os exercicios realizados
eram devolvidos aos alunos, para que tivessem oportunidade de

refazé-los, se julgassem necessario.
Etapa 2 - ldentificacao e Clarificagao do Problema

Na segunda etapa, a partir de situacgoes apresenta-
das, os alunos deveriam identificar os pontos que nao cstavam
bem claros ou os problemas que poderiam surgir. Foi uma etapa
de treinamento na identificag¢ao ¢ na clarificagao de¢ proble-

mas.
Etapa 3 - Levantamento e Avaliagao de Alternativas

Na terceira ctapa, trabalhou-se a habilidade no le-
vantamento de alternativas c¢ na busca de solucoes. Propostas
as situagoes, os alunos procuravam soluciona-las das mais di-
versas maneiras. Os trabalhos foram realizados individualmen-
te e em grupo. O trabalho em grupo visou ao cnriquecimento da

experiencia.



5 - RESULTADOS

Nesta parte serao analisados, no primeiro momento,
os resultados globais do pré e pos testes dos Grupos Experi-
mental e de Controle, considerando o tempo de latenciae o nu-
mero de erros. A‘seguir, serao testadas as hipdteses de tra-
balho, na seguinte ordem: as que tratam dos resultados entre

os Grupos e as que se relacionam com resultados intragrupais.

No Quadro 3 pode-se visualizara distribuigao das hi-

poteses e as relagoes nelas envolvidas.
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QUADRO 3 - ESPECIFICACAO DAS RELACOES ENVOLVIDAS
PELAS HIPOTESES DE TRABALHO

HIPOTESES DE TRABALHO OBJETIVO

Hl Comparar os resultados do pré e pos-teste do
Grupo Experimental quanto ao numero de erros

H, Comparar os resultados do pré e pos-teste do
Grupo de Controle quanto ao numero de erros

Hy Comparar os resultados do pre e pos-teste do
Grupo Experimental quanto ao tempo de latencia

H4 Comparar os resultados do pre e pos-teste do
Grupo de Controle quanto ao tempo de latencia

HS Comparar os resultados dos pos-testes dos Gru-

pos Experimental e de Controle quanto ao tem-
po de latencia

H Comparar os resultados dos pos-testes dos Gru-
pos Experimental e de Controle quanto ao nume-
ro de erros

H Comparar as caracteristicas apresentadas no
pos—teste pelo Grupo Experimental e de Contro-
le

5.1 - RESULTADOS GLOBAIS

A Tabela 6 apresenta os resultados do pre-teste e
do pos-teste dos Grupos Experimental e de Controle nas dimen-

soes latencia e numero de erros.
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TABELA 6 - RESULTADOS DA PRE E POS-TESTAGEM DOS SUJEITCS
DOS GRUPOS EXPERIMENTAL E DE CONTROLE,
EM LATENCIA E NOUMERO DE ERROS

GRUPO EXPERIMENTAL (GE) GRUPO DE CONTROLE (GC)

N9 DOS | M DE TEMPO DE NUMERO DE M DE TEMPO DE NOMERO DE
SUJEITOS RESPOSTAS ERROS RESPOSTAS ERROS

PRE POS PRE POS PRE POS PRE ( POS
1 9,58 44,25 16 4 9,60 14,06 12 10
2 9,08 42,91 20 5 10,08 28,03 14 9
3 8,33 34 9 2 12,07 10,09 18 18
4 5,08 31,16 17 3 7,09 16,04 17 18
5 6,66 17,16 21 14 9,06 13,09 20 21
6 8,66 20,75 23 6 7,12 12,08 20 22
7 12,08 47,7 18 4 5,09 8,07 18 19
8 9,07 32,6 19 7 10,08 11,04 15 18
9 8,08 40 16 2 12,03 13 17 16
10 9,09 53,6 10 1 9,07 10,08 18 15
11 12,09 47,09 14 3 13,3 14,3 16 12
12 14,08 46,08 10 1 12,13 13,13 20 21
13 7,06 38 7 3 8,07 10,08 15 22
14 9,13 36,08 16 1 11,06 12,08 16 15
15 7,08 56,06 8 0 7,09 9,03 17 19
16 8,07 49,08 13 6 9,04 10,04 19 15
17 10,7 46,09 17 5 8,13 9,14 17 18
18 13,08 58,06 9 1 9,05 10,06 15 14
19 10,08 63 16 2 13,3 29 16 8
20 8,75 12,75 22 18 8,9 10,01 18 16
) 185,81 | 824,38301 88 109,82 | 262,17 | 338 326

M 9,29 41,22} 15,05 4,40 9,54 13,11 { 16,90} 16,30
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Verificando os escores gerais obtidos pelo GE e GC

podem-se estabelecer algumas relagoes.

