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RESUMO 

O presente estudo investiga os efeitos de tratamen-

tos instrucionais alternativos e de diferenças individuais em 

esti 1 o cognitivo e sexo sobre a 1 embrança produtiva e a 1 em-

brança reprodutiva em alunos de 8a. serie. Os tratamentos ins-

trucionais alternativos são mediados pela leitura de textos e 

as diferenças individuais em estilo cognitivo são conceitua-

das de acordo com a teoria de dependência-independência de cam-

po. Textos de leitura, envolvendo conceitos na ãrea de Estu-

dos Sociais são apresentados com variações no grau de estru-

tura e no tipo de relacionamento estabelecido entre as unida-

des de informação~o que caracteriza diferentes estruturas hie-

rãrquicas ãs quais o fluxo da informação se subordina, compon-

do, assim, diferentes estratégias de processamento da informa-

çao em textos de leitura. Na E~tnat~gia de Apoio~ Onganizacio-

nai~ (EAO), Unidades de informação superordenadas precedem u-

nidades de informação subordinadas, incluindo a presença de 

apoios organizacionais. Na E;.,.tl-..a.tC.gJ._a EtJ._c_J._ado!i..a (EE), o flu-

xo da informação adapta-se a uma seqUência de subor-dinação 

----r .. superordenação, incluindo questões eliciadoras. A E;.,-

,t:·La.tC.g;_a á e Un.-Ldadc.;., de In jcf1.mação I ndc.pe.nden-tc.~, configura tex-

t o s d e l e i t u r a em q u e o s p a rã g r a f o s s e r e 1 a c i o n a m ao a c a s o . O s 
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fatores estilo cognitivo, sexo e tratamento instrucional se 

combinam num experimento fatorial utilizado em conexao com um 

planejamento aleatõrio. Anãlises de variância fatorial 2x2x3, 

para cada variãvel dependente e comparações post hoc entre 

as combinações de tratamento indicam como principais resulta-

dos: (1) Diferentes modalidades instt~ucionais, mediadas pela 

leitura, afetam significativamente o grau de lembrança produ-

tiva e lembrança reprodutiva. Interações entre aptidão e tra-

tamento tambem confirmam que: (2) Alunos com estilo cognitivo 

independente de campo, comparados aos dependentes de ca~po, 

em c o n d i ç õ e s i n s t r .u c i o n a i s d e e s t r u t u r a m o d e r a d a , c o m E s t r a -

tegia Eliciadora, apresentam um maior grau de lembrança repro-

dutiva. (3) Alunos com estilo cognitivo dependente de campo, 

c o m p a r a d os a os i n d e p e n d e n t e s d e c a m po , em c o n _d i ç Õ e s i n s t r u c i o-

na i s e s t r u tu r a à as , c o m A p o i os O r gani z a c i o na i s , apresentam- u m. 

maior grau de lembrança produtiva. (4) Alunos com estilo cog-

nitivo independente de campo, comparados aos dependentes de 

campo, em condições instrucionais não estruturadas, com Unida-

desde informação independentes apresentam um maior grau de 

l~mbrança produtiva. Os resultados suget~em implicações para 

um melhor manejo das diferenças individuais do aluno em sala 
---------------~-~-~--------~-.--.......---

de aula, mediante o aperfeiçoamento do material instrucional. 
~-~~-----·~-~-



This study investigates the effects of alternative 

instructional treatments and of individual differences in cog-

nitive style and sex on productive Recall and reproductive Re-

call among eight-graders. The alternative instructional treat-

ments are mediated by reading texts. The individual differen-

ces in cognitive styles are conceptualized according to the 

theory of field - dependence and field i ndependence. Rea-

ding texts, concerning social studies concepts, present various 

degre~s of structure and information flow subordinated to dif-

ferent hiet~archical structut~es. In the Organizational Aids 

Strategy (DAS), superordinate Units of information precede the 

subordinated ones. In the Eliciting Estrategy (EE), the units 

of information are related in a subordinate ~superordinate 

fashion. The strategy of Independent Information Units, (UII), 

includes Reading texts in wich the units relate to each other 

in a random way. The factors instructional treatments cogniti-

ve style, and sex are combined in ·an Analysis of Variance de-

s i g n 2 x 2 x 3 . T h e m a i n t~ e s u l t s a r e : ( l ) O i f f e r e n t i n s t r u c t i o n a l 

modalities, mediated by reading, significantly affect produc-

t i v e a n d r e p r o d u c t i v e r e c a 1 l . A p t i t u d e b y t l" e a t m e n t i n t e t" a c -
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tions indicate that: (2) Field Independent students as compa-

red to the Field Dependent ones perform better on reprodutive 

recall under an Eliciting Strategy. (3) Field Dependent stu-

dents as compared to the field independent ones perform better 

on productive recall under an Organizational Aids Stt~ategy

and (4) Field Independent students, as compared to the Fiel d 

Dependent ones perform better on reproductive recall under an 

Independent Information Units Stt~ategy. The results suggest 

implications for best management of classroom students indi-

vidual differences through a more appropriate use of instruc-

tional material. 



APRESENTAÇÃO 

O trabalho ai estã, fruto de alguns anos de experiên-

cia como professora.do Departamento de Estudos B~sicos e dos 

Cursos de Pôs-Graduação em Educação da Universidade Federal do 

Rio Grande do Sul. E fruto, tamb~m, de uma experiência extre-

mamente enriquecedora que se iniciou em agosto de 1976, o gran-

d e d e s a f i o 1 i d e r a d o p o r J u r a c y C . r~ a r q u e s : o C u r s o de D o u t o r a -

do em Educação. Desafio este, amenizado pelo desejo de apro-

veitar as condições de trabalho excepcionalmente favorãveis 

que nos. foram oferecidas. Desafio este, plenamente recompen-

sado pelo prazer e provei to que dele se retirou. Foram mo b i-

lizados importantes recursos e obtido o concurso de um grande 

n~mero de especialistas pertencentes a um vasto leque de uni-

versidades nacionais e estrangeiras, bem como de organismos de 

investigação. O conjunto de tarefas foi cuidadosamente estru-

turado e ordenado no tempo. Foram regularmente organizados in-

tercâmbios e discussões entre colegas de modo a cada um se be-

neficiar das reflexões do grupo relativ2s a problemas educa-

cionais relevantes. 

A medida em que se processavam estas colaborações e 

intercâmbios, num clima profundamente estimulante~ a avtora· 
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deste trabalho sentia um interesse crescente pelo seu prÕprio 

tema de reflexão e a empresa em que estava empenhada, por for-

ça de uma orientação envolvente e segura tanto nos aspectos a-

fetivos como cognitivos, parecia-lhe cada vez mais digna de 

investimento. 

o traba 1 ho a 'i estã' contudo sua proposta não e defi-

nitiva nem acabada~ a cada nova leitura que faço 

sibilidades de reformulação e desenvolvimento. A 

surgem pos-

ca da nova 

leitura, as motivações que determinaram a sua realização vao 

se tornando mais explicitas, mais conscientes. Quando o traba-

lho se configura numa perspectiva mais global, mais prõximo 

da meta, decorrem alguns ~n.óJ..gh.t.ó e as revisões cada vez mais 

criticas eliciam muitos e inevitãveis questionamentos. 

Durante estas reflexões, lembro a afirmação de El-

dridge Cleaver que diz: "Se voc.ê. não e paltte. da óo.tu.ção, ê. paJúe. 

do p!Lobte.ma". Questiono-me: de que lado estou? O impacto des-

te questionamento agrava-se pelo clima polêmico que se insta-

la no atual contexto educacional. Assim, estas reflexões co-

locam-me frente ã frente com algumas incertezas que creio es-

tabelecem mais uma afinidade entre aqueles que concluem uma 

tese de doutorado e se questionam em que medida seu trabalho 

e capaz de trazer uma contribuição efetiva (não somente ao ni-

vel do discurso) ã solução dos pt~oblemas extraordinariamente 

c o m p l E x o s q u e a e á u c a ç ã o d e v e e d e v e r ã r e s o l v e t~ , s e o s eu t r a -

b a 1 h o s o u b e r ~~e c o n h e c e r c o m c 1 a r e z a a s p r i o r i d ~ d e s e d u c a c i o -

nais nesta etapa crucial em qu~ vivemos assinalada por cr'iti-

cas ãs teorias pedagõgicas sob a forma de criticismo politi-
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co, social e debate ideológico. 

Paira no ar uma inquietante sensaçao de que o psicõ-

1 ogo ou o educador quando formula teorias pedagõgi c as estã sim-

plesmente curtindo a irrelevância e a trivialidade sem consi-

deração expllcita pelo contexto social, polltico e .econ6mico. 

Disto, decorre que qualquer trabalho no contexto atual deve 

forçosamente servir a fins sociais e polTticos nâo podendo per-

manecer simplesmente a nTvel acadêmico. 

Refletindo as preocupaçoes do Dr. Samuel Pfromm Net-

to, quando de sua visita a este programa de Põs-Graduação em 

setembro de 1980, indaga-se em que medida não se estã substi-

tuindo as antigas algemas de ferro por outras novas de ouro? 

A noção implTcita de convicção apaixonada, de subordinação a 

idéias e estereótipos continua presente em ambos os casos e 

pode novamente nos conduzir a uma visão distorcida da real i-

d a d e , a u m e n f o q u e u n i 1 a t ·e r a 1 d o p r o b l em a . E s t a r e m o s e n f r e n -

tando um novo modismo, que vem impregnado de um novo e compl e-

xo jar·gão? Parece, que para alguns a Sociedade surge muitas ve-

zes como uma personagem alegõrica, cujos atributos sao esco-

lhidos ao bel-prazer e em função da tradição a que cada um es-

tã ligado. Isto se pode constatar, com algumas exceçoes, ate 

mesmo em reuniões sobre o assunto ã nTvel nacional. 

O f e n ô m e n o p o d e , e m p a r t e , s e t~ e >: p l i c a d o por um a c o n s -

cientização tar-dia de que t2orla pE-C:agÕgica e tE:oria c i ent1-

f i c a d i T e r e m e n t r e s i ~ p t~ i n c i p c. l ír1 e n t e e rri g r a u d e n e u t r a 1 i d a -

CG. Uma tE:úriê. dE :::ns~no e umõ teoria po11tica porque deriva 

de um cons~nso que ci-:z r·E:speito a distribuiç~o de podet~ den-
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tro de uma sociedade: quem deve ser educado, e para 

nhar que papeis. Obviamente, não se poderia esperar 

desempe-

d e um a 

teoria pedagÓgica o mesmo grau de neutralidade de uma teoria 

cientifica. 

Para considerar este problema na sua generalidade, 

devemos colocã-lo em dois planos diferentes. O primeiro, de-

rivado de um argumento histõrico, que revela que um movimento 

e ~xatamente a antitese daquele que o precede daf, explicare~

se os exageros e fervores apaixonados que hoje caracterizam o 

nosso panorama educacional. O segundo, derivado de um argumen-

to sobre a dinâmica psicológica do ser humano, que tende abus-

car justificativas externas, bodes expiatõrios para justifi-

car sua incompetência, seu fracasso, e que sã contribuem para 

postergar a ação. Qualquer trabalho pode revelar, independen-

te das intenções de seu autor, um cunho politico, uma orienta-

ção social, dependendo do contexto em que se insere e da sen-

sibilidade e tradição de quem o interpreta. 

Um exemplo bastante ilustrativo diz respeito a sur-

presa manifestada por Bruner, quando este soübe que seu livro 

Processo da Educação foi utilizado por diferentes pafses para 

cumprir-diferentes finalidades sociais. Por exemplo, na Ita-

lia, a mensagem do livro foi utilizada por associações Marxis-

t a s b em c o m o c l a s s i c i s t a s , f o r n e c e u 11 i 11 ~~ ,t g h ;t -6 11 p a r a d e b a t e r o 

p l~ o b l e m a d e t~ e v i s 2 o d a E d u c a c ã o i t a l i a n 2. e a b ~~ i u n o v a s p e r s -

p e c t i v a s p a l~ a e n f r 2 n t 2. r u rr: 2. s o c i e c a d e i n C: u s t t~ i a l e m m u d a n ç a . 

i\ a U n -; ã 0 5 O V Í e t i C a ~ O S I~ e S q U l C i O S d O O O 9 r:, a t i S mO S tê 1 i n i S ta a -

plicôdos, em sala de aula., foram neutralize-dos por urr gt~upo de 
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criticas sociais que intl~oduziu noçoes de descoberta e intui-

ção, as quais constituem a ênfase do livro. O mesmo se veri-

ficou na Pol~nia, Hungria e Tchecoslov~quia. Em Israel, as i-

de i as de B r· une r sub si di a l~ a m programas de p r e p a.~ o de no vos i m i -

grantes, representando um enfoque promissor para evitar a me-

diocridade, a qual, segundo temem alguns criticas sociais, po-

derã tornar o pais pet~igosamente vulnerãvel, devido a sua a-

tual posição de isolamento. Concordamos com Bruner, qucndo es-

te diz que o empenho pela excelência intelectual e a luta por 

uma mudança social radical não são incompativeis. 

Os pro b 1 em as s o c i a i s , as l~ e a 1 i da de s da v ida , s ao tão 

decisivas na configuração da atual situação, quanto o despre-

paro do professor, para a função que desempenha. E claro, que 

as escolas não podem assumir gratuitamente a missão que a so-

ciedade nelas deposita, porem que isto não sirva para desviar-

nos de funções igualmente relevantes que constituem em essên-

cia o nosso mister e que nas palavras de Bruner permanecem cru-

ciais como sempre foram e dizem respeito a mente e seu culti-

vo, o processo de tornã-la poderosa com os instrumentos e es-

truturas do conhecimento, de equip~-la com os poderes e estra-

tegias para um exame meticuloso e estruturação da informação. 

Segundo o autor, por razoes que s~o endêmicas~ ao - o cenar1o e-

ducacional n6s tendemos a optar por um bem de cada vez. 

O p 2. n o l" ê n a e:: d u c a c -i o n a 1 t c '/ 2 ~ 2 ~· r ·= ~- ; c. ;~~ 2 s i s; u a l m r::: n t e 

r E: ; e vê n te s E: c; ~;e 2 c:: l" e c '= ír c. -;__c.: r: ç E. o . :_; ~- c 2 I e s , 1- 2 -: 2 r E - se ã ê p l i -

c a ç â o d o c c n ri e c i r;-; e n t o d -; ~ r o n ~ v C: 1 5 o ~. t" e 2 p l" e r, c 1 z a g e m ~ p l" o c e s -

s o s c o g n i ~ i \' o s e c e s C: n v o l \' i n é n t o h L: 1: c n o . ,r., p e s a. ~~ d a c o n c e n t t" c. -
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çao de interesses da area, tem-se a sensaçao de .:ue sao mini-

mas as contribuições para um entendimento integrado. Esta cons-

ta ta ç ã o f o i e s s e n c i a 1 par a deter m i na r a o r i e n ta ç ã o do t r aba 1 h o 

de pesquisa que ora se apresenta, que em ultima anãlise bus-

c a c o n c i 1 i a r a postura descri ti v a de di f e rentes enfoques de a-

prendizagem com a postura prescritiva das teorias de ensino, 

as quais estabelecem regras especificas sobre a maneira de trans-

mitir o conhecimento ou o dominio de habilidades. 

Parece necessãria alguma articulação entre teoria e 

p rã ti c a . P a 1~ e c e n e c e s sã r i o um c o r p o i n te grado de te c n i c a e s -

pecial de aplicação. A identificação desta necessidade nao e 

recente e tanto quanto se sabe remonta a 1899 quando DE·t-JEY 

d i a n t e d a A m e r i c a n P s y c h o 1 o g i c a 1 A s s o c i a t i o n e x p 1~ e s s a v a s e u 

interesse pelo desenvolvimento de uma ciência especial de li-

gação entre teori3 psicolõgica e trabalho prãtico. 

" ... a C?..~~ ê.nc_ia lt..C?..af do pltO b.Lc.ma c.nc.onVr.a-~e. nu-
ma c.one.xão c.nt!Le o.ó do.iJ.> -te./ww~ c.x.tlz.CJ110.6 e.n.tfte.. o 
;te. õ Jti c. o e. o p!tâ.t.i.. c. o - po fL me.. i o de. um a c.-<.. e n c. i a 
de. aJt.tic.ufação. Ê a patL.tic.ipação pci..o homem pfL.ã.-
.tic.o na .te!.oh..ia poh.. me.io da agê.nc.ia de. uma c.iê.n-
c.ia de .Ligação que. de..te..Jtmina de uma ve.z a e.fJi-
c.iê.nc.ia do .tJtaba.tho fJe.i.to e. a fibe.Jz..dade. mo!tal 
e. de.~e.nvolvime.n.to pe.~~oaf daque.le. que. ~e. e.nga-
j a n e .L e." . 

Estes s a o a 1 g uns dos "i 11~ ig h.t~" que me o c o r rem q u a n-

do da apresentação de uma tese de doutorado sobre diferenças 

individuais e tratamentos instrucionais alternativos, que se 

originou da convicção de que um teste poderoso da adequação de 

uma teoria descritiva nas ciências sociais e comport2mentais 

pode ser feito atravês de tentativas de aplicação baseadas no 

desenvolvimento de teoria prescritiva para o delineamento da 



X X i i i 

educação. 

Outra afinidade entre os que concluem uma tese de 

doutorado, ê a convicção de que o trabalho não teria sido pos-

sivel sem o envolvimento de outt~as pessoas. A todas elas sou 

muito grata. 

. A m e u g r u p o d e c o 1 e g a s p o r t e r em c r i a d o um a m b i e n -

te de aprendizagem extremamente enriquecedor. Em 

particular ã Maria Estela Dal Pai Franco e Marilfi 

Fontoura de Medeiros, por suas sugestões valiosas . 

. ~ Ligia Averbuck e Lia·Maquardt por seus assesso-

ramentos importantes nos aspectos metodológicos de 

elaboração dos textos de leitura . 

. Ã ~ilda Neves Bittencourt pela ãrdua tarefa de a-

nãlise de conteúdo do material verbal dos alunos. 

. A G u a c y r a L o p e s L o u r o , e s p e c i a 1 i s t a em E s t u d o s S o -

ciais, pela sensibilidade e criatividade com 

que soube organizar o contefido dos textos de lei-

tura. A sua disponibilidade e entusiasmo foram fa-

tores importantes e estimuladores para a realiza-

ção deste trabalho. 

• Ã e f i c i ê n c i a à e Si 1 v i a !·~a r i a L e h nem a n n Ramos e !·'la r-

gareth R. Panizzutti que assumiram os dut~os encar-

gos das inúmeras datilografias t~picas de um tra-

balho desta natureza. 
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. A o D r. 1·'1 a r c e 1 o Baque r o, por sua v a 1 i os a o ri en ta ç ã o 

na técnica de amostragem utilizada no presente es-

tudo . 

• Ã Secretaria de Educação, na pessoa da professora 

1·1 a r i a L u i z a R o t h , p o r n o s te r f a c i 1 i t a d o o a c e s s o 

aos Grupos Escolares da capital para a coleta de 

dados . 

. Ao Dr. Aroldo Rodrigues, por ter sabido tão bem 

compartilhar sua profunda experiência de pesqui-

sador . 

. Aos Co-orientadores deste trabalho: 

- Dr. Juan Antonio Tijiboy, pelas excelentes con-

tribuições quanto ao aspecto metodológico do 

trabalho e pelo clima de apoio e segurança que 

soube transmitir. 

- Ora. Thereza Penna Firme, por revelar uma inte-

ligência lucida e perspicaz, que. aliada a suas 

excepcionais qualidades de ser humano muito con-

tribui ram ao 1 on9o das di fel~entes etapas de rea-

lização deste trabalho. 

- Ao Dr. Marco Antonio Moreira, professor do Ins-

tituto de F1sica da Universidade Federal do Rio 

Grande do Sul, que na qualidade de examinadot~ 

convidado da proposta de Tese revelou seus pro-

fundos conheci~entos na ãrea de ensino-aprendi-

zagem sob a forma de excelentes sugestões e re-
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comendaç6es que muito contribuíram para aprimo-

rar a qualidade do trabalho. 

Tive e tenho o privilegio de conviver com algumas 

pessoas especiais que marcam o meio em que vivem, pessoas que 

fazem uma diferença onde quer que estejam. Agradeço ã orienta-

dora principal deste trabalho, Juracy C. Marques, por ser ela 

uma dessas pessoas e com a qual tenho convivido desde 1970. 

Não seria justo agradecê-la somente por ter me dado todas as 

c o n di ç õ e s de r e a 1 i z a r este t r aba 1 h o . O e v o agrade c e r , isto s i m, 

ao modelo exemplar que tem sido ao longo destes anos,como ser 

humano e como profissional diferenciada. Agradeço-lhe jamais 

ter frustrado nenhuma de minhas idealizações. Tenho a agrade-

cer sua permanente abertura para tudo o que aqui se realiza e 

sua luta constante pela excelência, a qual quase que impercep-

tivelmente foi se impregnando em minhas expectativas. 