Num primeiro momento, analisando-se em numeros ab-
solutos, notam-se diferencas entre os resultados do pré-teste
e pos-teste do Grupo Experimental. Os vinte sujeitos perten-
centes a este grupo (GE), apds o Treinamento, aumentarama me-
dia do tempo de resposta e diminuiram o numero de erros. Des-
tes vinte sujeitos, um deles (n® S5), apesar de modificar seu
comportamento na diregao desejada, nao alcancou o desempcnho
esperado de um individuo com caracteristicas reflexivas. Ve-
rifica-se, assim, que, dos 20 sujeitos com caracteristicas im-
pulsivas expostos ao Treinamento em Solugao do Problema, ape-
nas um modificou o tempo conceitual - isto ¢, dos 20 sujeitos,
19 apresentaram caracteristicas reflexivas no final do Trei-

namento.

Verificando, em numeros absolutos, os dados encon-
trados no Grupo de Controle, observa-se que nenhum dos sujei-
tos que o integram veio a exibir o desempenho esperado de um
reflexivo. Entretanto, nota-se alguma mudanca com relagao ao

aumento de tempo de resposta, ou scja, a laténcia.

5.2 - RESULTADOS INTRAGRUPAIS

Para a analise dos resultados referentes as hipote-
ses 1 a 4, foil utilizado o '"'teste t'" para duas amostras inde-

pendentes (Horowitz, 1974, p. 269).



Hipotese 1

0 grupo de alunos com caracteristicas Ampulsivas,
exposto ao Trnednamento em Solugao de Problemas, a-
presentara diminudgdao significativa, no numero de

ennos, entre o phe e o pos-teste.

A analise dos resultados evidenciou, no Grupo Expe-
rimental, uma diminuigao significativa, a nivel de 0,01, no
numero de erros (Tabela 7). A hipotese de diminuigao ao nu-
mero de erros entre pré e pos-teste [oi aceita, rejeitando-

se a hipotese nula de nao-diferencga entre pré e pos-teste.

TABELA 7 - RESULTADO DO TESTE DE SICNIFICANCIA, ENTRE 0S
DADOS DO PRE E POS-TESTE, DO GRUPO EXPERIMENTAL

GE M PRE-TESTE | M POS-TESTE , te ] ty
Resultados 15,05 4,40 12,76 2,86
tC = valor calculado
tX = valor tabelado

Hipotese 2

0 grupo de alunos com caracterlsticas impulsivas,
nao exposto ao Tredinamento em Solugao de Proble-

masd, nao apresentara diminudlgao sdgnificativa, no

numero de ernrod, do pre para o pos-teste.

Observa-se (Tabela 7) que esta hipotese foi aceita.
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A diferenca entre os resultados obtidos na prée pos-testagem,
quanto ao numero de erros, no Grupo de Controle, ndo foi sig-
nificativa. Os alunos nao expostos ao Treinamento mantiveram

sua média em numero de erros.

TABELA 8 - RESULTADO DO TESTE DE SIGNIFICANCIA, ENTRE
0S DADOS DO PRE E POS-TESTE, DO GRUPO DE CONTROLE

GC M PRE-TESTE | M POS-TESTE te ty
Resultados 16,90 16,30 0,82 2,86
t = valor calculado

valor tabelado

rt
i

Cbservando-se os resultados refercntes as hipoteses
1 e 2 — o Grupo que fol exposto ao Trcinamento cm Solugao de Pro-
blemas apresentou diferenga significativa na diminuig¢ao do na-
mero de erros, enquanto o Grupo que nao foi exposto ao Trei-
namento nao revelou diferenca significativa — pode-se verifi-
car que a técnica empregada oportunizou melhoria na qualidade

do produto 1ntelectual.

Hipotese 3

0 ghrupo de alunos com caracteristicas Limpulsivas,
exposto ao Trednamento em Solugaoc de Probfemas, a-
presentard aumento signdgicativo, no tempo de nes-

posita ou Latencia, do phe para o pos-teste.

Como se pode observar na Tabela 8, a hipotese da di-

ferenca no tempo de resposta entre o pré e o pos-testc do Gru-
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po Experimental foi aceita, pois a analise evidenciou um au-

mento significativo, a nivel de 0,01.

TABELA 9 - RESULTADCS DO TESTE DE SIGNIFICANCIA, ENTRE O
PRE E POS-TESTE, NA LATENCIA DO GRUPO EXPERIMENTAL

GE M PRE-TESTE | M POS-TESTE J te J tyx

Resultados 9,29 4,22 11,93 2,86

valor calculado

[
]

valor tabelado

(e
1

Hipotese &

0 ghrupo de alunos com caracteristicas Ampulsivas,
nao exposto ao Trednamento em Solucao de Proble-
mas, nao apresentara aumento significativo, no tem-

po de resposta ou Latéencdia, do pre para o pos-tes-

te. J

Os dados apresentados na Tabela 9 mostram que houve
diferenca significativa no aumento da latencia, entre o pré e
pos-teste. Verificou-se, portanto, que esta hipotese nao foi
aceita, pois houve aumento no tempo de respostas dos indivi-

duos nao expostos ao treinamento.
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TABELA 10 - RESULTADOS DO TESTE DE SIGNIFICANCIA ENTRE O
PRE E POS-TESTE, NO TEMPO DE RESPOSTA OU
LATENCIA, DO GRUFO DE CONTROLE

GC M PRE-TESTE | M POS-TESTE te ty
Resultados 9,54 13,11 2,95 2,86
tC = valor calculado
tX = valor tabelado

Observando-se os resultados encontrados nas hipote-
ses 4 e 5, verifica-se que, nos dois grupos, Experimental e de

Controle, houve aumento significativo no tempo de resposta.

0 aluno que, de inicio, cra propenso a responder a-
pressadamente a situacado-problema, passou a refletir sobre a
qualidade do produto cognitivo, em vez de oferecer uma res-

posta impulsiva.

No entanto, a analisc do comportamento individual,
em numeros absolutos, revela que nenhum dos alunos apresenta a
latencia esperada de um individuo com caracteristicas refle-
xivas, isto €, apesar de a laténcia ter aumentado significa-
tivamente no Grupo de Controlec, nenhum aluno chegoua exibir,
no pos-teste, o tempo de latencia esperado deum individuo com

caracteristicas reflexivas.

5.3 - RESULTADOS INTERGRUPAIS

Para a testagem das hipoteses 5 e 6utilizou-sc o tes-

te t para duas amostras independentes (Horowitz, 1974, p. 269-71).
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Hipotese 5

0 grupo de alunos com caracteristicas Ampuls ivas
exposto ao Thednamento em Solugac de Problemas a-
presentara tempo de resposta ou Latencia ALgndgd-
cativamente maion do que o ghrupo com caractenis-

ticas Ampulsivas nao exposto ao Trednamento.

Relativamente a hipotese 5, a Tabela 11 revela que
houve diferenga significativa, a nivel de 0,01, entre os Gru-
pos Experimental (exposto ao Treinamento) e de Controle (nao
exposto ao Treinamento), isto € o primeiro aprescntou mudanca
significativa, no tempo de resposta, em direcao as caracteris-

ticas reflexivas.

TABELA 11 - RESULTADOS DO TESTE DE SIGNIFICANCIA DA
DIFERENCA ENTRE OS GRUPOS, NO POS-TESTE,
NO TEMPO DL RLESPOSTA

POS-TESTE M GE M GC te ty
Resultados 41,22 13,11 4,45 2,86
t = valor calculado

valor tabelado

t
]
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Hipotese 6

0 grupo de alunos com caracterisiticas Ampulsivas
exposto ao Thednamento em Solugao de Problemas a-
presentara, numero de ernos, no pos-teste, sLgni-

ficativamente menor do que ¢ grupo de caracteris-

ticas Ampulsdivas nao exposto ao Trhednamento.