Agradecer-lhe apenas por sua atuação na realização 

desta tese constituiria em verdade uma perspectiva reduzida de 

todos os beneficios que tenho recebido. Os beneficios conti-

nuados deste relacionamento se farão sentir ao longo do tem-

po, pois tenho a convicção de que foram abstraidos principias 

extremamente importantes que servir~o de guia para minha con-

duta presente e futura. 



CAPITULO I 

CONFIGURAÇAO DO PROBLE~1A 

Introdução 

O Talmud prescreve ao Mestre a sua obrigação de re-

petir tantas vezes a lição quantas sejam necessãrias para que 

o discTpulo possa compreendê-la bem. E bastante sugestivo o e-

pis6dio sobre o Rabi Berida que tinha um discTpulo dotado de 

l i m i t a d T s s i ma i n t e l i g ê n c i a . P a r a e s s e j o v em , o f. i e s t r e e r a o -

brigado a repetir "quatr·ocentas" vezes a lição, pois sõ assim 

conseguia que ele compreendesse alguma coisa. 

"E-~tava, c_e.fLta ve.z, o pac_-i.e.nte. Rab-i., ã-6 vofta-6 
c.om o .tal d-i.!.:lc.:Z.pufo, e.!.:lt}oJLçando-!.:le. na e.xpf-i.c.a-
ção de. c_e.fLto :ttL.e.c_ho da E!.:lc_fLi.:tufLa. Se.gundo -Se.u 
c_o,s.tume., c.xpfic_ou qua.tAoc.e.n:ta-6 veze.-6 a fiç_ão ao 
Jot:e.m, ma-S C.-6-te. no t)im de_ tudo, in:tC!.;'IJwgado, c_on-
6 e. -5 .6 o u q u e. 11 a d a h a v i a c o m p /t c. e. n d ,{_ d o . 
- M c. u t) i f h o - di-6 .6 c_- f h e. o Me. h :t , .. ._c. e. n c. a,( ando- o 
con:tJLi!.:l:tado - Se.fLã po.6.6Z\)e.f que., de.;.,;ta vez, a-6 
minha-6 muf.:t-tpf-tc.ada-6 li.e.pe.;t-tçõe-6 não tive.6-6CJJJ lo-
o ... ~.-ad o ê.x.{.to? 
~ 

- Po_{_-6 bem!- de.c..{.d.{.u c -6~b-te, aé·c-~'Icmdc--6c. tiJ(.'_.{..6 
do jovem - A c.u-tpo. não é .tLUlj é ni-Lnfl.a. Rc.ccme.-
ç a ... '- e.m o -6 de. 11 o v o • 
E , o_ '1 .t c -~ d c. 6 a ,<_,..._ p a -'i. a a .. .._ c. u. n .{ ã o , l~ c i 11 i c. i o u. a 
t:iC0ma -ticêi_o e. f'-C.pc:tiu-a c•u--t, ... La-6 oua:t.-'i..oce.n:t.a,s vc-
: e..6 • " • 
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Não se sabe se o velho Rabi logr'ou algum êxito, a-

pesar de sua boa vontade e dedicação. Jamais se saberã, pois o 

Talmud omite o desfecho do EpisÕdio. Contudo, a julgar pelo 

fracasso de variações mais atuais em torno do mesmo tema nao 

s e rã a r 1~ i s c a d o a p o s t a r n u m f i n a 1 m a 1 s u c e d i d o t a n t o par a o r "e s -

tre quanto para o seu disc1pulo. 

Os procedimentos milenares do velho mestre continuam 

atualmente em pleno vigor. Um exemplo bastante ilustrativo se 

refere ã situação que o nosso sistema educacional estabelece 

para os alunos reprovados. O aluno que~ reprovado~ obrigado 

a repetir a mesma sêrie geralmente com o mesmo professor e na 

mesma modalidade de ensino. Em resumo,\ a repetência do aluno 

se dã sob circunstâncias exatamente iguais as que o levaram ao 

fracasso. 

O u t r o e x em p 1 o , s e r e f e t~ e ã ã r e a d e e n s i n o i n di v i d u a -

1 i z a d o q u e n u m a d e s u a s m ã x i m a s t~ e c o m e n ·d a a o p t~ o f e s s o r d e i x a r 

o aluno trabalhar em seu ritmo prõprio de aprendizagem. As pres-

c t~ i ç õ e s do Ta 1m u d p a t~ a l~e p e ti r a 1 i ç ã o tantas v e z e s q u antas 

necessãrias, juntamente com recomendações mais atuais para se 

dar ao aluno o tempo que ele necessita para aprender a lição, 

sao em essência a mesma coisa. Isto~ desolador no sentido de 

indicar que a persist~ncia milenar de interesses pela indivi-

dualização do ensino não tem contribuído para o desenvolvimen-

to das teorias da instrução. As tentativas car~cem de uma ca-

t~acterização de procedimentos de ensino em termos gerais e com-

Par ã v eis e sã o i nade q u c. das à o p ú n to de v i s ta de uma e 1 a b o ração 

d e c a r a c t e 1~ i z a ç õ e s p e r t i n e n t e s d a s a p t i d õ e s d o a 1 u n o . 
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"AJ.> adap;taç.Õe-6 ex.--lJ.>:t.en:t.e-6 geJta.tmen;te c.on-6--lJ.>:t.em em 

adap;taJt o Jt--l:tmo inJ.>:t.Jtuc.--lona.t ~-6 nec.eJ.>J.>idade.-6 do aluno, em vez 

do me:todo inJ.>:tJtuc.ionaf" (TOBIAS, 1976, p. 61). Sabe-se, atual-

mente, que o ritmo define apenas uma das inúmeras aptidões do 

aluno para a aprendizagem. AUSUBEL (apud SPERRY, 1972) iden-

tifica pelo menos 20 dimensões diferentes de estilos cogniti-

vos. 

Do panorama atual, deduz-se a prevalência do ensino 

individual sobre o individualizado. Pois, o ensino individua-

lizado ocorre quando as metas do ensino, materiais de apren-

dizagem, conteúdo ou métodos de ensino são especialmente es-

colhidos para um aluno em particular ou para um pequeno grupo 

de alunos com caracter1sticas comuns. O ensino individual li-

m i t a - s e a p r o mo v e r a i n d e p e n d ê n c' i a d o a 1 u n o e a d e s e n v o 1 v e r 

sua habilidade em trabalhar por si prõprio em seu ritmo prõ-

p r i o d e a p r e n d i z a g em ( G A G E & B E R L I N E R , 1 9 7 5 , p . 5 6 .3 ) • A 1 g u n s 

consideram um exagero a atual afirmação de que o ensino indi-

vidualizado pretende otimizar o desempenho de aprendizagem me-

diante uma adaptação do ensino ãs diferenças individuais (SPER-

RY, 1972, p. 3). De acordo com DALE (1972, p. 92), alguns pro-

gramas de ensino individualizado supõem uma serie de tarefas 

de aprendizagem altamente estruturadas, ao longo das quais o 

aluno se movimenta em taxas de velocidade variadas. A dieta e 

a mesma. Todos começam na pagina 1 do livro texto, mas alguns 

atingem a ultima pãgi na antes que outl~os. Obviamente este e um 

conceito ·limitado e inaceitãvel de ensino individualizado. 

Serã vãlido denominar-se de individualizado um en-
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"AJ.:J adap.:taçõeJ.:J ex-LJ.:J.:ten.:te-6 genatmen.:te c.on-6-LJ.:J.:tem em 

adap.:tan o ni.:tmo inJ.:J.:tnuc.ional af.J neceJ.:JJ.:J-tdade~ do aluno, em vez 

do mé..:todo -LnJ.:J.:tnuc.-Lonaf." (TOBIAS, 1976, p. 61). Sabe-se, atual-

mente, que o ritmo define apenas uma das inúmeras aptidões do 

aluno para a aprendizagem. AUSUBEL (apud SPERRY, 1972) iden-

tifica pelo menos 20 dimensões diferentes de estilos cogniti-

vos. 

Do panorama atual, deduz-se a prevalência do ensino 

individual sobre o individualizado. Pois, o ensino individua-

lizado ocorre _quando as metas do ensino, materiais de apren-

dizagem, conteúdo ou métodos de ensino são especialmente es-

colhidos para um aluno em particular ou para um pequeno grupo 

de alunos com caracteristicas comuns. O ensino individual li-

mita-se a promover a independência do aluno e a desenvolver 

sua habilidade em trabalhar por si prõprio em seu ritmo prõ-

prio de aprendizagem (GAGE & BERLINER, 1975, p .. 563). Alguns 

consideram um exagero a atual afirmação de que o ensino indi-

vidualizado pretende otimizar o desempenho de aprendizagem me-

diante uma adaptação do ensino ãs diferenças individuais (SPER-

RY, 1972, p. 3). De acordo com DALE (1972, p. 92), alguns pro-

gramas de ensino individualizado supõem uma serie de tarefas 

de aprendizagem. altamente estruturadas, ao longo das quais o 

aluno se movimenta em taxas de velocidade variadas. A dieta e 

a mesma. Todos começam na pãgina 1 do livro texto, mas alguns 

atingem a ultima pãgina antes que outros. Obviamente este e um 

conceito limitado e inaceitãvel de ensino individualizado. 

Se rã vãl i do denomina r-se de i ndi vi dua 1 i zado um en-
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sino que estã sendo equacionado em termos de ritmos de apren-

dizagem, e que concentra suas discussões em torno de debates 

polarizados sobre qual o melhor método de ensino? Em canse-

qUência disto, um certo pessimismo estã envolvendo a ãrea de 

individualização do ensino, que não tem conseguido alcançar 

aqui lo a que verdadeiramente se propoe: adaptar o ensino -a s 

inümeras diferenças individuais do aluno. 

As constatações sugerem a necessidade e relevância 

de novas abordagens para o manejo das diferenças individuais 

do aluno em sala de aula. Especificamente em nossa realidade, 

MEDEIROS (1975) acrescenta a um modelo de individualização do 

ensino a variãvel prefer~ncia do aluno q~anto a conteüdo, es-

tilos de aprendizagem, estilos cognitivos, ritmo, 6eedbac~ e 

avaliação. Os resultados globais do estudo evidenciam uma su-

perioridade no grau de iniciativa e comprometimento, em rela-

ção ao controle, para .o grupo experimental, submetido a uma 

maior amplitude de opções na situação de ensino. 

Mais recentemente, desponta uma alternativa bastan-

te promissora para a adaptação do ensino a variãveis de dife-

rença individual, que transcedem a dimensão de ritmo de apren-

dizagem, e que consiste em compatibilizar o tratamento instru-

c i o n a -1 c o m a s a p t i d õ e s d o a 1 u n o , d e t e r m i n a n d o a n a t u t~ e z a d a s 

in!erações entre ambos {CRONBACH & SNOW, 1977). 
/ 

O c o n f ~~ o n t o d a s d i f e ~~ e n ç a s i n d i v i d u a i s , d e n t r o d e s -

sa abordagem, pressupõe interações entre a aptidão do aluno e 

0 t ~~atam e n to i _n s_t ~~ u c j_on a l ( ... Ap ti tu de T r e a t me n t I n te r a c ti o n s ) . 

Dentro deste enfoque não existe o melhor m~todode ensino, mas 
--
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sim aquele que mais se aj1usta a uma determinada característi-.. 
ca do aluno. Mais especificamente, considera a seleção de me-__ - --
todos particulares de ensino, especialmente apropriados para 

certas aptidões do aluno relativas a aprendizagem. t um enfo-

que que respeita as maneiras pessoais do aluno processar a in-

formação no curso de novas aprendizagens, endossando a i dei a 

de que diferenças individuais em aptidão interagem com o me-

todo instrucional para afetar o desempenho de aprendizagem. 

Este novo enfoque orienta-se no sentido de buscar respostas 

vã 1 i d a s p a r a a 1 g u n s q u e s t i o n a me n t o s b ã s i c os : "Que. v a Jti ã. v e. Ló da 

pe.hhoa in~e.Jtage.m com que. vaJLiã.ve.ih de. ~Jta~ame.n~o? Que. m~~odoh 

de. inve.h~igação de.ve.m h e.JL pe.M e.guidoh abim de. q_ue. .6 e. po.õ.õa a-

c.umu.tan c.onhe.c.-i.me.n.to de..t>.ta e.-t>pec.-i.e.?" (CRONBACH & SNOW, ·1977, 

p. 12). 

Estabelecer a existência de interações, requer um 

estilo especial de pesquisa psicolõgica-educacional. Pesqui-

sas na ãrea do ensino tradicionalmente em nossa realidade tem 

se preocupado em explorar os efeitos principais de diferentes 

abordagens instrucionais sob a forma A melhor do que B. ·Dados 

relativos ã aptidão dos alunos tem sido utilizados de modo ge-

ral para descrição da amostra ou para que o investigador pos-

sa assegurar-se de que os grupos de tratamento sao compara-

veis. 

Investigações na ãrea do ATI, Aptitude Treatment In-

teractions, tem indicado a disseminação e aceitação do fenô-

meno, por um n~mero expressivo de pesquisadores. ·A ãrea rés-

sente-se ainda de alguns problemas metodolÕgicos, e tem-se ain-
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da pela frente um longo caminho, antes que se possa derivar as 

implicações educacionais dessa nova ãrea de pesquisa. De acor-

do com Tobias (1976, p. 62), a situação atual das pesquisas na 

area não rermite, ainda, prescrições do tipo: "utJ..lJ..ze o me-

todo X c.om eJ.>te tJ..po de. aluno, enquanto que e.J.>te oubw tJ..po de 

aluno deve J.>efL J..nJ.>tJLuZdo pelo método Y". Segundo Be rl i ner e 

Cahen (apud TOBIAS, 1976) deve-se assumir um "otimismo" cau-

teloso, pois muito trabalho estã ainda para ser feito sobre a 

viabilidade do constructo ATI e suas contribuições para um maior 

esclarecimento dos eventos instrucionais. 

Algumas discordâncias ainda caracterizam a area. Os 

investigadores diferem quanto ã seleção das aptidões como va-
\..__..-·---- -....._ -

riãvel de pesquisa. Aptidões tem sido definidas em termos de 

habilidades cognitivas, gerais ou especificas, aquisições pre-

vias, caracteristicas de personalidade, caracteristicas esti-

listicas e tendências atitudinais e motivacionais. As variã-

veis de tratamento tem tipicamente consistido em comparaçoes 

instrucionais que incluem curriculos alternativos ou métodos 

i n s t r u c i o na i s , v a r i a ç õ e· s no seqUe n c i ame n to do e n s i no , di f e r e n-

tes professores, procedimentos clinicas ou de aconselhamento, 

e ate mesmo diferentes salas de aula ou ambientes institucio-

nais (SNOW, 1973). 

Os investigadores tambem diferem entre si, -quanto a 

adequação do termo Aptidão. TOBIAS (1976, p. 62) propõe a subs-

tituição deste termo, por julgar que·o mesmo estã tradicional-

mente associado com o dominio cognitivo e ''bem pode phedl~poh 
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c.omo: aqu.l.6..tç_ão ou. .<.nt.e..t.<.gê.nc.la 11
• De acordo com o autor, o ter-

mo ATRIBUTO deve substituir APTIDAO, porque mantem a abrevia-

tu r a ma i s di fundi da par a c a r a c t·e r i z a r essa ã r e a de p esqui s a e 

não possui conotações que restringem a seleção de variãveis 

para estudo. No entanto, considera-se recomendãvel a manuten-

ção do termo aptidão, proposto por CRONBACH & SNOW, porque e 

possivel que, inserido neste novo esquema teõrico, ele venha 

a ter a conceituação que lhe e mais apropriada. De acordo com 

definições contidas no Webht.e~'h New Wo~ld Vlc.t.lona~y, o ter-

mo não e unicamente associado a dimensões cognitivas. Refere-

se a ajustamento, adequação, tendências naturais, habilidades 

ou talento. 

E possivel que as inconsistências verificadas na ã-
rea de pesquisas que envolvem o ATI ocorram, principalmente, 

por algumas razões: primeiro, ainda não se dispõe de uma or-

ganização comparãvel de variãveis relacionadas aos tratamen-

tos instrucionais {CRONBACH & SNOW, 1977). Nem sempre as pes-

quisas apresentam uma conveniente descrição dos tratamentos. 

De acordo com os autores anteriormente mencionados, ".6abe-.6e 

multo pouc.o .6ob~e a.6 exlg~nc.la.6 lmpo.6t.a.6 ao aluno pelo.6 m~t.o-

do.6 e melo.6 u.t.lllzado.6 pa~a c.omu.nlc.a~ o c.ont.eudo" ( p. 16 8). 

Isto dificulta sobremaneira que se localize as origens das in-

terações. 

Em segundo lugar, em relação ãs aptidões seleciona-

das para estudo, não existe uma definição clara e precisa. Em 

sala de aula as adaptações geralmente ocorrem de forma intui-

tiva, orientando-se basicamente rela experiência do professor 
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e por suas impressões de cada aluno (CRONBACH & SNOW, 1977, p. 

1). Não se sabe que variãveis de diferença individual predizem 

respostas ao ensino, de modo consistente, estãvel e generali-

zãvel. Em outras palavras, que diferenças individuais do alu-

no sao relevantes para uma identificação e requerem estrate-

gias instrucionais apropriadas? 

Tentativas de compatibilizar o ensino com as condi-

çoes internas de aprendizagem, focalizando especialmente o es-

tilo cognitivo do ?luno, tem sido recomendadas porSPERRY (1972). 

Relacionada a esta recomendação surge a necessidade de diagnõs-

ticos mais detalhados de estilos cognitivos ou estratégias de 

aprendizagem. Algumas estratégias de ensino desenvolvem-se a 

parti r das preferências que o aluno manifesta quanto a me todos 

de aprendizagem, materiais instrucionais, etc. Tal procedimen-

to e por vezes de validade discutivel, porquanto um estilo de 

aprendizagem pode ser consciente ou inconsciente. Desta for-

ma, manifestações do individuo sobre como deseja aprender po-

dem ou não estar associadas ã forma como efetivamente aprende ( CRON-

BACH & SNOW, 1977, ~- 170). 

BERLINER & CAHEN (apud TOBIAS, 1976) sugerem que es-

tudos que envolvem o modelo de habilidades alternativas são i-

n a d e q u a d o s d o p o n to d e .v i s t a d a s d i m e n s õ e s d e a p t i d ã o e t r a -

tamento. Tratamentos instrucionais alternativos têm diferido 

entre si, apenas em detalhes minimos, "A-6 dit5e.Jte.nça.6 de. inpu.t 

pode.m nao e.ngajaJL di6e.Jte.n.te..6 habilidade.-6 e., con.6e.qUe.n.te.me.n.te., 

.te.nde.m a não ~n.te.Jtag~JL c.om a d~me.n.6ão de. ap.t~dão a-6 q~ p!Le.-

'-> um~ v e.lm e. n.t e. fL e. n f e..t e.m e..D .tal> d~ 6 e !L e. n.t e..D h a b ~f~ da d e..D " ( T O B I A S , 
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1976, p. 64). Uma outra dificuldade bastante seria refere-se 

a viabilização, em ambientes naturais de aprendizagem, de um 

modelo de processo instrucional baseado em habilidades alter-

nativas. Os resultados obtidos na ãrea derivam, em sua grande 

maioria, de pesquisas conduzidas em laboratõrios. TOBIAS (1976, 

p. 55) questiona os aspectos prãticos de tal concepçao, numa 

perspectiva de pesquisa e desenvolvimento de curriculo. Con-

forme o autor, nao e dificil, em situação de laboratõrio, o 

desenvolvimento de estrat~gias alternativas baseadas em dife-

rentes habilidades. Contudo, isto serã viãvel em sala de au-

1 a? 

Para que as pesquisas na area de ATI desenvolvam cri-

terias de aplicabilidade, logrando o estabelecimento de uma 

ponte viãvel entre o laboratõrio e a sala de aula, TOBIAS, 

(1976) sugere que os materiais de pesquisa devem buscar uma 

maior aproximação com os materiais realmente utilizados pelos 

professores em sala de aula. Dentre esses, destaca-se o texto 

de leitura, um excelente recurso para transmitir aos alunos 

experiências indiretas e informações de forma extensa e or-

ganizada, constituindo um estimulo tecnolõgico bastante utili-

zado em sala de aula, porem escassamente explorado pelo pro-

fessor nas potencialidades que oferece. Materiais verbais es-

critos representam um importante recurso em sala de aula, cons-

tituindo o principal meio de aprendizagem para culturas que 

sabem ler e escrever. E um recurso de aprendizagem relativa-

mente barato, acessivel e uma fonte flexivel de aprendizagem 

(GAGNE,. 1978). 
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Aprendizagens mediadas por textos de leitura tem a-

cumulado dados substanciais. Recentemente, in~meras pesquisas 

tem explorado variãveis que afetam esta forma de aprendizagem 

( T E N E N B A UM , l 9 7 7 ; A N D E R S O N , 1 9 7 3 ; Y E K O V I C H & K U L H A V Y, l 9 7 6 ; FU -

RUKAVA, 1977; KAPLAN, 1974; JOHNSON, 1974 e BOYD, 1973). Tais 

estudos tem sido conduzidos numa tentativa de entender e con-

trolar os processos de aprendizagem subjacentes. Mais recen-

temente, destaca-se o estudo de ANGELO (1979), que investiga 

os efeitos faci l itadores de metãforas e parãfrases na retenção 

a longo prazo de informações verbais na ãrea de Ciências. 