Observa-se (Tabela 12) a ocorrenciade diferencgasig-
nificativa, a nivel de 0,01, verificando-se que o nUmecro de
erros do Grupo Experimental, exposto ao Treinamento em Solu-
cao de Problemas & significativamente menor do que o Grupo de

Controle, nao exposto ao Treinamento.

TABELA 12 - RESULTADO DO TESTE DE SIGNIFICANCIA DA
DIFERENCA ENTRE 0S GRUPOS, NO POS-TESTE,
EM NOMERO DE LRROS

POS-TESTE M CE M GC te ty
Resultados 4,40 16,30 6,80 2,86
tc = valor calculado
tx = valor encontrado

Hipotese 7

0 grupo de alunos com caractenisiticas LAmpulsivas,
ao final do Tredlnamento em Sclucaode Problemas, a-

presentara caracteristicas heflexdivas, enquanto o

ghupo nao exposto ao Trhednamento mantera suasd ca-
|

nactenisticas Ampulsivas. AJ
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Em relacao a esta hipotese optou-sc¢ por uma analise

de distribuicao de freqliencia.

Na Tabela 13, que apresenta os resultados do pré e

do pos-teste, pode-se melhor visualiza-los.

TABELA 13 - CONFORMACAO DOS GRUPOS QUANTO AO
TEMPO CONCEITUAL, NO PRE E POS-TESTE

TEMPO GRUPOS GE GC
CONCEIT ~
ONCEITUA PRE POs PRE J ros
Reflexivos - 19 - -
Impulsivos 20 1 20 20

Antes do Treinamento cm Solugao de DProblemas, os
dois Grupos apresentavam somente individuos com caracteristi-
cas impulsivas. Apos o mesmo, 95% dos individuos do Grupo Ex-
perimental revelaram mudanca no tempo conceitual. De caracte-
risticas impulsivas passavam a exibir caracteristicas refle-
xivas. Portanto, verificou-se que os alunos com caracteristi-
cas impulsivas expostos ao Treinamento em Solucao de Proble-
mas apresentaram caracteristicas reflexivas, enquanto os alu-
nos nao expostos ao Treinamento mantiveram caractcristicas im-

pulsivas.

A analise desses dados parece indicar que a técnica
de solugao de problemas favorece o desenvolvimento de carac-
teristicas reflexivas nos alunos, isto €, oportuniza condicocs
que facilitam a aquisigao de atitudes e habilidades quec de-

terminam a modificacao do tempo conceitual.
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Em resumo: os testes de hipoteses utilizados para

analise dos dados encontrados evidenciaram que:

- 0 Grupo Experimental, que foil trcinado atraveés da
Técnica de Solucao de Problemas, revelou mudanca
significativa em cada uma das dimensoes do tempo

conceitual - latencia e nUmero de erros.

- O Grupo de Controle, nao exposto ao Treinamento,
manteve suas caracteristicas impulsivas, apesar
de apresentar aumento significativo no tempo de

resposta.



6 - SINTESE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A analise dos resultados obtidos demonstrou que, no
periodo pré-experimental, os Grupos nao diferiram significa-
tivamente, em termos de latcncia ¢ numero de crros. Apds a ex-

periencia, todavia, apresentaram algumas modificacgoes.

No Grupo Experimental constataram-sc¢ as scguintes

modificagoes:

H, - significativa redu¢ao no numcro de crros entre
0 pré e o pos-teste. Os alunos quc cxibiram nG-
mero de crros correspondentce a caracteristicas
impulsivas passaram a revelar numcro dc crros
situado na faixa caracteristicado comportamen-

to reflexivo.

H3 - significativo aumento do tempo de resposta ou
latencia entre os resultados obtidos no pré e
no pés—teste. 0O grupo passou a apresentar tem-
po de resposta correspondente a caracteristi-

cas reflexivas.

H. - tempo de resposta ou latencia significativamen-
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sultados:

Os
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te maior, no pos-teste, do que no Grupo de Con-

trole.

- numero de erros significativamente menor, no

pos-teste, do que no Grupo de Controle.

- caracteristicas reflexivas ao final do Treina-

mento.