Tem-se verificado atualmente um grande interesse de 

pesquisadores e educadores para um melhor conhecimento. de fa-

tores de diferença individual do aluno que contribuem para ma-

ximizar aprendizagens mediadas pela leitura. Neste sentido, 

GAGNE (1978) apresenta dados consistentes com a noção de que 
' diferenças individuais estão relacionadas com a retenção da 

informação. Devido em parte, a aplicação de modelos de proces-

sarnento da informação ·na ãrea do ensino, o estudo da cognição 

e atualmente mais intenso do que em qualquer ~utra época. Con-

tudo, como se pode observar, os modelos em seus postula-

dos parecem ignorar as inúmeras diferenças individuais nas ma-

neiras em que as pessoas tipicamente processam a informação. 

FURUKAWA (1977) investigou diferenças individuais do 

aluno no que se refere â capacidade de processamento cogniti~ 

vo (CPC) e modos de aprendizagem, sobre a retenção de infor-

mações transmitidas por textos de leitura. Os dados obtidos in-

dicam superioridade de desempenho para alunos com alta CPC em 



1 1 

relação a alunos com baixa CPC. Face a esses resultados -e de 

se esperar que as vãrias caracteristicas individuais que o a-

luno traz consigo para o periodo de leitura estejam associa-

das ao grau de retenção, ou lembrança reprodutiva e freqllên-

cia de combinações, transformações e utilização da informação, 

ou lembrança produtiva. 

Formulação do Problema 

A apresentação ao aluno de ambientes alternativos de 

aprendizagem que venham a ajustar-se a suas caracteristicas 

individuais parece, ã primeira vista, um tanto quanto utõpico, 

um desafio que dificilmente o professor poderia enfrentar em 

sua sala de aula tão numerosa e com alunos tão diferentes entre 

si . 

A real idade educacional nos mostra que nao e fã c i 1 

utilizar as informações que se tem sobre as diferenças indi-

viduais do aluno. Como utilizã-las para prescrições de ensino 

mais eficazes? Como desenvolver crit~rios de ·apl-icabilidade 

logrando o estabelecimento de uma ponte viãvel entre o 1 abo-

ratõrio e a sala'de aula? A dimensão estilo cognitivo prediz 

uma nova variãvel de diferença individual verdadeiramente re-

levante para tentativas de interação? Esta dimensão requeres-

trat~gias instrucionais apropriadas? Como organizar de modo 

conveniente tratamentos instrucionais alternativos que enga-

jem o aluno em diferentes processos mentais? 

Mais especificamente, a presente pesquisa orientou-

se no sentido de investigar: 
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"Quai-6 o -6 e. -6 e.i.to -6 de di 6 e !te n.t e.J.> mo dai-<. dad e.J.> iM-
.t.Jtue-<.onai-6, mediadaJ.> po!t ie-<..tuJta-6, baJ.>e.ada-6 e.m 
e.J.>.t.Jta.té.gia-6 aite.Jtna.tiva.õ de. p!toc.e..õ.õamento da 
innoJtmação, .õobJte. a e.xp!te..õ.õão da ie.mbJtança p!to-
du.tiva e. da ie.mbJtanç.a Jte.p!todu.tiva de. aiuno-6 eom 
di 6 e.Jt e. nt e.J.> e..õ .ti i o -6 e o g ni.ti v o -6 ? " 

Estes são alguns dos desafios a que se propôs este 

trabalho, cujos objetivos principais foram: 

. Desenvolver e testar uma tecnologia de elaboração 

de textos visando maximizar aprendizagens medi a-

das pela leitura. 

Identificar alternativas para adaptar o ensino as 

d i f e r e n ç a s i n d i v i d u a i s d o a 1 u n o d e f o r m a ma i s s i s -

temãtica e produtiva . 

. Viabilizar em ambientes naturais de aprendizagem 

a utilização de um modelo do processo instrucio-

nal baseado em habilidades alternativas . 

. Contribuir para as teorias da instrução, mediante 

uma caracterização de procedimentos de ensino em 

term~s gerais e comparãveis e elaborar caracteri-

zaçoes pertinentes das aptidões dos alunos. 



CAPITULO II 

ESQUEMA DE REFERtNCIA CONCEITUAL 

Fatores ind-ividuais em aprendizagem: regra ou exce-
ção? 

Uma teoria de ensino deve ser prescri ti v a, fornecendo 

informações sobre como o aluno pode melhor aprender aquilo que 

se deseja ensinar (BRUNER, 1966, p. 40). Esta recome-ndação es-

sencial tem sido abordada sob vãrios ângulos por modelos de 

ensino cognitivistas, os quais incluem um ~a~~onale sobre co-

mo as pessoas processam a informação e sobre como afetar as 

maneir.as .do aluno operar sobre a informação (AUSUBEL, 1968, 

1978 a; TABA, 1967; SUCHMAN, 1966; SCHWAB, 1965). 

Tais modelos de ensino diferem em suas areas de a-

brangência. Alguns, focalizam aspectos restritos do processa-

mento de informação. Outros, constituem modelos especializados 

concebidos para ensinar tipos de pensamento especificas. E, 

hã tambem, os que conceitualizam todas as dimensões da ativi-

dade humana em termos de processamento de informações. 

De acordo com Joyce e Weil (1972, p. 305), os mode-

los de ensino podem ser classificados quanto ao grau de estru-
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tura. Modelos de ensino baseados no Condicionamento. Operante 

de SKINNER, o Modelo do Organizador Previa desenvolvido por 

AUSUBEL e Modelo de ensino voltado para o Treinamento da In-

dagação proposto por SCHWAB, caracterizam-se por um alto grau 

de estrutura. Exemplos de estrutura moderada podem ser obser-

vados no modelo de ensino indutivo criado por TABA, nas pro-

posições de BRUNER para o ensino de conceitos e no modelo Ci-

nético desenvolvido por GORDON. Um baixo n1vel de estrutura e 

previsto no ensino não diretivo proposto por ROGERS. 

Os modelos de ensino que focalizam o aspecto de pro-

cessamento de informações derivam de vãrias fontes. Umexemplo 

de ensino baseado nas descrições do desenvolvimento intelec-

tual propostas por PIAGET, foi desenvolvido por BRUNER· (1966, 

p. 49). De acordo com este autor uma seqUência õtima de ensi-

no deve progredir na mesma direção do curso do desenvolvimen-

to i n te 1 e c tu a 1 d o a 1 u n o . R o t u 1 a n do e·s ta d ou t r i n a d e 11 o b v i a -

mente conservadora .. BRUNER chama a atenção, embora com menos 

ênfase, para uma variedade de fatores que incluem aprendiza-

gens previas, natureza do material e diferenças individuais aos 

quais uma seqUência õtima de ensino estã subordinada. 

Fontes de conceituações sobre processos mentais, tam-

bém tem orientado o modelo de ensino proposto por TABA (1967) 

que identifica algumas tarefas cognitivas como componentes do 

processo do pensamento indutivo. Segundo a autora, o pensamen-

to e uma transação ativa entre o indiv1duo e a informação. Os 

materiais de ensino alcançam os seus propõsitos, na medida em 

que permitem ao aluno o desempenho de certas operações cogni-
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tivas, seqUências e invariantes:"oJtgaitizaç.ão de. 6a:to.6 e.rn .6i.6-

~ema.6 concei~uai~; inte!tp!te~aç.ão de. dado~ e. aplicação de.p!tin-

c..Z pio~ . " TABA , p os tu 1 a que essas três ta r e f as c o g n i ti v as c o m-

põem o processo de pensamento indutivo. A natureza desta tran-

sação ativa pode ser melhor captada nas considerações de TABA 

& FREEMAN (1968, p. 445). 

"A.6 c..Jtianç.a.6 oJtganizarn e..6que.ma.6 me.n:tai.6 que. a.6 
auxiliam a oJtganizaJt a in6oJtmaç.ão. A qualidade. 
da.6 e.xpe.Jtiê.nc.ia.6 de. ap!te.n.dizag e.m de.:te.Jtmina o 
gJtau de. p!todu:tividade. de..6.te..6 e..6que.ma.6. Ve.pe.n.-
de.ndo da.6 e..6tJtatégia.6 de. e.n~in.o e.mp!te.gada.6, a.6 
cJtiança~ podem ap!te.nde.Jt a 6ocalizaft a e..õ:tJtutu-
Jta do~ p!toble.rna~ c..oloc..ado~ pela~ :taJte.6a.6 de a-
p~endizagem, ou ~imple~men~e u~ilizaft p!toc..e.di-
me.n~o~ aJtbi~JtaJtio~. Em ou.tJta.6 pa.lavfta.6, a c..Jtian.-
ça pode a.dquiJti~ uma di.õpo.õiç.ão de. bu.õc..aJt Jte.-
laçõ e.6 e pad~õ e.6 en.~Jte id"é.ia.6 e 6a~o.6 ou .6im-
ple..6me.nte bu.6 c..a.Jt a~ Jte..6 po.6.ta.6 c..ofl.Jte.ta..6". 

Esta transação ativa pode ser explicada segundo os 

autores, pelos processos de assimilação e acomodação, numa 

perspectiva Piagetiana (TABA & FREEMAN, 1968, p. 446): 

"O individuo aju.õ:ta a .i.nnoJtmaç.ão que. Jte.c..e.be. e.m 
qualque.Jt mome.n.to a um e..6que.ma. c..onc..e.i:tual que. 
e.le. jã po.6.6ui (a-6.6-im.i.laç.ão). Quando, a.6 e.xigên-
c..i a.6 da .6 .i.:t ua ç. ã o não .6 e. e. n q ua dJtam no .6 e.u e..6 que.-
ma atual o individuo é noJtç.ado a al.te.Jtã-lo ou 
e.xpandi-lo paJta ac..omodaJt a nova ln.noJtmação (a-
comodação)". 

As estratégias de ensino propostas por TABA sao es-

pecialmente concebidas para o desenvolvimento da capacidade de 

pensamento. A ausência de um modelo de ensino voltado para o 

desenvolvimento do pensamento acarreta para a criança a forma-

ção de esquemas conceituais pouco produtivos que em nada lhe 

facilitam a tarefa de organizar a informação e resolver pro-

blemas. 
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O ensino efetivo consiste basicamente em "o que ~.>e 

c.on.õegue da. c.JU.a.nça., em vez do que .õe c.of.oc.a. dentJto dela.". (TA-

BA & FREEMAN, 1968, p. 445-6). 

As estratégias de ensino a serem utilizadas pelo pro-

fessor foram concebidas para induzir um conjunto de tarefas 

cognitivas identificadas por TABA. 

A tarefa cognitiva que se refere ã Formação~ Con-

ceitos requer que o aluno seja induzido a identificar e enu-

merar dados que são relevantes a um determinado problema, a 

agrupar informações de acordo com critérios definidos e cate-

g o r i z a r e r o tu l a r agrupamentos de i n formações . O a l u n o e l e-

vado a engajar-se no tipo de atividade apropriado mediante a 

utilização, pelo professor, de questões eliciadoras. O proce-

dimento permite ao aluno desenvolver um sistema conceitual a-

propriado ao processamento adequado da informação. Para esta 

tarefa inicial a introdução de situações hipotéticas relacio-

nadas ao problema em estudo, podem eliciar questionamentos im-

portantes. 

Numa ordem sequencial e invariante, o aluno e leva-

do a interpretar os dados, inferir e generalizar. As estraté-

gias de ensino propostas para esta etapa, incluem uma diferen-

ciação entre as caracteristicas de dados particulares, expli-

car dados que tenham sido previamente identificados, determi-

nar relações de causa e efeito que relacionam os dados, e in-

ferenciar (identificar implicações que estão alem das relações 

de causa e efeito identificadas). 
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A terceira tarefa cognitiva refere-se a aplicação ~ 

princípios. Isto envolve, a aplicação de principias para a ex-

plicação de novos fenômenos, ou predizer conseqUências a par-

tir de condições que tenham sido estabelecidas. Mais especifi-

camente, a informação seria organizada de modo a explicar ou 

dar suporte ãs predições e hipõteses anteriormente menciona-

das. 

Conforme pode ser observado na Figura 1 a estrutura 

lÕgica das três tarefas cognitivas propostas revela uma serie 

mais específica de seqUências de processos de pensamento hie-

rarquicamente ordenados. A etapa que se refere ã formação de 

conceitos, inclui os processos de diferenciação de certas pro-

priedades do fenômeno ou eventos e uma habilidade em abstrair 

elementos comuns, determinando o criterio pelo qual agrupã-las 

ou rotulã-las. 

Relacionada a etapa de interpretação da i~formação, 

estã a assimilação de pontos especificas deinformação, segui-

da pelo relacionamento dos vãrios pontos entre si e pela rea-

l i z a ç ã o d e i n f e r ê n c i a s o u g e n e r a 1 i z a ç õ e s q u e v ã o a 1 em d o q u e( 

e explicitamente apresentado ao aluno. 

O processo envolvido na aplicação de fatos e prin-

cípios e um tanto mais complexo envolvendo linhas de predição 

divergentes, imediatas ou remotas. 

De acordo com TABA & FREEMAN (1968, p. 444) 

"o pltinc.ipa.t aJ.>pe.c..to l>obJte. a-6 l>e.qliênc.ial> no de.-
l>e.nvo.tvime.n.to de. pe.nl>ame.n.to e: que. tmla de.nic.iên-
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c.-<. a no do mZn-io da p!t.im e. .i !ta- etapa, tal c. o mo a 
anã.R.i.6e. de. e.xe.mplo-6 c.onc.Jte.to-6, c.onduz a uma in-
c.apac.idade. de. t)unc.-iona!t ao nZve.t da etapa n-i-
nai, que. envolve. a noJtmulação d~ g~n~Jtal~za-
çõ~~. A p!t~nc.~pal taJt~6a d~ ~n~~no, ~n~ão, ê·a 
d~ d~t~Jtm~na!t a o!td~m da~ taJt~6a~ d~ ap!t~nd~-
zage.m e. e.xplo!ta!t c_ada pa~~o apito nundadam~nt~.-
E~t~ ê o ponto c.Jtuc.~al da no~tmulação da~ ~~-
tJtatêg~a~ d~ ~n~~no, ~ c.ontJta o qual o~ mêto-
do~ atuai~ d~ ~n~ino c.om~t~m o~ maioJt~~ ~Jt!to~." 

As estratégias propostas por TABA sao especialmente 

concebidas para um sistema curricular na ãrea de Estudos So-

ciais, mas aplicam-se igualmente a outras ãreas curriculares. 

Sobre a relevância do modelo, JOYCE & WEIL (1972, p. 136), a-

firmam que: 

"V~ um ponto d~ vi~ta do p!to6~~.6o!t, p!tovav~i-
m~nt~ um !t~p~JttÕJt~o d~ ~~tJtatêgia~ indutivM ba-
~ic.M c.omo e.~ .ta.6 de. v e.m .6 e.Jt c. o n ~i d ~Jtad a~ e.~ ~ ~ n-
c.iai~ ~ qualqu~Jt p~~~oa pa!ta ;t~Jt uma opo!ttuni-
dad~ Jtazoav~l de. ~~Jt ~6~tiva ·c.omo p~to6~~~o!t, em 
quaique.Jt nive.l, de.ve.Jtã. c.on.óide.Jta!t 0.6 _p!toc.e.di-
m~nto~ indu.tivo-6, 6i~xive.ime.nte. aplic.ado~, um 
d~ ~~u.6 mai~ impo!ttant~.6 ~n~tJtume.nto~." 

Modelos de ensino destinados a estimular formas par-

ticulares de processamento de informação podem ser ilustrados 

através d.as estratégias de AUSUBEL (1978 a, 1968, 1963), para 

o desenvolvimento da aprendizagem verbal significativa. De a-

cardo com este autor a estrutura cognitiva e entendida como 

c.ont~~do total d~ idê~a~ d~ um dado indivZduo, ou, o c.ont~~do 

~ o!tganização d~ ~ua~ içl"é.ia~ numa a!t~a paJttic.ula!t do c.onhe.c.i-

me.nto (7968, p. 37-9). Nesta perspectiva, quando um aluno as-

simila um conjunto de conceitos, parte de seus processos de 

pensamento são modificados ou elaborados. 

Sobre a maneira em que o conhecimento e representa-

do, organizado e estocado no sistema cognitivo, AUSUBEL (1968, 
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p. 168),. postula que: 

( 1 ) " t me. no .6 di n z cil p aJr.a. o .6 .6 e.Jr. e..ó h um a »0.6' a.pJr.e.-
e.nde.Jt o.õ a.ópe.c.to.õ d-i.ne.Jte.nc.-i.ado-6, a paJtt-i.Jt do 
todo mai.6 inc.lu-bivo pJr.e.viame.nte. apJte.nd-i.do, do 
que. nOJr.mu.taJt O :todo inc..tu.6i\JO, a paJtt-i.Jt de. .6Ua.6 
paJr.:te..6." 

(2) "A o!Lganizaçã.o de. uma de.:te.Jtminada -i.n6oJtma-
çã.o na me.n:te. de. um indivZduo, c.on.6i.6.te. numa e..õ-
.ttLu:tutLa hie.ILaiLquic.a na qual a.õ ideia.õ mai.õ in-
c.lu.6-i.va.6 oc.upam uma po.õ-i.çã.o no ãp-i.c.e. da e..õ.tnu-
tu!La e. .6ub.6ume.m p1Lopo.6iç.Õe..6 c.once.i.to-6 e. dado-6 
b a.tu..a-i..6 pfLO g1Le..6 .6 _{_ vam e.n.t e. me.n0.6 in c.lu.6 i V O .6 e. mai.6 
altamente. dine.JLe.nc.-<.ado.6." 

Tais postulados são considerados consistentemente por 

AUSUBEL em suas tentativas de explicar como mecanismos de a-

prendi zagem operam na mente do i ndi vi duo, fornecendo conseqUen-

temente elementos para dirigir o desenvolvimento curricular na 

escola, concepções instrucionais e prãticas de aval i ação. Sub-

sidiam, também, a descrição de melhores materiais instrucio-

nais. 

O conhecimento no processo ensino-aprendizagem, se-

gundo AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN (1978 a) deve ser inicialmen-

te apresentado sob a forma de idéias gerais e inclusivas. O 

autor propõe ;uma estrutura de conceitos h i era r qui camente or-

ganizados e apres~ntados. Os mais gerais, inclusivos e com um 

alto grau de abstração incorporam conceitos menos inclusivos 

em niveis inferiores de organização. A modalidade pode ser vi-

sualmente representada em termos de uma pirâmide, ou conjunto 

CôNICO de conceitos interrelacionados em diversos niveis de 

abstração. Conceitos altamente abstratos, situam-se no ãpice 

do cone e precedem informações progressivamente diferenciadas 

em termos de detalhes e especificidade (fig. 2). Deste modo, 
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aprendizagens subseqUentes, dentro desta seqUência natural de 

aquisição ocorrem por um processo de assimilação 1 , incorporan-

do-se a ideias gerais previamente aprendidas e estocadas na 

mente do individuo.· Segundo AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN (1978 a, 

p. 124) as ideias centrais unificadoras de uma disciplina de-

vem ser aprendidas antes da introdução da informação e de con-

ceitos mais periféricos. ·Reforçando esta posição, o autor su-

gere inclusive que a terminologia 11 Teoria da aprendizagem ver-

bal significativa .. , seja substituida pela nova denominação 11 Teo-

ria da Assimilação 11
• 

Isto, pode ser atribuido a uma nova ênfase, que, se-

gundo o autor, destaca o importante papel interativo que a es-

trutura cognitiva existente assume no processo aprendizagem 

de novas informações. AUSUBEL identifica a estrutura cogniti-

va existente como o fator mais relevante que influencia novas 

aprendizagens. De acordo com suas palavras: "Se. :tive.-6-he. que. 

~~duzi~ zoda a phieo!ogia e.dueaeiona! a um ÚniQo p4inQlpio, di-

nia que: o mai-6 lrnpon:tan:te 6aton que ln6luenela a apne.ndlza-

ge.m é o que o aluno já. .õabe. Ve.óQubna l.ó.óo e e.n.ólne-o. de a.-

Qondo" (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978 a). 

Aspectos relacionados ã importância dos el ementas 

relevantes na estrutura cognitiva (subsunçores) para a apren-

dizagem significativa, constituem o principal foco da Teoria 

1No contexto do presente trabalho assimilação e vista como o processo de 
interação entre a nova informação e aquela jã existente na estrutura cog-
nitiva. 
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da Assimilação. Destaca-se que a aprendizagem significativa, 

segundo propostas de AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN ( 1978 a, p. 358) 

e especifica ao conteüdo e ocorre com maior probabilidade quan-

do o novo conhecimento a ser aprendi do pelo aluno encontra con-

ceitos ancoradores relevantes em sua estrutura-cognitiva. 

Para AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN (1978 a, p. 351) o 

valor da aprendizagem de um material instrucional depende da 

medida em que pode facilitar uma aprendizagem significativa·. 

A aprendizagem significativa e facilitada quando o planejamen-

to do ensino procura estabelecer uma ligação entre a estrutu-

ra cognitiva do aluno e as atividades de aprendizagem. O au-

tor afirma que inovações curriculares ou planejamento de seg-

mentos de um programa instrucional devem levar em conta que o 

fator mais importante que influencia a aprendizagem e o que o 

aluno jã conhece. 

Novos materiais de aprendizagem podem ser conside-

rados potencialmente significativos somente quando o aluno pos-

sui uma estrutura cognitiva que permita relacionar os aspectos 

substantivos do novo conhecimento. 

A potencialidade de novos materiais de aprendizagem 

pode ser julgada de acordo com os criterios de validade de con-

teúdo com respeito ao conhecimento na estrutura cognitiva do 

individuo e de não arbitrariedade no relacionamento com uma es-

trutura cognitiva em particular (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 

1978 a). 

O enfoque proposto pelo autor, na organização de ma-
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teriais de aprendizagem, e consistente com sua definição de 

estrutura cognitiva, que e, 

( ... ) "o c.on;teúdo ;to;tai e o!Lgan.{.zaç.ão daf.> ).,-
d'é.ia.ó de um de;teJtminado indivZduo, ou, o c.o n-
;teúdo, de .6 ua.ó id'é.ia.ó numa ã.Jtea paJL.t.{.c.ulaJz. do 
c.onhe.c.ime.nto. PoJz. e.x.te.nJ.>ão, a .taJz.e.6a maif.> Jz.e.-
le.van;te. da e.óc.ola 'é. a de iden.ti6ic.a!L c.oJz.po.ó o!L-
ganizadof.> de. c.onhe.c.ime.n;to, c.iah..of.> e e..6.tâve.i.ó, 
e e..ó.timulah.. no aluno a J.>ua aqui.óiç.ão" (AUSUBEL, 
7968, p. 604). 

ConseqUentemente, o planejamento curricular e o pla-

nejamento de ensino, dentro da perspectiva ausubeliana, nao 

p o d e m i g n o r a r o s p r i n c i p i o s d e d i f e r e n c i a ç ã o ·p r o g r e s s i v a d e 

subsunçores, e reconci 1 i ação i ntegrati va, dois processos im-

portantes e relacionados que ocorrem ao longo de uma aprendi-

~agem significativa. A di6eh..e.nc.iaç.ão p!Logh..e..6J.>iva de conceitos 

ou proposições ocorre na medida em que 

"a nova. -i.n6oh..mação e -i.nc.oh..poh..ada, poh.. a.-6.6-i.m-i.-
iação a. um de;teJtm-i.nado c.onc.e.i;to ou pJz.opoJ.>.{.ção 
jã. e.xi.ó.te.n;te. na e..ó.tJtu;tu~a c.ogn.{.;t.{.va; a nova in-
6oh..maç.ão e aph..e.ndida e o .óub.óunç.oJz. e modi6ic.a-
do ou e.iaboJz.ado. EJ.>.te. pJz.oc.e.J.>J.>o de. a.ó.óimilação 
ao o c.oJLJz.e.h.. uma ou ma-<..6 v e.z e. f.>, c. o ndu.z ã d-<. 6 e.h..e.n-
c.iaç.ão pJz.ogJz.e.J.>J.>iva do" c.onc.e.ito, id'é.iaf.> ou p!Lo-
po.õiç.ão" (AUSUBEL, NOVAK g HANESIAN, 7978 a, p. 
1 2 4) • 

O processo de Jteconc.it-i.ação -i.ntegJtativa. ocorre quan-

do·o novo conhecimento aprendido de"modo significativo torna""' 

se discriminado de outras ideias gerais e relações lÕgi cas, 

previamente aprendidas, em termos de diferenças reais ou apa-

rentes. Nas palavras dos autores acima citados, 

"idé.-<.a.ó e.6;tabe..C.e.c.ida..6 na e..ó.th..u:tuh..a. c.ogni:tiva po-
dem h..e..C.aciona.h..-.óe no cuh...óo de. nova..ó aph..endiza-
ge.n.ó. Ve.ó:ta mane.ih..a, nova in~oh..maç.ão pode. f.>C.h.. 
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adqul~lda numa ~eqU~nela ~upe~o~denada em que 
o~ elemento~ e.xl~te.nte.~ na e.~t~utu~a eognltlva 
pode.m a~~uml!t uma nOva o!tganlzaç.ão e eon~e.qUe.n-
:temen:te. um novo ~lgnlnleado". 

Diz-se que reconciliação integrativa e diferenc.iação 

progressiva constituem processos relacionados, porque toda a-

prendizagem resultando em reconciliação integrativa tambem irã 

resultar num avanço de diferenciação dos conceitos ou proposi-

ções existentes. Por outro lado, a reconciliação integrativa 

e uma forma de diferenciação progressiva da estrutura cogni-

tiva que ocorre na aprendizagem significativa. Estratégias de 

aprendizagem para o dominio tornam-se mais eficazes quando con-

ceitos e principias são planejados de acordo com uma diferen-

ciação progressiva e reconciliação integrativa (AUSUBEL, NO-

VAK & HANESIAN, 1978 a, p. 351). Referências constantes ãs prin-

cipais idéias organizadoras são necessãrias para que a dife-

renciação progressiva destas idéias possa ocorrer e para que 

a reconciliação integrativa de idéias subordinadas e superor-

denadas possa ser atingida. 

Clarificando a dis~inção entre aprendizagens super-

ordenadas e subordinadas, MOREIRA (1978, p. 281) menciona que: 

"Ã medida que. oeoJt..~e. a ap!t..e.ndizage.m ~igni6ic..a-
:tlva al~m da e.labo~aç.~o do~ eonc..e.i:to~ ~ub~un-
ç.oJt..e.~ ~ :tamb~m po~~Zve.l a oeo~~ê.neia de. a~~o-
e i a ç. õ e .õ e. n :t ~ e e .õ .õ e .õ e o n e e i:t o .6 • P o Jt e x Q. m p l o , ã 
me.d-<-da que. uma e~lanç.a de.~e.nvolve. o~ eonc..e.l:to~ 
de e~o, gato, lQ.~o, e.te., Q.la pode mai.ó :ta~de. 
aph..endefl.. que :todo-6 e.ó.óe.-6 .ó~o .óubo~dlnado-6 ao 
eonee.i:to de mami6e.~o. Ã medida que. o c..onc..Q.i:to 
de mamZ6Q.~o ~ de..õe.11volvido, o-6 eoneei:to-6 p~e.via-
me.nte. aphe.ndido~ a~~ume.m a c..ondiç.~o de. ~ubohdl-
nado~ e. o eonee.i:to de. mam16e.Jto Jte.phe.~e.n:ta uma 
apll.e.nd-<-zage.m .óupe.hohdenada". 

BIBLIOTECA s~:Tor.L'.L n ~ EDUC'AÇÃo I 
FACULDADE DB Er:UÇAÇÃO • UFRGS 
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Os fatores substantivos e programãticos reconci-

liação integrativa e diferenciação progressiva - podem ser im-

plementados -como estratégias de ensino mediante a utilização 

do organizador previ o. Segundo AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978 

a, p. 116) o organizador previa e instrumento pedagÕgico que 

auxilia na implementação dos principias de diferenciação pro-

gressiva e reconciliação integrativa, estabelecendo uma ponte 

entre o que o aluno jã sabe e o que necessita saber, para que 

a aprendizagem significativa seja possivel. 

o organizador e antecipadamente apresentado a novos 

materiais de aprendizagem. O conhecimento num organizador a-

presenta uma relação superordenada a conceitos subordinados e 

fatos especificas apresentados no conhecimento novo subseqUen-

te. Discussões que a literatura revela em torno de critêrios 

mais precisos para a construção de organizadores prêvios (BAR-

N E S & .C L A W S O N , 1 9 7 5 ) , A U SUB E L ( 1 9 7 8 b , p . 2 59 ) , d i z · q u e "não 

;.Se. pode. ;.Se..Jt.. mai-6 e...õpe.c.Z&ic.o .õobJt..e.. a c.on;.S;tJt..uç.ã.o de. um oJt..ganiza-

do~, po~que.. i.õ.õo he.mpJt..e. de..pe..nde.. da natu~e..za do mate..Jt..Ial de. 

p.!t..e..ndizage..m, idade. do aluno e. gJt..au de. 6amlllaJt..ldade.. c.om o que. 

vai ;.Se..Jt.. apJt..e..ndido". 

A U S U B E L ( l 9 7 8 a , p . 2 5 2 ) d e f i n e o r g a n i z a d o r c o mo "um 

mai.e..Jt..ial in.tJt..odu..tÕJt...<..o c.om um al.to g~au de. ab;.Si.~aç.ão, ge..ne..nali-

dade.. e. Inc.lu.õibitidade..." Conforme o autor, um organizador não 

deve ser concebido em termos de uma visão geral ou apresenta-

ção sumaria das principais idéias do que vai ser aprendido, 

pois uma visão sumariada de um novo conteúdo, atinge seus efei-

tos simplesmente pela omissão de detalhes especificas e não e 



27 

1 

n e c e s s a r i a m e n t e- a p r e s e n t a d a e m n i v e 1 s u p e r i o r d e a b s t r a ç ã o , 

generalidade e inclusibilidade. De acordo com LAWTON & WANS-

KA (1977, p. 235), "o oJtganizadoJL nã.o é: um c.a:tafiJ..>adoJt in:te.Jt-

me.d-i..~Jt-i..o e.n:tJte. a eJ..>:tJtu:tuJta ·c.ogni:tiva, duJtan:te. um p.!toc.e.J..>J..>o i-

nic.ial de. ap.!te.ndizagem''. No entanto,. como foi dito acima, AU-

SUBEL parece conceber o orga .izador mais como uma ponte cog-

nitiva entre o que o aluno jã sabe e a nova informação. 

o organizador previa e uma estratégia concebida pa-

ra uma "manipulação de.libeJtada da e.J..>:tJtu:tuJta c.ogni:tiva" (AUSU-

BEL, 1968, p. 165). A relevância de organizadores previ os se 

reflete na recomendação de Ausubel que diz: 

" qualque.Jt p.!toje.:to de. c.uJLJLic.ulo numa de.:teJt-
minada ã.Jte.a deve an.te..ó de mai.õ nada iden:ti 6i-
c.aJt o.ó p.!tinc.Zp-i..o-6 paJt:t-i..c.u.taJte.-6 oJtganizadoJte-6 e. 
e.xplana.tÕJtio.ó, que. maniúe..õ.tam a mai.6 ampla ge-
neJta.tidade e. p.!topJtie.dade. -i..n:te.gJta:tiva-6. Uma e..6-
.tJta:tégia de u.tifizaç.ão de. oJtganizadoJte..6 pJté:v-i..o.6 
é. e..ópe.c.iafme.n.te. c.onc.e.bida paJta p.!tomov eJt no a-
luno uma ap.!te.ndizagem po.!t .6Ub.6unç.ã.o, po.!t meio 
de. (1) .6upo.!t.te..õ ide.ac.ionai.6 ap.!topJtiadoJ..>; (2) 
an c. o Jtag e.n.6 pa!ta a.6 in 6 o Jtm açõ e.-6 .6 ub-6 eq [en:te..6; e, 
( 3) aumento da di.6 c.Jtiminabilidade en:tJte. a.6 ,{_-
dé.ia.6 Jtelac.ionada.6 na e..6.tJtu:tuJta c.ogni:tiva". 

Evidências de que a disponibilidade de conceitos mais 

gerais e inclusivos fornecem ancoragens para uma variedade bas-

tante ampla de situações (MAYER, 1979), pressupõem uma tarefa 

bãsica e bastante complexa que se refere ã identificação de 

conceitos relevantes nas diferentes disciplinas dentro de al-

gum esquema de organização hierãrquica. Esta tarefa requer, 

segundo AUSUBEL (1978 a) o envolvimento de especialistas que 

manifestem um profundo conhecimento da disciplina e uma habi-

lidosa orientação por parte de expeJt:t-6 em currfculo quanto ao 
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Muitas aprendizagens mecânicas que ocorrem hoje em 

dia nas escolas poderiam ser evitadas, segundo AUSUBEL (1978 

a) por tomadas de decisão menos arbitrãrias quanto aos concei-

tos a serem aprendidos pelo aluno, os quais devem estar vin-

culados a aspectos de aprendizagem teõrica ou testagens empí-

ricas de alternativas de ensino, e pela introdução, no momen-

to certo, sem protelações desnecessãrias, de conceitos e pro-

posições que venham a contribuir efetivamente para a aprendi-

zagem si gni fica ti v a. Segundo o autor, "a-6 .e.xpe.n.{.ênc..{.a-6 de. e.n-

-6.{.no de.ve.m -6e.Jt plane.jada.-6 pa.na. .{.n:tnodu.zin o-6 pninc.ipa.i-6 c.on-

c.. e.i.t.o -6 ou. p!t o p o-6 .{. c;õ e.-6 na. pan:t e. .{. n.{. u ai de.. u.m c.. u.Jt-6 o , pana q u.e. 

po-6-6am -6e.nv.{.n c.omo anc..oJtage..m c.ogni.tiva paJta apJte..nd.{.zage.n-6 -6u.b-

-6 e. q ll e. n.t. e.-6 " . ( p . , 3 59 ) . 

Tais c o n si de rações jus ti f i c a m as i n qui· e ta ç õ e s de A U-

SUBEL (1978 a), na busca de um processo mediante o qual algum 

consenso possa ser atingido, quanto a "qu.e. e.v.{.dênc..{.a-6 ou. -6u.-

po-6.{.ç_Õe..-6 -6ão vã.t.{.da-6 e. ne.f.e.van:te.-6 pana. a. -6e.le.ç.ão do que. e.n-6.{.-

na.Jt e. c. o mo e..n-6 .{. naJt" . 

Independente da amplitude de interesses, os modelos 

de ensino, em sua grande maioria, tambem fazem tentativas no 

sentido de estabelecer analogias entre o sistema de processa-

mento de informações utilizado no material instrucional (es-

trutura de conteúdo) e o sistema de processamento de informa-

çoes que o aluno utiliza. As cor-respondências estabelecidas en-

tre os dois sistemas (o do aluno e o do material instrucio-

nal), são por vezes muito dogmãticas e conflitantes entre si. 
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Conforme foi anteriormente constatados, isto redunda em dife-

rentes teses: para TABA (1967), os materiais de .ensino alcan-

çam os seus propõsitos, na medida em que permitem ao aluno o 

desempenho de certas operações cognitivas, seq~enciais e in-

variantes: organização de fatos em sistemas conceituais, in-

terpretação de dados e aplicação de princípios. 

Para AUSUBEL (1968, p. 168), os materiais de ensino 

atingem seus propÕsitos na medida em que as idéias mais inclu-

sivas e abrangentes a serem aprendidas são apresentadas pri-

meiro e entã~ progressivamente diferenciadas em termos de de-

talhes e especificidade. 

De acordo com MAYER (1975), teorias de ensino, em 

sua grande maioria se baseiam, de modo implícito, num modelo 

do sistema de processamento interno do aluno. MARQUES (1977, 

p. 68), referindo-se ã seqUência de unidades de ensino, reco-

menda que a especificação dos conteúdos· deve ser acompanhada 

do processo mental envolvido "poi-6 -i.J.>:to pefl.mi:te. que. J.>e. .õe.fe.-

c.ione.. o p!Linc.Zpio de. oJtganizaç_ão mai-6 c.ompa.tZve.l c. om a}.) c.on-

diç_~e..}.) p}.)ic.ol5gic.a}.) do aluno tendo e.m vih.ta aquela~ apJte.ndi-

zag e..n~". 

Devido em parte a aplicação de modelos de processa-

mento da informação na area do ensino, o estudo da cognição e 
atualmente mais intenso do que em qualquer outra época. Con-

tudo, como se pode observar, os modelos em seus postulados pa-

recem ignorar as inúmeras diferenças individuais nas maneiras 

em que as pessoas tipicamente processam a informação. Deveria, 

portanto, ser possivel conceituar diferenças individuais no 
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processamento d~ informaçâo em termos das dimens6es de estilo 

cognitivo que o indivíduo caracteristicamente manifesta. 

Construtos de estilo: uma necessidade? 

Constatam-se atualmente, na ãrea da Psicologia con-

temporânea certas tendências no sentido de uma maior valori-

zaçao das características estruturais ~u formais do comporta-

mento do indivíduo em oposição a ·características de conteúdo. 

Este interesse decorre de resultados de pesquisas sobre a es-

tabilidade de algumas características comportamentais. ESCA-

LONA & HEIDER (apud WITKIN, GOODENOUGH e KARP, 1972), afirmam 

que em suas pesquisas as predições mais bem sucedidas ocorre-

ram em relação aos aspectos formais do comportamento. Os au-

tores afirmam estar melhor capacitados a predizer como um in-

divíduo se movimenta, fala, pensa ou brinca. Não são tão bem 

sucedidas as predições sobre o que (conteúdo) uma criança ten-

de a fazer, pensar ou brincar. 

A pesquisa na ãrea de estilos cognitivos tambem ma-

nifesta seus interesses pelos aspectos estruturais do compor-

tamento humano, na medida em que procura identificar expres-

soes de individualidade do ser humano que dizem respeito aos 

seus modos característicos de processar· a informação. A dimen-

são estilo cognitivo envolve diferenças individuais em variã-

v e i s d e p r o c e s s o e n ã o em v a r i ã v e i s de c o n te Li d o . I s to q u e r d i -

zer que ela se }~efere a diferenças individuais no "c.omo" e nao 

no "o que" do comportamento. 

Alguns tem questionado a necessidade do construto 
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"e.~.:>:tilo c.ogni:tivo" (CRONBACH & SNOW, 1977). Para SNOW, ( 1973, 

p. 8) ainda persistem as duvidas sobre a validade de uma 

distinção entre aptidões estil1sticas e habilidades. Con-

sidera o autor, que "e~.:>:tito~.:> c.ogni.tivo-6 podem ou não Jz.e.-

pJz.e..~.:>e..n.taJz. uma nova cl.M-6<?. de. v~vw Jz.<?.Lac.ionad~6 a di6e..·-~l.e_nç.a.6 in-

dividuai~.:> e_ uma ligação e.n.tfl.e.. 0.6 domZnio.6 de_ habilidade!.:> e. 

peJz.~.>onalidade... 

Como se pode observar, os interesses na ãrea foca-

l i z a m p r i n c i p a 1 mente a f o r ma e não o c o n te Lido da a ti v i da de c o g-

nitiva. Esta ênfase em variãveis de processo e explicada em 

parte pelas pesquisas na area de estilos cognitivos, que ti-

veram suas origens em estudos de laborat5rio (WITKIN et ali i, 

1977 a, p. 14-17). De acordo com os autores anteriormente men-

cionados, a especificação de processos subjacentes ao compor-

tamento deverã contribuir principalmente para ''nova~.> maneiJz.a~.> 

de. e.n~.:>inaJz. oi.:> aluno.b a u:tilizafl. e..J.:>.tJz.a.t'é.gial.:> de .6 oluç.ão de. pJz.o-

ble..ma~.> mai~.> aph..oph..iada~.> a ~.>e.u-6 e.~.:>.tilo~.> e., pafl.a e.n-t>inã.-lo.b ·a 

ado.:taJz. e..~.>.th..a.:t"é.gia~.> mai~.> apJtoph..iada~.> paJta a Jz.e.alizaç.ão de de.-

:te.Jz.minada-6 .taJz.e.fia-6". 

A literatura nos mostra que os seres humanos dife-

rem entre si quanto aos seus modos tipicos de pensar, perce-

ber, resolver problemas e de relacionar-se com outros. Cons-

tatam-se com bastante freqUência as maneiras pessoais do in-

dividuo aprender. Isto se reflete na utilização de diferentes 

estrat~gias de organizaç~o e categorizaçâo conceitual dos es-

timulas. Estes fatores individuais em aprendizagem, denomina-
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d o s :d e e s t i 1 o s c o g n i t i v o s 2 s ã o o r e f 1 e x o d e .t e n d ê n c i a s p es-

s o a i s a u to- c o n s i s te n t e s e e s t ã v e i s , na ma n e i r a ou f o r ma de c o g -

nição, sendo relativamente independentes do conteúdo da cog-

nição e nível de habilidade exibida no desempenho cognitivo 

(SPERRY, 1972). 

Numa dimensão mais ampla, as características de es-

tilo cognitivo parecem permear as manifestações de personali-

dade e domínio social do indivíduo. De fato, os testes de es-

tilo cognitivo parecem apresentar um valor potencial na ava-

liação do que tem sido designado como atributos não cognitivos 

(WITKIN et ali i, 1966). Estilos cognitivos como uma dimensão 

do funcionamento individual estão conectados em sua formação 

com o desenvolvimento do organismo como um todo. 