Grupo de Controle verificavam-se oS seguintes rec-

- manutencao do numero de erros.

- pequeno aumento no tempo de resposta ou laten-
cia; apesar destec aumento, todavia, nenhum dos
individuos apresentou o tempo csperado de um

reflexivo.

- todos os individuos do Grupo de Controle man-
tiveram, no pos-teste, caracteristicas impul-

sivas.

resultados encontrados, portanto, rcveclaram mu-

danca significativa nas caracteristicas dos individuos impul-

sivos expostos ao Treinamento em Solugao de Problemas, dec ma-

neira que, ao final do Treinamento, apresentavam caracteris-

ticas reflexivas.

Considerando a relagao existente entre o comporta-

mento e os agentes de sua modificacao, podem-sc atribuilr os

resultados alcangados ao Treinamento em Solugao de Problemas.

i LiSLIOTECA SETCRIAL BT CDUCAGAO
FACULDADT D= EDUCAGAD - UFRGS |
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Para melhor compreensao, esta etapa do trabalho foi
dividida em trés momentos: no primeciro, discute-se o tempo
conceitual e a variavel latencia; num segundo momento, sao a-
nalisados os resultados quanto ao tempo conceitual e ao nume-
ro de erros, para, finalmente, verificarem-se as rclagoes ecn-

tre o tempo conceitual e a Solugao de Problemas.

6.1 - TEMPO CONCEITUAL E LATENCIA

Na presente investigacgao, as criangas com caracte-
risticas impulsivas que foram submctidas ao Treinamento em So-
lucao de Problemas, apresentaram, ao final, aumento signifi-
cativo na latencia, em confronto com as criancas impulsivas,
nao expostas ao Treinamento. Lstcs rcsultados confirmam ecstu-
dos realizados por Kagan et alii (1966) e Nelson (1968), que
realizaram treinamento em que as criangas, ao {inal, deveriam
exibir tempos de resposta mais longos. No entanto, o fato de
0s sujeitos treinados revelarem maior latencia os levou a co-
meter menor numero de erros. lTorna-se, portanto, necessario
que se atente para a importancia dc que a escola nao se con-
centre apenas na inibic¢ao do tempo de resposta, mas também se
ocupe com a qualidade do produto cognitivo. Também, McKinney
(1975) afirma que, se a crianca impulsiva nao aprendeu estra-
tégias eficientes de processar informacdes nececssarias a so-
lucao da tarefa, treinamentos quc visem apenas ao aumento da
latencia de resposta nao seriam apropriados nem contribui-

riam, de fato, para melhorar a qualidade de seu dcsempenho.
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No entanto, torna-se interessante considerar os re-
sultados da presente investigacdo no que respeita a lateéencia
do Grupo de Controle. Apesar de os sujeitos deste Grupo nao
revelarem aumento significativo na laténcia, houve um aumento
consideravel na media do tempo de respostas, entre o pré e o
pos-teste, o que implica dizer que criangas nao expostas ao
Treinamento aumentaram a latencia de respostas. Tais resulta-
dos coincidem com estudos realizados por Messer (1968),
que, ao final de um treinamento, verificou que criancas do Gru-
po de Controle também haviam aumentado a laténcia. Em estudo
independente, o referido autor constatou que o grupo interpre-
tou a segunda aplicagao do teste MI'F como sinal de que prova-
velmente haviam tido um mau desempecnho na primeira aplicacgao.
Assim, as criancgas, mostrando-se mais ansiosas com relacao a
qualidade de seu desempenho, aumentaram a latencia de respos-

tas.

6.2 - TEMPO CONCEITUAL E ERRO

Os resultados desta investigacao revelaram diminui-
¢ao significativa no numero de crros, entre o pré e o pos-tes-
te, dos sujeitos 1impulsivos expostos ao Treinamento em Solu-
g¢ao de Problemas. O fato confirma os estudos de Messer (1968),
segundo os quais criancgas do grupo experimental diminuiram o
numero de erros. Como nesta investigacao, os estudos de Messer
mostraram uma correlacao entre latcncia e erro, isto &, as

criangas que aumentaram o tempo de latencia também diminuiram

o numero de erros.
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Kagan e Kogan (in: Mussen, 1977) destacam que 0Ss su-
jeitos reflexivos parecem preocupados com a possibilidade de
cometerem erros e desejam evita-los a todo custo, o que o0s le-
va a maior tempo de laténcia e a menor numero de erros. Um es-
tudo sobre mudancas evolutivas no tempo de laténcia medido a-
través do teste MFF, segundo os autores, mostrou a influencia
da ansiedade sobre o erro. Em criangas guatemaltecas que foram
submetidas a uma versao adaptada do MFF, apesar do aumento de
idade, nao houve mudancga significativa no tempo de respostas
nem no numero de erros. Dados colhidos com criancas norte-a-
mericanas indicaram aumentos sensiveis no tempo de respostas
e diminuicao do numero de erros. A observagao das criancas gua-
temaltecas mostrou que persistiam no cumprimento das tarefas
e revelavam poucos sinais de perturbagao ou ansiedade diante
do erro. As criancgas norte-americanas mostraram-se resisten-

tes e intranqlilas quando falharam.

Os resultados dos estudos de Kagan e Kogan, (in:
Mussen, 1977) mostram a influencia da cultura e da ansiedade
na modificacao do tempo conceitual ¢ abrem possibilidades de

estudo sobre as causas do crro em nossa cultura.

6.3 - TEMPO CONCEITUAL E SOLUCAO DE PROBLEMAS

Como ja se observou, nesta investigacao, todos o0s
sujeitos impulsivos expostos ao Treinamento em Solugao de Pro-
blemas modificaram seu tempo conceitual e apresentaram ao fi-
nal do treinamento caracteristicas reflexivas. O resultado vem

reforcar a posicao de Hammonds e Lamar (1972, p. 59), os quais
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afirmam que a '"'solugao de problemas e o pensamento reflexivo
estao intimamente relacionados'. Acrescentando que a solugao

T

de problemas € um processo de pensamento, acentuam que o 'en-
riquecimento do significado, o desenvolvimento da compreensao
e preparagao para enfrentar situacoes novas exigem pensar'"

(Hammonds e Lamar, 1977, p. 067).

No presente trabalho, supos-se, inicialmente, que as
dimensoes do tempo conceitual, reflexao-impulsividade, refle-
tiam os diferentes modos de o individuo resolver os problemas
(Kagan, 1964). Assim, a alternativa para desenvolver a refle-
xao estava relacionada com a forma de organizagao das ativi-

dades cognitivas.

A relacgao entre o tempo de resposta, durante a so-
lugao de problemas, e o desempenho na tarefa foi verificada em
estudos realizados por Mc Kinney (1975). Este autor afirma que,
se o tempo conceitual constitui um dos determinantes da efi-
ciencia na solucdo de problemas, a média dos tempos de respos-
ta para diferentes tarefas deveria predizer o comportamento
dos individuos. Sugere, ainda, que deve ser dada mais atencao
a maneira como a informacao € trabalhada pelo individuo do que
ao tempo despendido no processo. Se criancas impulsivas nao
aprendem eficientes estratégias de'processar a informacao ne-
cessaria na solugao de problemas, o treinamento com procedi-
mentos que apenas aumentam o tempo de resposta nao melhora a

qualidade do desempenho (Mc Kinney, 1975, p. 508).

"Um regime de treinamento que da importancia somen-
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te a precisdo e ignora a velocidade da resposta produz tempos
de resposta mais longos e um menor numero de erros', afirma
Nelson (1968). Nesta investigagao, os sujeitos foram expostos
a um treinamento que enfatizava a precisao, iniciando-se com
atividades que desenvolvessem a atencdo para, apos, chegar a
solugao de problemas. As situagoes apresentadas tinham como
objetivo levar os individuos a atentar para detalhes, exami-

nar alternativas e apresentar solugoes.

Destaca-se, desta forma, a importancia dasolucgao de
problemas no processo de pensamento. Na solugao de problemas,
os proprios problemas atuam como estimulo, levando o indivi-
duo a reunir fatos pertinentes, a organiza-los, de maneira que

possa chegar a uma avaliagao.