A controvérsia estilo x habilidade tem gerado na li-

teratura debates polarizados. Parece que definições de dicio-

nãrio auxiliam num primeiro momento a·situar os argumentos den-

tro de quadros de referência mais apropriados. Por exemplo, 

ENGLISH & ENGLISH (apud HITKIN & GOODENOUGH, 1977 a) definem 

es ti 1 o como: "a. h o ma. :to:ta..t de. de.ta..the.-6 · do c.ompon.:tame.n-to que in-

nlue_nc.ia, c.ompa.Jtativame_n.te_ pouc.o, a. C.OI1.6C?..C.u.ç_ao de_ u.ma me..:ta, 

ma.6 que. da ao indivZdLtO ou a um dc..6empc.nho c.m paJL.:tic.uf.afL u.ma 

2Existe na literatura uma tendência no sentido de utilizar como sinôni-
mos os termos estilos cognitivos e estilos de ap}~endizagem (SPERRY, 1972) 
Considera-se o pt~ocedim::nto inapl~opriado pois pa}~ece que ambas as ex-
p}~essões abrangem diferentes pt~ocessos que o indiv1duo adota. Estilo cog-
nitivo parece referi r-se a modos c a rac ter1 s ti c os de pensamento. E s ti 1 o 
de aprendizagem parece ser algo mais espec1fico, como por exemplo, a a-
bordagem que um indiv1duo seleciona para resolver um problema espec1fi-
co . N e s te s e n ti do os e s ti 1 os de a p ~~e n di z agem de r i v a m d os e s ti 1 os co g n i -
tivos (CASHDAN & LEE, 1971). 
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c. a na c.-t enZ-6 ti c. a, q u. a-6 e q u. e uma ma n e in a. ide nti n i c. a. dona." . 

De acordo com WITKIN & GOODENOUGH (1977 a, p. 30-3) 

muitas áas definições de estilo dicionarizadas parecem, dis-

tinguir estilo de habilidade de consecução de metas (goa.l a~-

tainment a.bility). Vãrias dimensões de estilo cognitivo pare-

cem estar de acordo com isso em suas definições, pois enfati-

zam a maneira do indivíduo se movimentar em direção a uma me-

ta (conceito de habilidade). Argumentos mais convincentes, no 

entanto, estão sendo produzidos por pesquisas que tem eviden-

ciado para algumas dimensões de estilo cognitivo qualidades de 

bi -pol a ri da de em relação ao nível e de neutralidade em rel a-

ção _ao valor. Deste modo, não se pode dizer que um determina-

do estilo e favorável ou desfavorãvel. Cada estilo pode ser a-

daptativo, dependendo de determinados contextos 3 . 

De acordo com HITKIN et alii (1977 a, p. 17): 

( ... ) " o c. a !L ã.t e. !L de. i1 e. u..tnali da. de. d o -6 e. -6 :ti f.. o -6 
c.ogni:tivol.:l de.niva.do de. !.:leu valo!L bl-pola!L :to/L-
na- o mc.no-6 a.6.6 u.-6 :tado!L e po!L.ta.n:to ma.l-6 fJác.ll de. 
c.omu.nic.a.!L in6o!Lmaç.ão l.:lobJLe.. o e..õtilo c.ognltlvo 
de. u.m individuo di!Le.i.a.me.n:te.. a e.le... 1-6 ;to, nem 
l.:le.mpJL·e. é: po-6-6I.ve.f.. e.m !Le.la.ç.ão a algumal.:l e..-6péúu 
de. in{Jo!Lma.ç~e.-6 l.:lob!Le. habif..idade...ó, c.omo po!L e..-
xe..mpf..o, dize.!L ao aluno que. e..f..e. :tc.m um Q.1. bal-
x o . N um a. é p o c. a. e. m q u e. -6 e. e. -6 ;t á b u-6 c. a n do m a n e..l -

3Recentemente, uma dimensão de es ti 1 o cognitivo denominada Tempo cot1ec:..i-
.:tucU.., par-ece estar evidenciando características de bi-polaridade e de 
neutralidade. Em estudo particularmente ilustrativo ROLLINS e GENSER 
(1977) argumentam contra a supremacia de determinados estilos cognitivos 
sobre outros. De acordo com os autores existe uma interação entre estilo 
cognitivo e tipo de problema. A dimensão da Dependência - independência 
de campo introduzida por \11Tf~IN (1962) tem apresentado de modo mais con-
sistente suas características de bipolaridade e de neutralidade. 
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na~ de u~lllzan pnocedlmento~ de avallaç~o pa-
na ~ e..nvln ao pnõ pJtio aluno e n~o ã I n.6 tituição 
a~ c.anacte,Jt..I.6tica.6 do.6 e,.b:tif..o.b c.ognitivo.6 c..on.6-
tl~ue.m uma impon~an:te vantagem." 

Os procedimentos de classificação do indiv1duo em 

termos de seu estilo cognitivo "~nan-6c.e.de.m a-6 0nonte.iJta-6 tJta-

dic..lonaimen~e. u~lllzada-6 pana compan~lme..n~allzan a p-óych~ hu-

mana e de-ó~e modo a c..onduz ao .6 e,u devido lugan, c..omo uma e.n-

~idade, holi~:tica" (WITKIN et ali i, 1966). 

Entende-se, que as justificativas sao bastante for-

tes e consistentes para garantir a sobrevivência e prolifera-

çao cada vez maior de pesquisas na ãrea de estilos cognitivos. 

Uma dimensão de estilo cognitivo: dependência e in-

dependência de campo 

As pessoas parecem diferir quanto ã disponibilidade 

de referentes internos para dirigir o processamento da infor-

mação. Essas diferenças individuais parecem emergir de modo 

consistente e estãve.l ao longo de pesquisas iniciadas quase 

um quarto de século .(WITKIN et ali i, 1954). Tais pesquisas tem 

sido enquadradas numa dimensão de dependência - independência 

de campo. Esta dimensão ilustra maneiras contrastantes de pro-

cessamento da informação. Indiv1duos com um estilo cognitivo 

dependente de campo 4 , baseiam-se em referentes externos para 

4são mais apropriadas as designações de dimensão de abordagem de campo 
Global e dimensão de abot~dagem de campo Articulada, pois anãl i se e es-
trutur·ação são processos mediadores, que caracterizam o funcionamento ar-
ticulado. Contudo, serão mantidas as expressões tradicionais dependente 
- independente de campo devido a sua popularidade em nosso meio. 



35 

auto definições, enquanto que pessoas caracterizadas como In-

dependentes de campo depositam uma maior importância em re-

ferentes internos (WITKIN, 1962). 

A expressao dependência/independência de campo tem 

desencadeado algumas críticas. Inicialmente ela designava uma 

dimensão de diferenças individuais na tendência do indivíduo 

em confiar basicamente num campo visual ou corpo como referen-

tes para a percepção de verticalidade. Posteriormente, ela foi 

utilizada para referir-se ã habilidade do indiv1duo em sobre-

por-se a um contexto embebedor em percepção. Mais recentemen-

te, estudos que ampliaram a abrangência das diferenças indi-

viduais indicam a existência tanto de anãlise como de estru-

turação nas atividades intelectuais e perceptuais. Esta di-

mensão mais ampla leva o nome de abordagem de campo articula-

da versus global. Pelas características da dimensão, aplicou-

se a ela o conceito de estilo cognitivo. e não ã dimensão mais 

específica de dependência - independência de campo. Contudo, 

devido ã ampla aplicação do rõtulo dependência independên-

c i a · d e c a m p o a 1 i n h a de t r a b a 1 h o d e \~ I T K I N e c o 1 a b o r a d o r e s , 

esta distinção não foi apreendida na literatura. O próprio au-

tor menciona especificamente que: 

( . .:...) "poJt uma que...6tão de. hãbi:to z., tofLV!_OU-~ e. u~ma 
p!Latica comum paJta o.6 autoJz.e.-6 ( no-6 p!LophA.0-6 -<..í1-
cfuZdo.6) Jtenc.Jz.ilz..C.m ã dimen.~ ã..o mai.6 g c.Jtaf como 
c.-6 ti f o .b c o g ni ti v o .6 de. p e. n de_ 11 :te. - i 11 de p e. 11 d e.n te.. de 
campo, combinando de_.óignaç.Õe.-6 que. oJz.iginafmen-
:te. :tive.tt.am di6e.Jten:te..6 Jtenelz.e..nte.-6". (WITKIN ·f: 
GOOVENOUGH, 7977 a, p. 29-30). 

Alguns testes tem sido tradicionalmente utilizados 
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para avaliar o posicionamento do indivíduo numa dimensão de 

dependência - independência de campo: o teste de Ajustamento 

Corporal (TAC), o teste da ~1oldura e a Roda (TMR) e o Teste 

das Figuras Ambíguas (TFA) (WITKIN et ali i, 1977 a). No teste 

de Ajustamento Corporal a pessoa deve resolver um problema de 

verticalidade. Pessoas dependentes de campo predominantemente 

resolvem o problema considerando o campo visual circundante 

(referente externo) como referente primãrio para determinar a 

posição do corpo. Sujeitos relativamente independentes de cam-

po, desconsideram a posição da sala (campo visual circundan-

te) e utilizam como referência bãsica o seu prÕprio cor·po (re-

ferente interno). 

Diferenças individuais de natureza similar sao de-

tectadas nos outros dois testes' isto e, alguns indivíduos pro-

cessam a informação adotando consistentemente o EU (sel f) como 

referente primãrio, outros considerando o campo circundante. 

Subjacente as diferenças individuais em desempenho 

de indivíduos submetidos aos três testes parece emergir um 

denominador e que se refere especificamente a: 

( ... ) "ex.t.e.n.õão em que a pe-6-ãoa pe.Jtc.ebe pante.. 
de um c.ampo c.omo di.õtinta do c.ampo c.inc.u.ndante 
c.omo um .todo, c.m vc.z de. embebida no c.ampo; ou 
a e.x.ten.õão e.m que a onganizaç.ão pne.vatc..nte. do 
c.ampo dc...tc...'tmina a penc.e.pção de -6 e.u-6 c.ompo ne.n-
;t e-6 " . ( W 1 T K 1 N, e..t a ti i, 1 9 7 7 a, p. 7 ) . 

A s t e n d ê n c i a s 1~ e f 1 e t e m a e x t e n s ã o e m q u e a p e s s o a 

percebe de modo analítico. Pessoas cujas pel~cepções são for-

temente dominadas pelo campo prevalente são designadas de de-

pendentes de campo. Por outro lado, aquelas que experi enciam 
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os itens mais ou menos separados do campo circundante, sao de-

signadas como Independentes de campo. De um modo geral as três 

situações fornecem um indicador quantitativo da extensão em 

que um campo circundante organizado influencia a pessoa na 

percepção de um item inserido nele. 

De um ponto de vista histõrico (WITKIN & GOODENOUGH, 

1977 a) a dimensão dependência-independência de campo se re-

feria unicamente a estilos de percepção. Contudo, as evidên-

cias acumuladas ampliam a abrangência desta dimensão permitin-

do verificar suas relações com ãreas que envolvem representa-

ções simb6licas, tais como pensamento e solução de problemas. 

A dimensão de Independência de campo, que e nvo 1 v e 

reestruturação cognitiva, parece estar relacionada a dimensões 

cognitivas especificas tais como flexi.bilidade de fechamento 

ou produção convergente de transformações de figuras. Habili-

dade na v i s u a 1 i z ação e s p a c i a 1 ta m bem se c o r r e l a c i o na com I n-

dependência de campo (GARDNER, JAEKSON & MESSICK, 1960). Evi-

dências indicam diferenças especificas entre os dois grupos na 

u t i l i z a ç ã o d e p r o c e d i me n t os d e t e s t a g e m d e h. i r õ t e s e s (S H A P -

SON, 1977). 

Individuas independentes de campo, utilizando-sedas 

referentes internos de que dispõe, tendem a analisar um campo 

quando este e organizado e a impor estrutura a um campo que 

carece de organização inerente. O enfoque restruturador dos 

indiv1duos Independentes de campo tem se evidenciado em inú-

meros estudos que envolvem uma variedade de tarefas espaciais 

reestruturadoras. Estudos sobre a conservaçao de propriedades 
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físicas dos objetos envolvendo tipos de problemas utilizados 

por PIAGET e INHELDER tem evidenciado o melhor desempenho dos 

independentes de campo. As tarefas claramente exigem reestry-

turação o que e consistente com a hi põtese de reestruturação 

(GRIPPIN; OLNMAEHT; CLARK, 1973). 

Uma pessoa relativamente independente de campo ten-

de a sobrepor-se ã organização do campo ou reestruturã-lo quan-

do apresentado com um campo que tem uma organização dominan-

te, enquanto que pessoas relativamente dependentes de campo 

tendem a aderi r ã organização do campo como e apresentado. Es-

tas diferenças caracter1sticas na maneira de abordar um campo 

tambem se manifestam sob circunstâncias em que o campo carece 

de organização inerente, por exemplo, no teste de RORS CHACH. 

Neste teste, pessoas independentes de campo, evidenciaram uma 

imposição espont~nea de estrutura (MOORE; GLESER; WARM, 1970; 

NE~ELKOPF & DREYER, 1970). A tendência de impor estruturas a 

materiais que carecem de uma estrutura inerente nao se limita 

a material diretamente perceptual. Ela se manifesta tamb~m em 

mate r i a 1 v e r b a 1 ( B R U C E , 1 9 6 5 ; S TAS Z e t a 1 i i , 1 9 7 6) . O i f e r e n-

ças na tendênci·a de estrutura, ou em outras palavras, diferen-

ças na tendência de utilização de mediadores organizacionais 

produzem conseq~ências para a aprendizagem. 

S e g u n d o \·1 I T K I N e t a 1 i i , ( 1 9 7 7 a , p . 8 ) 

"o -i..nd-i..v:Z.du.o q u.c. c_m pc_!tc.C!..pç_ã.o não pode.. -6 e..paJtafl. 
u.m i:tc.m do c.ampo c.ifl.c.undan.tc. - c..m ou.th..a-6 pa.ta.-
v !L a-6 q u c. ê d c. p e.n d e 11 t e. d c. c. a m p o , t e..n d c. a. :t e.. Jt d J- -
6-lc.u..tdadc..-6 c.om C.-õ.ta c.La.óhe. de. ptr..ob.C.e..ma-6 e.. no-6 
plte..c..Lsamo-6 c.n6at.{.zaJt .õome..n:tc. c.om e..~.>:ta. cl.M.óe. de. 
p Jt o b .t C..lil a .é , o ll d c.. a -6 o .tu ç. a o a c.. p e..n d c.. e.. _!11 e.. X. :t fl. a i fl. 
a.tgum e...te..mc..n:to do c.on:te..x:to 110 quaL e. aplte...ó e.n-
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tado e nee~tnutunan o matenial do pnobiema de 
modo que o item ê agona utilizado num di6e-
ne.nte. c..ontexto." 

Relações entre o estilo conceitual (maneiras prefe-

ridas do indiv1duo classificar os estimulas) e estilos cogni-

tivos dependente/independente de campo foram sugeridas por 

COHEN (1969). Independentes de campo parecem adotar um estilo 

analítico na classificação dos est1mulos enquanto que os De-

pendentes de campo parecem ser mais relacionais. 

STASZ et alii (1976), investigaram a :cor·respondên-

cia entre conteúdo e estrutura psicolõgica de indivíduos que 

diferiam entre si com relação a estilos cognitivos dependen-

tes ou independentes de campo. Em relação aos resultados des-

te estudo, os autores encontraram apoio para a h i põtese de que 

professores e alunos de diferentes estilos cognitivos organi-

zam seus conceitos de modos psicologicamente variados. 

Como se pode observar, o construto que se refere a 

Dependência e Independência de campo tem se revelado uma me-

di da de diferenças i ndi vi duais particularmente importante, pois 

se relaciona a consistências individuais em estilos de percep-

çâo. Essas consist~ncias parecem permear outras ãreas do fun-

cionamento intelectual. No domínio perceptual, indivíduos in-

dependentes de campo e s tão ma i s capa c i ta dos a percebe r um i tem 

como distinto de seu bac..fz.gJLound, a reorganizar um campo per-

c e p tu a 1 o r g a n i z a do o u a i m p o r o t~ g a n i z a ç ã o a u m c a m p o q u e c a -

rece de organização inerente. 

Essas características os levam a experienciar seus 
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ambientes de um modo 'mais articulado ou diferenciado. Num ou-

tro extremo da dimensão, localizam-se os dependentes de campo 

que são menos capazes de desvincular elementos dos contextos 

em que se inserem, tendem a aceitar a organização fornecida 

pelo campo perceptual e experienciar seu ambiente de modo mais 

global (WITKIN, 1962). As dimensões de depend~ncia - indepen-

dência de campo encontram o seu "abJtigo c.onc.e..it.ual" na teoria 

da diferenciação psicolÕgica (GOODENOUGH & WITKIN, 1977, p. 

2-3). De acordo com os autores, diferenciação refere-se.ã 11c.om-

ple..xidade.. de.. e..~~Jtu~u~a de.. um ~i~~e..ma p~ieol~gleo e ~ na~u~e..za 

da ~ua ~e..laç.ão c.om o eon~e..xt.o el~c.undante..." 

Quanto maior dentro de um organismo a formação de 

sub-sistemas articulados capazes de conduzir funções especí-

ficas num modelo especializado, tanto mais diferenciado sera 

o i n d i v i d u o . t~ a n i f e s t a ç õ e s d a d i f e r e n c i a ç ã o f a z e m - s e s e n t i r 

numa maior segregação de funções psicolÕgicas e neurofisiol6-

g i c as e ta m bem na ma i o r s e grega ç ã o do Eu ( ~ e..l t) ) em r e 1 ação a o 

seu ambiente imediato. 

WITKIN, GOODENOUGH & OLTMAN, (1977, p. 2), conside-

ram que a diferenciação psicolõgica e uma propriedade formal 

importante do organismo como um todo. Um sistema menos dife-

renciado apresenta um estado relativamente homogêneo, um sis-

tema mais difet~enciado se. encontra num estado relativamente 

heterogêneo. Uma maior segt~egação entre o Eu e o nao EtL, sig-

nifica fronteiras definidas entre a essência interna dos a-

tributos, sentimentos e necessidades identificados como o Eu, 

e ·o mundo externo, particularmente outras pessoas. 
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Indivíduos que exibem um sistema psicologicamente 

menos diferenciado apresentam uma maior conexão entre o seu 

~u e os outros. Quanto maior a segregação de funções psicoló-

gicas, tanto maior o grau de diferenciação. As funções e ati-

vidades correspondentes são respectivamente mais separadas e 

mais especializadas. 

Num sistema diferenciado percebe-se a formação de 

uma estrutura hierãrquica onde essas funções especializadas 

interrelacionam-se de modo complexo. Diferenciação e conside-

rada em relação as diferenças individuais, um constructo de 

ordem superior. 

Partindo da suposição de que o desenvolvimento da 

diferenciação e um processo que abrange a totalidade do orga-

nismo, os autores formulam as seguintes hipóteses: 

" ( 1) maioJt ou mc..noJt diô~Jz.~nc.iação :t ~ndc.. a c.a-
Jz.ac.:t~Jz.izafl. a~ a:tividad~~ d~ um individuo ~1 di-
ve.Jz.~ o~ domi.nio~, impondo uma au:to-c.on~i~:tê.nc.ia 
ao longo do-6 111<! .. .6 m o.ó; ( 2) e..ó p ~!La-.6 ~ q u ~, mani-
6 ~~:taça~~ 6 u11 c. i o nal.ó ou in dic.ado Jz.~.ó d~ maio fL ou 
me.noJt di6c..Jz.e.nc.iação, paJz.a c.ada u.m do~ vã.Jz.io~ 
domi.nio-6 p~ic..olÕgic..o~, e.~:te_jam Jz.e.f..ac..ioi1ado.6 un.ó 
ao~ ou.:t!Lo~." (WITKIN, GOOVENOUGH & OLTMAN, 7977, 
p. 3) • 

De acordo com os autores anteriormente mencionados, 

sao os seguintes os indicadores dos graus de diferenciação de 

um sistema: 

(1) Funcionamento Cognitivo articulado- manifesta-

se no individuo, quando este experimenta, como distintas, as 

partes de um campo organizado e consegue impor uma organiza-

ção em campos que carecem de estrutura. Estas são caracteris-
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ticas de diferenciação relativas ao dom1nio cognitivo. 

(2) Separação de identidade - manifesta-se no indi-

viduo quando este consegue reconhecer seus prÕprios valores, 

necessidades e atributos, distinguindo-se dos valores, neces-

sidades e atributos mantidos por outras pessoas. 