7 - CONCLUSOES

As dificuldades na realizacao de uma pesquisa edu-
cacional, e suas insuficiéencias, em termos de processamento ou
mesmo de produtos, sao bem conhecidas por todos aqueles que
tentaram rcalizar trabalhos neste campo. Essa dificuldade €
mais sentida ainda quando se opera com problecmas que envolvem
reagdes do aluno e estratégias organizadas pelo professor. A
estratégia de Solugao de Problemas, trabalhada nesta investi-

gagao, € uma delas.

Sant'Anha (1976, p. 145) destaca, entre as diversas
causas que contribuem para as dificuldades na pesquisa educa-
cional, a "complexidade da propria naturecza do fendmeno cdu-
cacional, numero reduzido de teorias existentes, inadequacao
de recursos metodologicos e experimentais, principalmente os
de analise quantitativa, a par de rcsultados e evidéncias nem
sempre julgados consistentes'. Acecitando-se c¢sta afirmativa,
devem-se considerar os resultados deste estudo e sua abrangen-
cia como algo que, em outras situagbes, podera ser confirma-

do, discutido ou reformulado.

Por outro lado, ¢ preciso ter presente que:



57

- 0s resultados aqui encontrados emergem somente de
grupos de 5a. e 6a. séries de uma escola do inte-
rior do estado, abrangendo assim uma amostra mui-
to pequena para possibilitar generalizacoes am-

plas;

- este estudo se baseia em um treinamento e, como
tal, consiste em trabalho intensivo e sistematico
dirigido para o desenvolvimento de objetivos es-

pecificos;

- 0o teste utilizado - Matching Familiar Figures -
apoia-se na discriminacao visual como medida de
tempo conceitual, ou seja, como medida de refle-

xao e impulsividade;

- a hierarquia de aprendizagem aquil utilizada re-
presenta os primeiros esforgos, no meio educacio-
nal brasileiro, para empregar a técnica de Solu-
c¢ao de Problemas com a finalidade de desenvolver
caracteristicas reflexivas em criancas com carac-

teristicas impulsivas.

Assim, apesar dessas limitagoes, o estudo possibi-

litou chegar as seguintes conclusoes:

1 - as caracteristicas impulsivas do individuo po-
dem ser modificadas através de um treinamento
para a reflexao. Isto implica dizer que indivi-

duos com caracteristicas impulsivas, apos o trei-
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namento, podem apresentar caracteristicas refle-

xivas;

o treinamento atraveés de Solugao de Problemas €
eficiente para provocar mudancas significativas
em individuos com caracteristicas impulsivas le-
vando-o0s a apresentarem caracteristicas refle-

xivas;

o individuo podera aumentar sua laténcia sem a-
presentar melhor desempenho no teste (MFF), ou
seja, sem diminuir o numero de erros. A ansie-

dade pode leva-lo a retardar a resposta.
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ANEXO 1

FICHA

DE DADOS PESSOAIS

Nome :

Data de nascimento:

Idade:

Serie:

anos ¢

Turno:

Turma:

mesces

Nome do pai:

Nome da mae:

Endereco:

Telefone:
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ANEXO 2

FICHA DE CONTROLE

Nome :
Idade:

Sexo:

Aplicagao do teste: 1

| S0 SN

N¢ TEMPO DE RESPOSTA N¢ DE ERROS

10

11

12

TOTAL

Latencila:
Erros:




ANEXO 3

MATCHING FAMILIAR FIGURES

Answer Sheet

Elementary

Note: First two items are practice

Item 1. house....1
2. SC1S50TrS....0
5. phone....3

4. Dbear....1

5. tree....Z

6. leaf....0

7. cat....3

8. dress....5
9. giraffe....4
10. lamp....S5S
11. boat....2

12. cowboy....4

Kagan 9/29/65
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DIRECTIONS FOR MATCHING FAMILIAR FIGURES

"I am going to show you a picture of something you
know and then some pictures that look like it. You will have
to point to the picture on this bottom page (point) that is
just like the one this top page (point). Let's do some for
practice.'" E shows practice items and helps the child to find
the correct answer. '"Now we are going to do some that are a
little bit harder. You will see a picture on top and six
pictures on the bottom. Find the one that 1is just like the onec

on top and point to 1t."

E will record latency to first response to the half-
second, total number of errors for each item and the order in
which the errors are made. If S is correct, E will praise.

If wrong, E will say, '"No, that is not the right one. Find

the one that is just like this one (point).' Continue to code
responses (not times) until child makes a maximum of siXx
errors or gets the item correct. If incorrect, E will show the

right answer.

It is necessary to have a stand to place the test
booklet on so that both the stimulus and the alternatives arc
clearly visible to the S at the same time. The two pages
should be practically at right angles to one another.

Note: It is desirable to enclose each page in clear plastic

in order to keep the pages clean.
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ANEXO 4

TESTE DE CRIATIVIDADE
(O0tt, 1975)
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I PARTE

Indique todas as coisas que voce julga impossivel.

Desenhe tantas figuras quantas voce puder, usando sO as

duas linhas apresentadas abaixo.

Com que objetos da figura voce faria uma pandorga?

Cite no minimo cinco objetos quc voce poderia construir

com uma FOLHA DE PAPEL e COLA.
Descenhe mais de uma {igura que de a idcia de PLESADO.

De um titulo a estoria abaixo e escreva-o na linha ponti-

lhada:
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10.
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----------------------------------------------

O dono de uma loja encomendou para o inverno 50
pares de luvas e esqueceu de dizer que queria uma da mao
direita e outra da esquerda. Da fabrica 1lhe mandaram 50
pares de luvas, todas da mao esquerda, que agora ele tem

em estoque.

Indique no minimo seis maneiras em que uma LARANJA e uma

MACA sao parecidas.

Marque a figura abaixo que serviria para completar o car-

tao numero dois.

N N

~ -~ /2
v F38
{

NS

DANE"

<

\

&

el

Indique o maior numero possivel de coisas que vocé pode-

ria fazer com uma LATA VAZIA de azeite.

Tire TRES paus de fosforos e deixe QUATRO quadradinhos com-
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pletos, sem deixar sobrar nada.

— =2y — 0
0 — jy A
© o) o o

11. Suponha que faltou luz em sua casa.

Indique cinco dificul-

dades que podem aparecer ao voce querer usar uma vela.

12. Escreva uma '"anedota' relativa a este cartao.

11 PARTE

13. Escreva as coisas que podem queimar.

14. Construa desenhos, usando s0 as duas figuras abaixo:

| CIBLIOTECSA SETORIAL CE EDUCAGAO |

(el AR nT BT EDUSACED - UTTTO
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o

15. Escreva, nas linhas pontilhadas, o nome dos objetos da fi-

gura com que voce faria uma barraca.

‘\

.........................................................
ooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo

.........................................................

16. Diga tudo o que voce poderia fazer usando somente um pe-

daco de PANO e o CABO de uma VASSOURA.

17. De um titulo para a estoria apresentada abaixo e escreva-
o na linha pontilhada:

Carmenzita no dia de seu aniversario ganhou um

hipopotamo de feltro. O hipopdtamo tinha umas costas lar-

gas, boas para cavalgar.
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19.

20.

21.
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Todas as criangas que estavam no aniversario

queriam andar de hipopdtamo. Até Rafael com seus 60 quilos.

Imaginem o que aconteceu quando Rafael subiu no

hipopotamo! O pobre bicho se pos a gemer: Brr... Brr...

Brr...

Rafael assustado saltou do animalzinho, bem no

momento em que Carmenzita gritou:
- Sai hipopotamo, sai!
Invente sinais ou desenhos que possam indicar PERIGO.

Indique no minimo seis semelhancas que existem entre um

AUTOMOVEL e uma BICICLETA.

Complete o quadro B com uma das figuras abaixo:

oo e

o 8T
1}..‘ ] L‘L\-\ A {
] " \
C {* b N‘ N
Y [
1 2

Diga tudo o que voce poderia fazer com um PEDACO DE ARA-
ME.
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22. Escreva tantas letras quantas vocé conseguir, usando so-

mente quatro pauzinhos.

23. Voce necessita construir "abajures" diferentes somente com

as seguintes pecgas:

24. Voce quer construir passarinhos de barro, pinta-los e co-
locar penas verdadeiras no rabinho. Para nao sair nada er-

rado escreva cinco perguntas que poderia fazer a sua pro-

fessora.