"E-ópe.JLa--óe. que. a di-ópon-<-b-<-t-<-dade. de. uma C.-6-óê.n-
c.-<-a -<-nte.JLna de. c.aJLac.:te.JLI.-ãt-<-c.a-6 e padJLÕe.-6 c.apa-
c.i._:te. a pe.-6-óoa a t)unc.-<-onafL c.om ne.c.e.h-6-<-dade. fLe.-
fat-<-vame.n:te. ba-<-xa de. d-<-JLe.ç~o e apo-<-o de. ou:tJLo-6 
e. a ma nt e.fL -6 ua-6 p!L Õ p!L-<-a-6 p e.fL-6 p e. c.:t-<- v a-6 -<- nt e. !L na-
mente. de.JL-<-vada-6 d-<-ante. de. pe!L6pec.t-<-va~ c.ontJLa-
ditÕJLia6"(WITKIN, GOOVENOUGH g OLTMAN 1977, p. 
4} • 

Um sentido de separação de identidade menos desen-

volvido requer um maior grau de direção de fontes externas: 

(3) Conceito Corporal Articulado conceito de ar-

ticulação corporal manifesta-se quando o indiv1duo considera 

o seu corpo como tendo limites ou fronteiras definidas e as 

partes que o compõem como distintas, embora interrelacionadas 

e agrupadas numa estrutura definida. 

(4) Controle sobre a expressao dos impulsos e a u-

tilização de defesas especializadas para lidar com as canse-

qU~ncias potencialmente perturbadoras - indivrduos menos di-

ferenciados apresentam expt~essões_difusas de impulsos e uti-

lizam defesas não espec1ficas. 

De acol~do com os autores, os i ndi cadot"'es de di fel--en-

c 1 a ç a o , a p t~ e s e n t a d o s , d e m o d o t"' e s u m i d o , a c i m a , p a r e c e m r e 1 a -

cionar-se entre o n1vel de diferenciação psicol6gica do indi-

v1duo e domfnios, tais como habilidades cognitivas reestrutu-
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radoras, competência interpessoal e lateralização cerebral. ·co-

mo se observou anteriormente, sistemas que funcionam com um 

maior ou menor grau de diferenciação, se expressam ao longo de 

atividades psicol5gicas e neurofisiol~gicas. 

A hipõtese da diferenciação psicolÕgica, foi propos-

ta em 1962, por WITKIN. Desde então, as inúmeras pesquisas rea-

lizadas na ãrea sugeriram algumas revisões do conceito. Revi-

sões recentes realizadas por WITKIN, GOODENOUGH & OLTr~AN (1977, 

p. 29) indicam uma maior elaboração e especificação de propo-

sições relativas ã teoria da diferenciação. 

"E-6.ta c.xpan-6ão .tJLaz nova-6 quc.-6.tÕc.-6 que. ago!La 
fL e. q u e. fL e.m fL C.-6 p o).) .t a-6 ; i-6 .to e i 11 c. v i .t ã v c. f 11 a. e v o -
.tução de. qua.tquc.JL .tc.oJtia.. A-6 diJLe.çÕc.-6 pa.!La. o 
.tJLabafho :.)ut.uJto, a-6 qua-i.-6 t)oJtam abVl.A=ct6 poll. pe.-6-
qui-6a-6 Jte.c.e.nt.e.-6, e.nvo.tve.ndo a .te.oJL-i.a da difie.-
Jte.nc.iação, 6oJtne.c.e.m um -6 ina.t jJaJtt.ic.u.laJtme.n.te. 
e.nc.oJtajadoJL da vi.ta.Lidade. c.on.t-<..nua da t.e.oJtia". 

No modelo proposto pelo autor, em 1962, diferencia-

çao era o construto mais geral e os indicadores postulados, 

referentes ã extensão de diferenciação, constituem construtos 

de ordem inferior, todos com igual status. Mais recentemente, 

algumas sugestões tem sido feitas, não sentido de amalgamar 

alguns dos construtos de ordem inferior. Alem disso, foram de-

li neados outros construtos variando em grau de es peci fi ci da-

de. 

A proposta recente de um modelo mais complexo, ne-

cess~rio para ordenar os construtos interrelacionados, conti-

nu a a l o c a 1 i z a r a di f e r e n c i ação no s eu ã p i c e . L o g o abaixo, des-

d e ã p i c e s i t u a m- s e o s p }~ i n c i p a i s i n d i c a d o r e s d e d i f e r e n c i a -
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ç a o . D e a c o r d o c o m W I T K I N , G O O D E N O U G H & O L T t~ A N ( 1 9 7 7 , p . 2 5 ) 

os dois principais indicadores da diferenciação são a segre-

gação de funções psicológicas e segregação do Eu do. não Eu. 

A segregação de funções psicológicas manifesta-se, entre ou-

tras maneiras, por meio de controles estruturados e defesas 

especializadas. De acordo com o autor, estas manifestações re-

presentam construtos mais especificas e situam-se abaixo do 

n 1 v e 1 de s e g r e g a ç ã o de funções p s i c o 1 õ g i c as . Auto no m i a de f u n-

cionamento do individuo ~ permitida pela segregação Eu/não Eu. 

Localiza-se aqui, o construto de estilo cognitivo denominado 

Dependência/Independência de campo, que em sua definição mais 

recente e concebida como c..x:ten.õão de.. autonomia (p. 24). Esta 

dimensão e concebida como um compone-nte central da diferencia-

ção (WITKIN & GOODENOUGH, 1977 a). 

Dependência- Independência de campo e competências 
interpessoais 

A auto consistência da dimensão dependência-indepen-

dência de campo se estende alem dos dominios da percepção e cog-

nição. São tambem bastante acentuadas. as evidências de dife-

renças no dominio do comportamen~o social entre pessoas que 

exibem estes estilos cognitivos. 

As dimensões Dependência e Independência de campo 

concebidas como uma expressão do aspecto eu/não eu da difet~en-

ciação psicolÕgica possuem implicações Õbvias para o compor-

t a m e n t o i n t e r p E: t~ s s o a 1 ( \·! I T I~ I N & G O O O E N O U G H , 1 9 7 7 b ) . I n ü me r a s 

evidências são disponiveis no sentido de indicar que pessoas 

dependentes de campo, mais do que os independentes, se utili-
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zam de quadros de referência externos para definir suas ati-

tudes, particularmente quando esses referentes externos aju-

dam a reduzir a ambigUidade. Pessoas dependentes de campo e-

xibem uma orientação social e parecem ser mais sens1veis a pis-

tas s o c i a i s ( R U B L E & NA K A f•1 U R A ~ l 9 7 2) . Os i n dependentes de c a m-

po não possuem orientação social, são insens1veis a pistas so-

ciais e preferem situações mais impessoais, manifestam um maior 

i n te r esse por i de i as e p r i n c 1 p i os abstratos . Os dependentes de 

campo demonstram maior habilidade no relacionamento interpes-

soal e preferem estar com pessoas (COATES; LORD; JAKOBOVICS, 

1 9 7 5 ) , te n de m a s e r ma i s p opu 1 a r e s c o m seus c o 1 e g as ( O L T I~A N e t 

alii, 1975) e mais bem sucedidas em ocupações que envolvem re-

lações interpessoais (QUINLAN & BLATT, 1972). 

As evidências sugerem que pessoas independentes de 

campo possuem competências interpessoais menos desenvolvidas 

do que os dependentes de campo. GOODENOUGH .& Hl TKIN (1977) in-

dicam que pessoas que na percepção da verticalidade tendem a 

confiar no campo visual externo, fazem maior uso das informa-

ções vindas de outros para assumir suas prÕprias posições, sob 

condições onde a informação e pouco clara ou inadequada. Para 

os autot~es, as competências i nterpessoais sao consi det~adas uma 

resultante da "ex.-ten.sãc em qu.c. o -i..nd-i..v.Zduo .6c. ba.õc.Ã..a c.m Jtet)e.-

fL c.n-t e-6 c. x:t e r.. no -6 " ( p . 2 4 ) . 

~ interessante observar como a adoção de uma orien-

tação s o c i a 1 ou i m pessoa 1 r e p e t~ cu te na atuação do professo t~ em 

sala de aula. Apresentam-se de modo esquem~tico os resultados 

de i numeras investigações sobre o compot~tamento em sala de au-
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la de professores com estilos cognitivos contrastantes 5 (Qua-

dro l). 

5 
?.s p e s q ui s as s ã o a p r e s e n ta da s de rn c~ do c e tê l h a do em I·JI T K Ir~ e t a l i i . ( l 9 7 7 
a, p. 27-32). 



Professores Dependentes de Campo 

1. O professor partilha a responsabilidade da 
situação de ensino com seus alunos 

2. o professor favorece situações de ensino 
que p e r1n i tem a interação com seus alunos 

3 . O professo r f a v o r e c e a di s cus s ã o em s a 1 a de 
aula e a considera bastante efetiva para a 
aprendizagem do aluno e para a pr~tica do 
born ensino. 

4. Utiliza questões basicamente para verifi-
car a aprendizagem do aluno apos o ensino. 

5 . E s ta b e l e c e padrões de grupo c o mo uma p rã ti -
ca de ensino bastante Gtil. 

Professores Independentes de Campo 

1. O professor tende a assumir a responsa-
bilidade pela direção da situação do en-
sino 

2. o professor prefere situações de ensino 
que sao de natureza impessoal e orienta-
do par a os aspectos mais cognitivos do 
ensino. 

3. O professor prefere aula expositiva ou 
enfoques de descoberta. 

4. O professor gosta de fornecer a infor-
maçao. 

5. Tende a utilizar questões como instru-
mentos instrucionais. 

5.1. Tende a utilizar questões na intro-
dução de tópicos e apos as pergun-
tas formuladas pelos alunos. 

5.2. O tipo de questionamento utilizado 
por ser encarado como uma aborda-
gem do m~todo pela descoberta. 



Pr-ofessores Dependentes de Campo 

6 . O p r o f e s s o r- o r g a n i z a o s eu e n s i no c e n t r a do no 
u.luno. 

7. Tende menos a expressar (ou ate mesmo sentir) 
hostilidade para com outras pessoas. 

B. O professor tende a ensinar mais fatos. 

Professores Independentes de Campo 

6. O professor organiza o seu ensino centra-
do em seus prÕprios padrões (centrado em 
s i ) o 

7. Informa o aluno quando ele estâ incorre-
to. 

8. Informa o aluno porque ele estã incorre-
to. 

9. O professor organiza e dirige a aprendi-
zagem do aluno. 

1 O. O professor considera a avaliação ne.ga-
.ti v a c o mo um a t é c n i c a d e e n s i n o e f e t i v a 
(expressão de desprazer quando o aluno 
desempenha abaixada capacidade). Utiliza 
feedback corretivo e avaliação negativa que 
envolve comentãrios críticos sobre outra pessoa. 

11. O professor encoraja o aluno a apl~ car 
princ1pios. 

QUADRO 1 - REPERCUSSOES DO ESTILO COGNITIVO DO PROFESSOR NA SUA ATUAÇAO EM SALA DE AULA 
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Como se pode observar, al~m da dimensão estilo cog-

nitivo contribuir para a competência em reestruturação cogni-

tiva, a disponibilidade de referentes internos tambem permite 

que a pessoa funcione de forma autônoma nas relações interpes-

soais: O fato de que pessoas dependentes de campo tendem mais 

a basear-se nos outros, como fontes de informação, desencadeia 

a questão se esta dependência igualmente se revela em outras 

ãreas. De fato, a busca de relações entre dependência inter-

pessoal tem sido investigada em inümeros estudos. 

"0-6 dado-6 de.J.JJ.Je.-6 e.J.J:tudo-6 J.Juge.JLe.m que. a!ê:m da 
de.pe.ndê.nc.ia na bu.-6c.a da ..lnt)oJtmaç.ão, -6ob c.ond..l-
ç.Õe.-6 de. amb}__gflidade., pe-6.ó oa.ó de.pe.nde.nte.-6 de. 
c.am p o não a p!t C.-6 e.nt am o tL:tJta-6 e.-6 p 'é. c. i e.-6 de. de. p e. n-
dê.nc.ia inte.npe..6J.Joa[ qu.e. t.e.m J.J..ldo c.onJ.Jide.nada.ó 
na fite.JLatuJLa" ( W 1 TK IN t. GO OVE NO UGH, 1 9 7 7 b; 
p. 66 7} • 

As caracteristicas pessoais e cognitivas de indiv1-

duos. Dependentes e Independentes de campo tambem par e cem a-

fetar sua evolução educacional-vocacional. Conforme o estudo 

1 o n g i t u d i n a 1 · d e \~ I T K I N e t a 1 i i ( 1 9 7 7 b ) , 1 5 4 8 a 1 u n o s ( 7 8 7 h o -

mens e 761 mulheres) foram observados em suas opçoes prelimi-

nares quando ingressaram na Universidade, ao final ~os cursos 

e nas especialidades profissionais põs-graduadas. Os pri nci-

pais resultados do estudo indicam que: (1) no final do curso 

o estilo cognitivo fez uma contribuição significativa para a 

escolha da especialidade educacional - vocacional; (2) medidas 

de estilo cognitivo contribuíram de modo significativo para a 

escoiha de especialidade educacional-vocélcional, mais do que 

indicadores de aptidão tt~adicionalmente utilizados nos estabe-

lecimentos educacionais. Puderam ser observados os seguintes 
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efeitos da congruência ou incongruência entre estilo cogniti-

vo e opçao educacional vocacional: ( 1) alunos cujas opções pre-

liminares ao ingresso na universidade eram compatíveis em seu 

es ti 1 o cognitivo tenderam a permanecer com suas opçoes ao 1 on-

go da graduação e põs-graduação. Embora não muito consistente, 

tambem se observou uma tendência no sentido de que alunos se 

desempenham melhor em campos compatíveis com seus estilos cog~ 

nitivos; (2) alunos que realizam escolhas preliminares incom-

patíveis com seus estilos cognitivos tendem a mudar para do-

mínios mais compatíveis ao longo do Curso Superior. Alunos re-

lativamente independentes de campo manifestam prefer~ncias por 

domínios impessoais requerendo habilidades cognitivas reestru-

turadoras (ciências) e alunos relativamente dependentes de cam-

p o ma n i f e s ta m p r e f e r ê n c i as por dom í n i os i n te r p e s s o a i s os q u a i s 

não enfatizam tais habilidades. 

Em relação~ consistência interindividual desta di-

mensao de estilo cognitivo, dados da pesquisa longitudinal -

conduzida por \·JITKIN, GOODENOUGH & KARP (1972), atestam uma 

continuidade substancial deste construto cognitivo ao longo 

de uma faixa de tempo expressiva na vida de indivíduos. 

Em pesquisa de car~ter longitudinal, a longo prazo, 

em duas amostras separadas os autores anteriormente menciona-

d o s , t a m b e m c o n s t a t a r a m , a u rn e n t o s p t~ o g r e s s i v o s e m i n d e p e n d ê n -

cia de campo, que coincidia, com a progressão da faixa et~ria. 

Sujeitos da prilileirõ cmostt~c. foram t.estédos 2os 8 anos e· pos-

t e ~~ i o r m e n t e a o s l 3 a n o s d e i d a d e . S u j e i t o s d e o u t ~~ a 2 m o s t r a 

foram testados aos 10, 14, 17 e 24 anos de idade. 

I BIBLIOTECA 
FACULDADE 
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Os resultados desta pesquisa sao bastante sugesti-

vos no sentido de indicar que a posição do individuo numa di-

mensao de depend~ncia/independ~ncia de campo tende a seres-

tãvel ao longo do tempo (WITKIN~ GOODENOUGH & KARP, 1972). 

De acordo com WITKIN, GOODENOUGH & KARP, (1977, p. 

14) pode-se concluir que "e.xi}.):te. uma ampla dime..J1}.)ão de. a-uto 

c. o n}.) ~:tê.. nc.ia e..m 6o fl.m a}.) de. 6 un c. i o nam c.nto c. o 9 11i:ti v o - a dim c.n-6 ã.o 

global - aJL:tic.ulada que. pe..nc.onne. a:tnav"é.-6 do domZn.io pe.Jtc.e.p:tual 

e. inte.le.c.tual CU}.)im c.omo domZnio}.) habitualme.nte. c.orzc.e.bido-6 co-

m o de. " p e. fl.}.) o n ali á a de. " - c o m p o r t a me n t o s o c i a l , c o n c e i t o c o r p o -

rale defesas. 

O conceito de diferenciação que propoe a auto-con-

sist~ncia no funcionamento ao longo dos diferentes dom1nios, 

como um reflexo de diferenciação, sugere que um indiv1duo ma-

nifesta o mesmo nfvel de habilidade de reestruturação ao lon-

g o d e t a r e f a s e n v o 1 v e n d o d i f e r e n te s m o. d a 1 i d a d e s s e n s o r i a i s , 

assim como ao longo de tarefas que envolvem material espacial 

e simbÕlico (~~ITKIN & GOODENOUGH, 1977 a, p. 5). As pessoas 

tendem a ser bastante estãveis em seus modos preferidos de 

p e r c e b e r a t e me s m o a o l o n g o d e m u i t o s a n o s ( F A T E R S O N & \~ I T K I N , 

1 9 7 O ; \11 T K I N e t a l i i , 1 9 6 7 ) . 

Caracter1sticas de estabilidade das dimensões esti-

lísticas são particularmente uteis a longo prazo, para as a-

}' e a s de o r i e n ta ç ã o e a c o n s e 1 h ame n to . 
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O papel da socialização no desenvolvimento da depen-

dência - independência de campo 

As relações entre diferenças culturais aquisição 

de estilos cognitivos específicos e rendimento escolar, tem 

sido exploradas em inúmeras investigações. Crianças me.xic.an-

ame..JLic.an são mais dependentes de campo do que criança"S anglo-

a m e r 1 c a n a s ( R A r~ I R E Z & P R I C E t~ I L L I A f·1 S , 1 9 7 4 ) . R A M I R E Z ( 1 9 7 · 2 ) 

indica que o· fracasso relativo dessas crianças e um produto de 

seus estilos cognitivos dependentes de campo, juntamente com 

os preconceitos das escolas anglo-americanas que favorecem a 

aquisição via um estilo cognitivo independente de campo. 

A 1 g um as p rã ti c as de c r i ação de f i 1 h os pa t~e cem r e per-

cutir na aquisição de estilos cognitivos específicos. Talvez 

o fator etiolÕgico mais claro associado ao estilo cognitivo 

dependente de campo e a orientação autoritãria na criação dos 

filhos que inclui exig~ncias parentais arbitrãrias, coerciti-

vas e que desencorajam na criança comportamentos independen-

t e s a s s e r t i v o s o u a g r e s s i v o s ( O I K & \~ I T K I N , 1 9 6 5 ; H I T K I N e .t 

alii, 1975). 

A literatura transcultural sugere que o treinamento 

da obediência e a inibição da agressão conduz a deficiências 

no de s e n v o 1 v i me n to c o g n i ti v o ou de sem p e n h o ( l·ii N TU R N & L A t-': 8 E R T , 

1 9 6 4 ; ~~ A G ,ú. N , 1 9 7 4 ; L E V I N E ~ l 9 7 O ) . 

D e a c o r d o c o m G O O O E Í'; O U G H & t·!I T I~ I N ( l 9 7 7 , p . 2 6 . 3 5 ) ~ 

prãticas de ciração de filhos que encorajam um funcionamento 

st:parado autônomo est-imulem o desenvolvimento da difel~encia-

c ã o e m g E: r a 1 e rn a i s p ê. t~ t i c u 1 2. r ií• e n t e ~ d e u m e s t i l o c o g n i t i v o 
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independente de campo. Por outro lado, prãticas de criação de 

filhos que encorajam uma dependência continuada na autoridade 

parental tendem a estabelecer uma menor diferenciação e um es-

tilo cognitivo mais dependente de campo. Não e dif1cil ver co-

mo a ênfase na aderência a padrões externos e reforço conti-

nuado de tal orientação durante o crescimento estabelece blo-

queios para a emergência de um hef6 que seja diferenciado dos 

outros. Por outro lado, estimular a formação de um quadro in-

ternalizado de referências, constitu1do pela pr6pria experiên-

cia do indiv1duo estabelece a ocasião para a segregaçao do 

Eu/não Eu, '->e. f 6 I no n~.> e.l6. 

Estudos envolvendo prãticas de criação de filhos e 

atitudes de mães de meninos relativamente a DC e IC evidencia-

ram que mães de meninos DC encorajam uma conexao continuada 

de seus filhos com elas prõprias tais como: limitar as ativi-

dades da criança na comunidade, en~atizando conformidade; de-

sencorajando o comportamento assertivo e agressivo, principal-

mente quando dirigi do para ela prõpri a; e não estimular a crian-

ç a a a s s u m i r t~ e s p o n s a b i 1 i d a d e ( O I K & \~ I T K I N , 1 9 6 5 ) . 

Evidências tambem foram obtidas no sentido de indi-

car que pais de crianças mais dependentes de campo uti 1 i zam 

c o m ma i o r f r e q !J ê n c i a um t r e i na me n to s e v e r o no c o n t t~ o 1 e de s u as 

crianças do que genitores de crianças Independentes de campo. 

As principais medidas do estudo explorat6rio foram obtidas a-

trav~s de entrevistas com as mães e atrav~s das produç6es das 

crianças no TAT. Nas est6rias do TAT crianças relativamente 

dependentes de campo, filais do que as independentes, retrata-
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ram_as figuras dos genitores como punidores de crianças, for-

çando-as a fazer coisas que elas não queriam fazer ou impedin-

do-as de-fazer coisas que desejavam. 

Prãticas de socialização que encorajam a separaçao 

contribuem para o desenvolvimento de uma maior independência 

de campo. Pesquisas sobre o comportamento dos genitores tem 

coletado informaç6es basicamente por dois m~todos principais: 

(1) an~lise de informação retrospectiva sobre experi~ncias in-

fantis de sujeitos D.C. e I.C. e, (2) questionãrios e entre-

vistas padronizadas com graus variados de estrutura aplicados 

nos genitores sobre suas prãticas de criação de filhos. 

A estrutura fami 1 i ar· tamb~m parece afetar a emergen-

cia desses dois estilos. Famílias com estrutura nuclear estão 

associadas ~s características de depend~ncia de campo (WITKIN 

et alii, 1974). Existe evidências de que em fam1lias com to-

dos os s eu s me m b r.o s , ·me n i nas · que se i de n ti f i c a r a m me nos c o m 

suas mães tendiam a ser relativamente IC (BIERI, 1960). 

r~as sociedades ocidentais tem se constatado diferen-

ças de sexo, pequenas mas persistentes em n1veis de dependên~ 

cia-independ~ncia de c2mpo. Estas diferenças manifestam-se i-

nicialmente na adolescência e em media ê.S mulheres tendem a 

ser mais dependentes de campo que os homens. 

Evid~ncias recentes de estudos transculturais pare-

cem sugerir que diferenças de sexo em depend~ncia-independên-

cia de campo podem n~o ser comuns em sociedades m6veis que se 

d e d i c ê. m ã c a ç a . T a i s d i f E: t~ e n ç a s ~ a r e c e m s e r p l~ e v a 1 e n t e s em s o -
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ciedades sedent~rias que se dedicam~ agri~ultura. E interes-

sante notar que estes dois tipos de sociedade são caracter1s-

ticamente diferentes em termos de treinamento de papel sexual 

e no valor atribuido ao papel da mulher na economia. 

Parece que diferenças nas prãticas de socialização 

afetam o desenvolvimento de diferenças de sexo na dimensão de-

P e n dê n c i a - i n d e p e n d ê n c i a d e c a m p o ( \~ I T K I N & B E R R Y , l 9 7 5 ) . O u -

tras pesquisas parecem sugerir que pessoas dependentes de cam-

po apresentam maior numero de comportamentos de conformidade 

~autoridade do que os IC (LEFCOURT HOGG, e SORDONI, 1975). 

Tendem a relatar baixas expectativas em relação aos seus pro-

prios desempenhos. Tendem a ser mais sens1veis em relação a 

"di c.a-6" s o c i a i s ( R U B L E & NA KA ~1 U RA , l 9 7 2) , a adota r pape i s e s-

tereotipados para si prÕprios (GREENHALD, 1968) e crenças es-

tereotipadas sobre papeis sexuais. 

Diferentes estilos de aprendizagem 

As informações contidas no Quadro 2, buscam inves-

tigar as relações entre comportamento de aprendizagem e esti-

lo cognitivo. As pesquisas são referidas por HITKIN et alii 

(1977 a, p. 17-27) e analisadas de acordo com quatro areas 

principais: aprendizagem de material social, efeitos de refor-

ç o s o c i a 1 , ·m e c a n i s mo s m e d ·i a d o r e s em a p r e n d i z a g e m e s a 1 i ê n c i a 

d a s p i s t a s ( c. u. e.-6 ) • A s d u a s p r i me i r a s ã l- e a s a b o r d a m c a l-a c t e r í s -

ticas sociais e as duas ultimas t-efer-em-se a caractet-1sticas 

cognitivas. 



Estilos Cognitivos··· 

Alunos Independentes de Campo 

l. Não necessita de pistas sociais. 

2. Tende a ter· quadros de referência internaliza-
dos aos quais adere como guias para auto defi-
nição e os quais ele mant~m de modo distinta-
mente separado de referentes sociais externos. 

3. Tem metas e reforços auto definidos. 

4. Tende a aprender mais sob condições de motiva-
ção intrínseca, do que extrínseca. 

5. Analisa um campo quando o campo~ organizado. 

6. Impõe estl"'Utura a um campo quando este carece 
de uma organização prõpria. 

7. Comporta-se como se governado por princípios 
gerais os quais foram ativamente abstraídos a 
partir de suas experi~ncias. 

Alunos Dependentes de Campo 

l. E interessado, e atenta seletivamente pa-
ra os aspectos sociais do ambiente que o 
circunda. 

2. Gosta de aprender material de conteúdo 
soei al. 

3. Aprende e lembra o material social. 

4. Necessita de referentes externos para au-
to definição. 

5. Requer metas e reforços· externamente de-
finidos. 

6 . E mais suscet1vel ao criticismo o q u a 1 
exerce um efeito potente no seu desernpe-
nh o. 

7 . Aceita as situações como elas lhe sao i m-
postas. 



Estilos Cognitivos 

Alunos Independentes de Campos 

8. Gosta de monitorar sua prõpria aprendizagem. 

9. Procedimentos de Feedback parecem nao exer-
cer efeitos sobre o seu desempenho. 

10. Não se beneficia de planos de ação fornecidos 
pelos professores. 

11. Utiliza um procedimento de testagem de hipó-
teses mais efetivo. 

12. Aprende conceitos mais rapidamente quando a 
pista saliente e irrelevante a definição do 
conceito. 

Alunos Dependentes de Campos 

8. Não utiliza processos mediacionais tais 
como anãlise e-estruturação. 

9. Processa as informações sem lançar mão de 
mediadores. 

10. Aprende melhor quando hã uma explicita-
ção e apresentação concreta dos el emen-
tas dos estimulas. Requer representação 
comportamental. 

11. Prefere uma seqUência entre os itens su-
perordenados - subordinados. S eq ~ê nci as 
subordinadas são particularmente difíceis. 

12. O desempenho melhora com feedback. 

13. Se beneficia de plano entregue pelos pro-
fessores. 

1 4 . B a s e i a - s e n a s c a r a c t e r i s t i c a s d a t .a r e f a 
de aprendizagem em si. 



Alunos Independentes de Campos 

Estilos Cognitivos 

Alunos Dependentes de Campos 

1 5 . U t i 1 i z a um e n f o q u e d e e s p e c ta do r em ta r e-
f as de i de n ti f i· cação de c o n c e i tos . 

16. Prefere conceitos definidos em termos de 
pistas salientes. 

QUADRO 2 - RELAÇOES ENTRE ESTILOS COGNITIVOS E COMPORTAMENTOS DE APRENDIZAGEM 
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Os diferentes estilos cognitivos tendem a repercu-

tir no estilo de aprendizagem que o indivíduo adota. Contudo, 

conforme WITKIN et alii (1977 a, p. 27) afirmam: 

"A.õ aboJz.dage.n.b adotada.ó poJz. um tipo de. pe..-6-boa 
não ne.c.e.J.>J.>aJz.iame.nte. c.ontJtibue.m pa!ta uma me.tho!t 
aquiJ.>ição, do que. a-6 aboJz.dage.n-6 adotada-6 pe.to 
outJto tipo. Se. uma aboJtdage.m mai-6 do que. out.Jta 
c.ondu.z a um me.lhoJt Jte..õut.tado de. ap!te.ndizage.m 
iJ.>.to pa!te.c.e. de.pe.nde.Jt da.ó c.iJtc.unJ.>.tanc.ia-6 paJt.ti-
c.utaJte.-6 -6 o b a-6 quai-6 a ap!te.ndizage.m o c.oJtJte.". 

Em levantamento recente realizado com cerca de 6.500 

alunos verificou-se que dois estilos instrucionais diferentes 

tiveram preferências bastante definidas por numerosos grupos 

de alunos. Grupos de alunos cujas percepções eram dependentes 

de campo manifestaram preferência por um estilo de ensino cen-

trado no instrutor. A 1 unos com percepções independentes do cam-

po indicaram ser favorãveis ao ensino centrado no aluno (WAR-

REN, 1974). 

Pelas características acima descritas parece razoa-

vel a proposição de que haveria uma interação negativa entre 

alunos dependentes de campo e o método de ensino pela desco-

berta, simplesmente pela ausência de um maior grau de estru-

tura e direção e pelas suas caracter1sticas pouco analíticas. 

Por outro lado, alunos com percepções independentes de campo, 

poderiam experienciar um conflito de dependência do professor 

num enfoque de aprendizagem dirigida, conforme proposta por 

GAGNE (1971). 

Para concluir, ate o presente momento, dentre os es-

til os cognitivos i denti ficados, a dimensão de dependênci. a -
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independência de campo tem se destacadó como a mais extensi-

vamente estudada, oferecendo uma mais ampla aplicação aos pro-

blemas educacionais. 

P esq u i s as na á r e a i n s t r u c i o na 1 sob r e a i n te ração e n-

tre aptidão e tratamento - ATI 

De acordo com CRONBACH & SNOW (1977, p. 6) pode-se 

inferir a existência de uma interação quandu uma situação e-

xerce efeitos diferenciais em pessoas com diferentes aptidões. 

O termo aptidão ou atributo refere-se a qualquer variãvel de 

d i f e r e n ç a i n d i v i d u a 1 , q u e p r e d i z r e s p o s ta a o e n s i no sob um de -

terminado tratamento. A variãvel tratamento, abrange qualquer 

v a r i ã v e 1 d e e n s i n o . C a r a c te r i z a ç õ e s ma i s c o m p 1 e tas das e x p r e s -

sões-chaves introduzi das pela pesquisa na area de interações 

entre aptidão e tratamento são ofereci das por MARQUES ( 1977, 

p. 71). De acordo com a autora, 

"A.tfl.i b u.t o .6 i g ni t) i c. a a-6 c.afl.a c..t e.fl.Z-6 .ti c.a-6 de.. c. o m-
poll..tame..n.to in.tefl.no daque.f..e. que.. ap!Le.nde.. Ve..c.ofl.-
fl.C. de. .te.n.ta.tiua-6 de. me.difl. a-6 c.apac.idade..-6 do in-
diuZduo fl.e..f..ac.ionada-6 ao de..6e.mpenho da-6 .tafl.e..6a.6 
q u e.. .t h e.. .6 ã o .6 o f.. i c. i .ta d a-6 n a-6 .6 i .tu a Ç- õ e..-6 de e.. n-6 i-
no-apll.e.ndizagem. E.6.6a..6 c.apac.idade..-6 pode.m e..-6-tafl. 
fl.e..lac.io nada-6 a habilidade..-6 da ãfl.ea c. o g ni.ti v a. 
.tanto quanto a t)a.tofl.e..-6 mo.tivac.ionai-6 e.. at)e...ti-
vo-6 ne.c.e..6.6áfl.io.6 ao de.-6 e.mpe.nho da-6 .taJLe.t)a-6. T!La-
tame.n.to fl.e6efl.e.-.6e. a. dit)e.fl.e..n.te.-6 t)ofl.ma.-6 de. ofl.ga-
nizaJt o en-6ino c.on6oJtme. 0.6 dado.6 que. .6 e o b..t"é.m 
da. anãli-6 e da-6 .taJLe.. 6 a.-6 de. ap!Le.ndiz ag e..m, c.ompa-
tibilizando-a-6 c.om a.6 c.aJLac..te.JLZ.6.tic.a.6 do .6uju-
:to e toJtnando o-6 :tfl.a.tame..n.to-6 me..diado!Le.-6 do de.-
.6 e n v o lu im e nto d e..-6 .6 a-6 c. afl.a c..t e..fl.I.-6 :ti c.a-6 do .6 uj e.. i-
.to ou tLe.c.ufl..óo-6 pafl.a a mode.lage..m de.. novo.6 c.om-
po!Ltame..n:to-6. A in.te..Jtação e..n.t!Le. o-6 atJLibuto-6 e.. 
c.aJtac..te..JtZ.õ.tic.a6 da-6 laJte..6al> de.. apJte..ndizage..m c.on-
t)igu!Lam a .6i.tuaç_ão de e.n.6ino-apJte..ndizagem." 

Pesquisas na area da A.T .I. foram enquadradas por 
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CRONBACH & SNOW (1977, p. 341) em 4 categorias principais: (1) 

habilidades observacionais e analíticas, utilizadas no proces-

samento inicial de apresentações instrucionais. Nesta catego-

ria, algumas pesquisas tem concebido as aptidões em termos de 

habilidades visuais, espaciais ou habilidades de leitura; (2) 

atividades mediacionais, que se referem a compreensão da ins-

trução e i n c 1 u em v a r i ã v e i s , ta i s c o mo : c o di f i cação verba 1 , i n-

dução e outros processos elaborativos. (3) Na terceira cate-

goria, os autores enquadram as pesquisas relacionadas com o~-

ganlzaç~o~ lernb~ança e nacloclnlo, a partir do conhecimento 

estocado. Estudos sobre aprendizagem pela regra e descoberta 

são tambem incluídos nesta categoria. (4) Uma ultima catego-

ria, abarca os estudos especificamente voltados para e~~~a~~-

gla~ de p~oc.e.t>.t>amen~o e e~~llo.t> c.ognl~lvo.t>. Interesses de pes-

quisa enquadrados nesta ultima categoria, devem ser atribui-

dos , p r i n c i p a 1 mente , a o 11 f r a casso da p esquis a t r a di c i o na 1 na 

area de habilidades em expor os processos que produzem as di-

ferenças individuais 11 (CRONBACH & SNOW, 1977, p. 375). De a-

cordo com os autores, duas variãveis de estilo cognitivo tem 

sido investigadas no contexto da pesquisa s·.obre interações en-

tre aptidões e tratamentos: Nível Conceitual (NC) e Indepen-

dência de Campo (IC). Esta ultima categoria de pesquisa tem 

sido escassamente explorada, conforme referências dos autores 

anteriormente mencionados. 

De acordo com STASTZ et ali i (1976), e relevante a 

utilização de estilos cognitivos como uma variãvel na pesqui-

sa sobre interações entre aptidão e tratamento, porque possui 

implicações para o desenvolvimento do currículo e ensino. Pes-
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quisas na area tem adotado, em relação ao processo instrucio-

nal, um modelo de habilidades alternativas (TOBIAS, 1976, p. 

63), a partir de um ponto de vista de processamento de infor-

maçoes, em que o ensino e conceituado em termos de -i.npu-t, pno-

ee~~amento e output (figura 3). 

INPUT Processamento OUTPUT 

netodo X t~ o cesso X habili-
dades 

x/y ~ Critérios 

neto do y Proces~o y dos 
alunos 

FIGURA 3 MODELO DO rROCESSO INSTRUCIONAL 
(adaptado de TOBIAS, 1976, p. 63) 

De acordo com o autor, o lnput refere-se ~s diferen-

tes mdneiras de organização do material instrucional, diferen-

tes tipos de lnput sensorial, modalidades orais de ensino ver-

sus visuais, etc. A parte de processamento inclui vari ãvei s 

que interv~m entre o lnput e o output. S~o as operaçoes que o 

aluno desempenha dur·ante o lnput e envolvem processos, tais co-

m o : a t e n ç ã o , c o d i f i c a ç ã o , o r g a n i z a ç ã o e a r m a z e n a m e n t o . O o u;tput 

refere-se aos desempenhos abertos do aluno os quais permitem 

verificar se os objetivos instrucionais foram alcançados. 

Algumas pesquisas na area tem definido aptidões em 

termos de habilidade mental geral. SNOH (1973, p. 5) indica que 

alunos com n1vel baixo desta habilidade apresentam um maior 

rendimento de aprendizagem sob condiç~o de instrução progra-

mada, do que sob condições de ensino convencional. Este re-
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sultado parece não ser conclusivo, uma vez que o prõprio au-

tor menciona alguns estudos que :indicam resultados opostos. 

Isto e, que o ensino programado interage de modo mais positivo 

com alunos que exibem alta habilidade mental geral. O autor 

sugere que variãveis adicionais carecem de uma identificação 

mais expl1cita. 

O autor mencionado, indica que tratamentos conceituais 

abstratos e altamente verbais não são particularmente recomen-

dãveis para alunos com baixo n1vel de habilidade mental geral. 

Parece que a utilização de 11 simples diagramas 11
, figuras e cons-

truções simbÕlicas podem ser utilizadas para substituirou su-

plementar interpretaç6es abstratas para beneficiar alunos com 

baixo n1vel de habilidade mental geral (SNOH, 1973, p. 6). O 

autor sugere que a estratégia de substituir o~ suplementar in-

terpretações abstratas torna-se desnecessãria e ate mesmo no-

civa no caso de aluno que apresenta alto nível de habi 1 idade 

menta 1 gera 1. 

De acor·do com SNOH (1973), ensinar uma habilidade 

cognitiva ao aluno para este utilizã-la na realização de uma 

tarefa, mediante demonstrações e treinamento, constitui um pro- -

cedimento que favorece alunos com baixo n1vel de habilidade 

mental geral e prejudica os que exib~m alto n1vel desta habi-

lidade. Com relação a métodos de alfabetiz2ção, eles têm sido 

comparados em suas interações com alunos de maior ou menor ha-

bilidade mental geral. Relações mais fortes parecem ocorrer 

entre o metodo fonetico e a alta habilidade mental do aluno. 

Tratamentos de leiturê global e fonetico nâo parecem intera-
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gir com alunos de baixo nível mental geral. Contudo, o autor 

menciona um estudo de grandes dimensões que indica os resul-

tados opostos. Isto e, o método fonético produziria melhores 

resultados com alunos de baixo nivel de habilidade mental. Tra-

tamentos indutivos versus os dedutivos parecem apresentar, den-

tro de pesquisa sobre interações, alguns resultados consisten-

tes: uma abordagem indutiva de aprendizagem parece favorecer 

alunos com alto nível de habilidade mental. Nenhuma das abor-

dagens parece exercer efeitos diferenciais para alunos de bai-

xo nível de habilidade mental. 

STASZ et ali i (1974), estudaram os efeitos da inser-

çao de questões de alto e baixo nível em pontos variados de um 

texto, em alunos com alto e baixo nível de vocabulãrio. Os au-

tores constataram a existência de interações entre questões de 

ordem superior colocadas ao final do texto e alunos com baixo 

nível de vocabulãrio. 

Estratégias para a organização da informação parecem 

i n t e r a g i r c o m h a b i 1 i d a d e s d e me m õ r i a e r a c i o c i n i o . O U N H A r•1 & 

BUNDERSON (1969) indicam que a apresentação de regras no pro-

cesso de aprendizagem de um conceito favorece a alunos que e-

xibem habilidades de racioclnio. Quando as regras não são for-

necidas parece que o sucesso na organização da informação de-

pende de uma habilidade de memõria associativa. Variãveis re-

lacionadas ao clima de sala de aula, tamb~m parecem interagir 

com a habilidade do aluno. 

Aptidões, consi deraàas em termos de variãveis de per-

s o n a 1 i d a d e , s ã o , d e a c o r d o c o m S N O \·J ( 1 9 7 3 , p . 8 ) , m a i s p r o m i s -
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soras na area da pesquisa em interações do que as variãveis 

que se referem a habilidades. Em relação a isso variãveis de 

auto-estima parecem interagir com o tipo de reforço que o pro-

fesso r u ti 1 i z a em s a 1 a de a u 1 a . P E N NA F I R f~ E ( 1 9 6 9) , i n v e s ti -

gou os efeitos diferenciais de tratamentos baseados em refor-

ços sociais na auto-estima de crianças provenientes de dife-

rentes grupos culturais. Anãlises de regressão evidenciaram a 

existência de interações entre o nivel inicial de auto-estima 

d a c r i a n ç a e o s d i f e r e n t e s t r a t a me n t o s . C r i a n ç a s com b a i x a a u -

to-estima, expostas a um sistema de reforços sociais que in-

clui a aprovação e atenção por parte do professor as suas ca-

racterísticas sócio-emocionais, (tipo de comportamento geral-

mente mais valorizado pela cultura original-mexicana da crian-

ça) apresentaram no postes te um aumento de auto-estima. Por ou-

tro lado, crianças com alto nível inicial de auto-estima se 

desempenharam melhor no posteste quando submetidas a reforços 

sociais dirigidos exclusivamente para seus comportamentos aca-

dêmicos, (tipo de comportamento mais enfatizado pela cultura 

adotiva~ anglo-americana da criança). 

Alunos que exibem um alto grau de ansiedade tambem 

parecem necessitar estrutura, isto e, maior direção do profes-

sor, apoio e n~~dbac~. Este tipo de aluno parece ressentir-se 

c o m a i n t r o d u ç ã o de q u a 1 q u e r t i p o de -6 :t.JU! .. -6 .õ • P o r o u t r o 1 a d o , 

alunos com baixo nivel de ansiedade parecem benefici~r-se com 

a i n t l~ o d u ç ã o d e um -6 :t./z.. ~-6 -6 mo de r a do . E s te s a 1 u nos f u n c i o na m b em 

em situações menos estruturadas e com professores mais permis-

sivos e participativos. De acordo com SNOW (1973), alunos ex-

trovertidos parecem desempenhar-se bem em situações indutivas. 
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Alunos com alto nivel de socialização parecem beneficiar-se de 

tratamentos que consistem em conferência - discussão, em opo-

sição a apresentações por meio de fitas ou gravações. 

Um fator que parece tambem ser relevante para o es-

tudo de interações, diz respeito ao fluxo da informação em tex-

tos de 1 e i tu r a subordinados a diferentes estruturas hierãrqui-

cas. As diferentes teorias de processamento da informação es-

-tabelecem diferentes tipos de relacionamento entre os paragra-

fos os quais podem assumir as formas conceitual-------~~· fatual 

(AUSUBEL, 1978) ou, fatual----:t>conceitual (TABA, 1967). 

Sabe-se ·que a seqUência de apresentação da informa-

ção fatual influencia a complexidade do material textual (BRU-

NER, 1966). E poss1vel que variações na complexidade estrutu-

ral do material textual e variações no gra.u de lembrança e for-

ma de utilização, pelo aluno, da informação contida no tex-

to de leitura, ocorram principalmente em função de fato}~es tais 

como: o grau de estrutura e organização inerentes ao material 

textual e o sistema de processamento utilizado na apresenta-

ção da informação. 

Referindo-se a fot~mas alternativas de instrução, PAR-

RA (1978, p. 10) t~ecomenda que: 

( ... ) "int)ohmaçÕc.-6 ohai-6, tc.xto-0 c..omun-6 ou p!Lo-
9ll.amado-6, /z..ec..uh-6 o-6 audio1.}i6 u.ai-0 c. ou.:t.JLo-6 mc.io-6 
e mê.f:.odo-0 atteJLnati\.JOh dC.\H?.m hC.fL inc.o!Lpo/I.ado-6 
c.m um planejamento de. .in-6-t/Luçõ..o -ind-iv-idu.aL,.lza-
da a r)im de. -6atiJ.:. r)azc.,'L. a \)0../i..ic.dadc. de. C.!J:ti[o,6 
de. apft.·c.nd,{:agc.m". 

U m a a 1 t e r n a t i v a b a s t a n t e p t~ o m i s s o r a p a r a a i m p 1 e m e n -

tação do material textual consiste em compatibilizar o siste-
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ma de processamento da informação no texto de leitura com o 

sistema que o aluno característicamente adota no processamen-

to da informação (Figura 4). 

Estudos que investigam os resultados de aprendiza-

gens mediadas pela leitura são por vezes complexos, pois con-

forme a literatura revela, os tradicionais conceitos e medi-

das em aprendizagem são inapropriados para investigar os im-

portantes efeitos envolvi dos na 1 e i tu r a ( CARVER, 1973). CAR-

ROLL (apud CARVER, 1973) destaca a necessidade, nesta ârea de 

pesquisa, de algum tipo de modelo de processamento da infor-

mação. A variâvel que' se refere ã lembrança da informação, pa-

rece assumir nesta ãrea de pesquisa um carâter de relevância 

muito especial, pois a lembrança de uma informação, mediada 

pela leitura, ocorre na medida em que o indivfduo entende o 

significado daquilo que lê. Conforme CARVER (1973, p. 76), re-

c-entemente a atenção de pesquisador·es tem se voltado para o 

entendimento e o processamento da informação como importantes 

aspectos da aprendizagem a partir de um discurso significati-

vo. OEESE (apud CARVER, 1973) argumenta que "e.n-i.e.11dime.n-io me.-

Jz.e..c.e.. J.:,;ta:tu-6 c.omo um c.onc.e..i.to p-6-ic..o.tÕgic.o t)o!Lma..t, poi.ó o e..n.te..n-

d ;__ m e. n ;t o e.n v o .t v e. a -<._ n ;t e. fL p fL e. ;ta ç. ã o da -<._ n 6 o Jun a ç. ã o " . I s t o p a r e c e 

explicar-se pela existência de um esquema abstrato que medeia 

um processo de reconstrução e por diferenças nas exigências de 

processamento da informação de reconhecimento e tar'efas de lem-

brança. 

A s c o n s i d e t~ a ç õ e s d e F r a s e ( 1 9 6 9 , p . l ) s ã o p e r t i n e n-

tes a situações espec1ficas de aprendizagens mediadas pela lei-
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tura, estabelecendo uma distinção bastante util entre apren-

de r a i n f o r maçã o do texto e aprende r a parti r do texto de l e i -

tura. Tais dimensões enquadram-se respectivamente em lembran-

ça produtiva e lembrança reprodutiva (FRASE, 1970) e, segundo 

GLYNN e DI VESTA ( 1977), definem n1veis de processamento da 

informação. Segundo GLYNN e DI VESTA (1977, p. 92), uma lem-

brança reprodutiva indica quao bem os alunos reproduzem as 

infor·mações de um texto de leitura. Por outro lado, uma lem-

brança produtiva define o quanto o aluno pode ir alem da in-

formação apresentada no texto de leitura, produzindo informa-

çoes que estão somente impl1citas nas sentenças que o aluno lê 

(FRASE, 1969, p. 1). A literatura atribui diferentes níveis de 

p r o c e s s a me n t o d a i n f o r m a ç ã o . N u m a p e r s p e c t i v a d e A US UB E L ( 1 9 7 8) , 

essas dimensões parecem abranger os fenômenos de retenção e 

aprendizagem significativa. 

Segundo CARVER (1973, p. 76), no que se refere a a-

prendizagem mediada por discurso verbal significativo, "ê. di-

{ic.it de..õc.obJLÃ...fl.. a.-6 in:te.ll.JLe.ta.ç_ÕC!.:-6 e.n:tJLe. e.n:te.vLdime.n:to, ph..oc.e.-6-

.óame.n:to da innold·naç_ão e. apJLe.ndizage.m." 

Com referência espec'ífica ã variãvel lembrança re-

produtiva, a sua relevância pode ser esclarecida pelas consi-

derações de AUSUBEL (1978 a) sobre o processo de assimilação 

do novo mater·ial de apr-endizagem. Existe um intervalo de re-

t e n ç ã o d u r a n t e o q u a 1 n o v o s s i g n i f i c a d o s s ã o a ~~ m a z e n a d o s e o r -

·ganizados em relação a suas idêias ancoradouras. 

Por um perrodo limitado de tempo o novo mate~ial de 

aprendizagem, antes de ser assimilado ou incorporado ~ estru-
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tura cognitiva do indiv1duo, permanece dissociado como enti-

dade identificãvel. Entende-se entao, que este per1odo de dis-

sociabilidade da informação, ou per1odo de lembrança reprodu-

tiva precede a aprendizagem verbal significativa constituindo 

um passo inicial e relevante para a construção de novos sig-

nificados. Estudos que medem a lembrança reprodutiva a curto 

prazo são especialmente apropriadas para estudar o per1odo de 

dissociabilidade da informação. 

Sobre materiais impressos, AUSUBEL (1978 a, p. 375) 

diz que eles 

"c.on-õtitue.m a me.fhoJz. opção pa!La a .t.Jz.as?-õm.Lf.:l-õão/ 
lz.otl..nc.iJz.a de c.on.te.údo de uma dl..-õc.ipfina. Não 
-6 o m ent c. po d c. -.6 e. ap!L e-6 <2-11.taJL uma quantidad c_ maio Jz. 
de ma.tc.JLia.C. numa dc_.tc_!Lminada un-<-dade. de .tempo 
ma-6 o nitmo de. ap!Le.lle.n.taç.ão -6ic.a t.amb~m -6 ob 
co n.tfl.o f e. do ap!L e n d-<- z" • 

Contrariando a crença geral mantida por professores 

e a 1 u n o s , um a p e s q u i s a d e J A t~ E S ( a p u d A U S U B E L , 1 9 7 8 a , p . 3 7 5 ) 

em que compara diferentes m~todos de aprendizagem de material 

significativo (leitura vs. exposição), revela que nao hã di-

ferenças nos resultados de aprendizagem entre esses diferen-

tes metodos. 

As deficiências atribu1das ft~eq~entemente aos livros 

t e x t o s n ã o s ã o r e a 1 me n t e i n e r e n t e s a o m e i o em s i , t~ e f 1 e t i n d o 

em realidade as deficiências que são comuns a todos os mate-

riais instrucionais inadequadamente preparados, tais como au-

s~ncia de lucidez, comunicaç~o ineficiente, nfvel de sofisti-

cação inapropriado e ausência de idéias explanatõrias e inte-

grativas. Poucos materiais textuais tem sido escritos levando 
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em conta considerações tais como diferenciação progressiva da 

informação, reconciliação integrativa sequencialidade do con-

teúdo e utilização de organizadores previas. 

Segundo NOVAK, (apud AUSUBEL, 1978 a), talvez apenas 

1 ~; d o s p r o f e s s o r e s a p r e s e n t a m c o n d i ç õ e s d e c o m p e t i r em l u c i d e z 

e eficiência, com um material instrucional eficientemente pro-

gramado. Um materia.l instrucional bem preparado pode compen-

sar limitações ideacionais e pedagogias de muitos professores 

{AUSUBEL, 1978 a, p. 374). 

O desenvolvimento de uma tecnologia de elaboração de 

textos vem de encontro a recomendações anteriormente feitas por 

LEHIN ( 1978, p. 30) em seu artigo sobre interações entre es-

tilos cognitivos, processos cognitivos de aprendizagem e es-

tímulos tecnolõgi cos. De acordo com esta autora a considera-

ção de informações dispon'lveis sobre esses fatores, fornecem 

as alternativas para a implementação dos estfmulos tecnolÕgi-

cos, na medida em que orientam a sua seleção e estabelecem prin-

cípios para sua utilizaç~o num grau m~ximo de efici~ncia. Sob 

e s te e n f o q u e , n ã o e x i s t e o me 1 h o r e s t í m u 1 o t e c n o 1 õ g i c o mas s i m 

aquele que mais se ajusta a uma determinada característica do 

a 1 u n o , o q u a 1 r e f 1 e t e s e u m o d o c a r a c t e t~ 1 s t i c o d e p r o c e s s a t~ a 

informação (Figura 5). 



72 

::·uFOQUE DE PESOL!iS!~ !U\ f~FEl\ D!• Ti ,-~nC .. I.C··~if:. Fí~tJ:::fiCI~ ;:!\!. 
F~ c-à U·~~(; d t; tr:L::.r ri c r~· -;ui~.-:: 

ESTUDOS COI.iPf1.R/\TIVOS 
D:JS DI V [:RSOS 

'-° Cc;np'ltibil:-"1~ ~c, rio C':..: !:-:~ulo :t::r:c.J6\}iCO 
lO!TI o e~ti!rJi!!c: C(Jgn!ti\'CJ do ~lur:c 

e Expioraç:~o dc1s pussibiiidad~$ de a;·;l!cação 
das tcori.l~ p::;icolõgicas aos probkmas da 
ed uc.aç3o trcnoiógica 

CO~JCD~TH /\ÇfiO DE ESFOF: ÇOS DE PESQUIS/1. 

FIGURA 5 ALTERNATIVAS PARA A IMPLEMENTAÇAO 
DAS TECNOLOGIAS EDUCATIVAS 

Val~iações sobre o -que o aluno lembra apos a lei-

tura de um texto podem ser atribu1das principalmente a fa-

t o ~~ e s t a i s c o m o : o g r a u d e e s t ~~ u t u ~~ a e t i p o d e relaciona-

r. i 2 n t o q u e s e e s t a b e 1 f:: c e e n t r- e a s u n i d é d e s de i n f o r m a ç ã o d o m a -

tt:ric.i textual. r poss1vel tam::E;m que a manipulação desses fa-

t.ores na E:lêbOréção de tt=Yl.os de leitura produza diferentes 
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interações com alunos que manifestam diferentes es ti 1 os cog-

nitivos. Lamenta-se no entanto, que sejam tão escassas as pes-

quisas que exploram os processos cognitivos de aprendizagem e 

suas relações com a maior ou menor adequação deste estímulo 

tecnolõgico. De fato, tem-se investigado muito pouco sobre as 

poss ivei s aplicações das te o ri as de aprendizagem e desenvolvi-

menta aos problemas da educação tecnolÕgica. Sugere-se que os 

pesquisadores, em suas tentativas de construir uma teoria de 

m"éd-la -ln-6tfl.uc.,Lonat precisam levar em consideração os proces-

sos cognitivos de aprendizagem. Recomendações sobre esta ne-

cessidade foram feitas, mas ate o momento são muito reduzidos 

os esforços de investigadores no sentido de implementar tal 

linha de pesquisa, que segundo FOX & DE VAULT (1974) ampliam 

as possibilidades de coexistência da Tecnologia e Humanismo. 

A literatura parece apoiar a presente tentativa de 

verificar empíricamente um conjunto de preceitos sistematica-

mente formulados' que visam adaptar o metodo i nstrucional ao 

aluno. 



CAP1TULO I I I 

HIPOTESES E DEFI~IÇDES OPERACIONAIS 

As seguintes hipõteses sao testadas: 

1. Diferentes modalidades instrucionais mediadas pela leitura 

a f e t a m d i f e r e n c i a 1 m e n t e o g r a u d e 1 em b r a n ç a p ~~o d u ti v a e 1 em-

brança r·eprodutiva. 

Sub-hipõtese 1.1: Condições instrucionais altamente estl~u

turadas com APOIOS ORGANIZACIONAIS, com-

paradas a condições instrucionais de es-

trutura moderada com ESTRAT[GIA ELICIA-

DORA geram indices superiores de lem-

brança reprodutiva. 

Sub-hipõtese 1.2: Condições instrucionais moderadas com 

ESTRATIGIA ELICIADORA comparadas a con-

dições instrucionais altamente estrutu-

radas com APOIOS ORGANIZACIONAIS, geram 

1ndices superiores delembrança produti-

va. 

Sub-hipõtese 1.3: Organizações lEgicas impostas a mate-
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riais de leitura, comparadas a materiais 

de leitura em que os parãgrafos se re-

.lacionam ao acaso, geram indices supe-

riores de Lembrança Produtiva e Lembran~ 

ça Reprodutiva. 

2. Alunos Dependentes de Campo comparados aos Independentes de 

campo apresentam um maior grau de Lembrança Reprodutiva em 

condições instrucionais mediadas pela leitura. 

3. Alunos Independentes de Campo comparados aos Dependentesde 

campo apresentam um maior grau de lembrança Produtiva em 

condições instrucionais mediadas pela leitura. 

4. Diferenças. individuais. do. aluno, quanto a estilo cognitivo 

e sexo, interagem com diferentes modalidades instrucionais 

para afetar o grau de lembrança produtiva e lembrança re-

produtiva. 

Sub-hipõtese 4.1: Alunos com estilo cognitivo independen-

te de campo, comparados aos dependentes 

de campo, em condições instrucionais de 

estrutura moderada, com ESTRATtGIA ELI-

CIADORA, apresentam um maiot grau de lem- · 

brança produtiva. 

Sub-hipõtese 4.2: Alunos com estilo cognitivo independente 

de campo, ~amparados aos dependentes de 

campo, em condições instrucionais de es-

trutura moderada, com ESTRAT't:GIA ELICIA-

DORA, apresentam um maior grau de lem-

J 
BIBLIOTEcA s··To::: .. -.L o E EDUCAÇÃO I 
FACULDADE DF. r::>üÇAÇÃO • UFRGS 
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brança reprodutiva. 

Sub-hipõtese 4.3: Alunos com estilo cognitivo dependente 

de campo, comparados aos independentes 

de campo, em condições instrucionais es-

truturadas, com APOIOS ORGANIZACIONAIS, 

a p r e s e n t a m um m a i o r g r a u de l em b rança pro-

dutiva. 

Sub-hipõtese 4.4: Alunos com estilo cognitivo dependente 

de campo, comparados aos independentes 

de campo, em condições instrucionais es-

truturadas, com APOIOS ORGANIZACIONAIS, 

apr·esentam um maior grau de lembl~ança re-

produtiva. 

Sub-hipÕtese 4.5: Alunos com estilo cognitivo independen-

te de campo, comparados aos .dependentes 

de campo, em condições instrucionais não 

estruturadas, com UNIDADES DE INFORMA-

ÇÃO INDEPENDENTES apresentam um maior grau 

de lembrança produtiva. 

Sub-hipÕtese 4.6: Alunos com estilo cognitivo independen-

te de campo, comparados aos dependentes 

de campo, em condições in~trucionais n'§o 

estr·uturaàas, com Ui~1CP.DES DE INFORf,iA-

Ç A O 1 I\ O E P E i~ O E r~ T E S é. p r 2 s e n t õ m um m a i o 1~ 

grau de lembr~nça reprodutiva. 

As relações entre o marco teErico e o que se testa 
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em p i r i c a m e n t e n o p r e s e n t e e s t u d o , p o d em s e r e s t a b e 1 e c i d a. s a 

partir dos principais desafios que a literatura revela. 

As hipõteses que envolvem interações entre os fato-

res modalidade instrucional e diferenças individuais do aluno, 

parecem ser particularmente importantes pois permitem ampliar 

a ãrea de informações disponíveis sobre a viabilidade do cons-

truto ATI e a relevância de sua contribuição para um melhores-

clarecimento dos eventos instrucionais. Implicam tambem,em co-

mo viabilizar, em ambientes naturais de aprendizagem, um mo-

delo do processo instrucional baseado em ATI, isto e, implicam 

no desenvolvimento de critérios de aplicabilidade que visam 

o estabelecimento de uma ponte vi~vel entre o laborat~rio e 

__ a_ sal a de aula. A for·mul ação das hipõteses de interação vem ao 

encontro dos muitos questionamentos que tem sido dirigidos aos 

aspectos prâticos de tal concepção numa perspectiva de pesqui-

sa e desenvolvimento de.curr1culo. 

A literatura apresenta uma certa inconsistência de 

resultados quanto a estudos que pretendem detectar a exist~n

cia de interações mediante a compatibilização do estilo de en-

sino com variãveis de diferença individual que o aluno mani-

festa. Admite-se que investimentos de recursos humanos e fi-

nanceiros na ârea de diferenciação do ensino em função das ap-

tidões dos alunos justificaffi-se na medida em que se dispõe de 

dados sobre que tipos de resposta as aptidões tipicamente pre-

dizem em situações de ensino-apr·endizagem. A literatura suge-

r'e que os investig2àores diferem entre si, quc.nto a seleção das 

ê p t i d õ e s c o mo v a ~- i 2 v e 1 de p e s q u i s a ~ s o b r e a s q u a i s , a 1 i ã s , pa-
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rece nao existir uma definição clara e precisa. São escassas, 

ainda, as informações sobre que variãveis de diferença indi-

vidual justificam as tentativas de interação em tratamentos 

instrucionais alternativos. Diferenças individuais do aluno, 

concebi das em termos de sexo, atendem a recomendações de CRON-

BACH & SNOW (1977) no sentido de uma microanãlise dos dados ao 

longo de vãrios segmentos das interações. 

Que tratamentos instrucionais sao realmente alter-

nativos e possibilitam engajar o aluno em diferentes proces-

sos mentais? Este desafio origina-se das inconsistências veri-

ficadas na ãrea de pesquisas que envolvem o ATI. Ainda não se 

dispõe de uma organização comparãvel de variãveis relevantes 

aos tratamentos instrucionais. Nem sempre as pesquisas apre-

sentam uma conveniente descrição dos mesmos. Severas cr1ticas 

tem sido feitas a tratamentos instrucionais 11 alternativos 11 ~ os· 

quais tem diferido entre si apenas em detalhes m1nimos. Hipô-

teses cuja testagem fornece informações sobre o tôpi co são re-

levantes e assumem uma certa crucialidade na ãrea, principal-

me n te porque mui tas vezes as di f e r e n ç as de '' i n pu t 11 -podem nao 

engajar difet~entes habilidades e conseqOentemente tendem a nao 

interagir com as dimensões de aptidão as quais presumivelmen-

te refletem essas diferentes habilidades. 

O ma i o r d e s a f i o , t a 1 v e z , d e t o d o o e s t u d o o ~~ i g i n a -

se do desgaste que a ãrea de aprendizagens mediadas pela lei-

t u ~~ a v em r e v e l õ n d o e m t e 1 õ ç ã o a o s t r 2 d i c i o n a i s c o n c e i t o s e r;~ e -

didas utilizados. As hipôteses conforme formulad~s no presen-

te e s tudo s ã o r e l e\' antes no s e n ti do de r e v i tal i z a r a ã r e a , pois 
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implicam numa decisão sobre que conceitos e medidas sao apro-

priadas para i-nvestigar os importantes efeitos envolvidos na 

leitura, implicando, tambem na tentativa de estabelecer novos 

construtos, definir indicadores e a partir dessas definições 

buscar um procedimento coerente para demonstrar a ocorr~ncia 

desses indicadores. 

4. Definição Operacional das Vari~veis 

Dentre as três vari~veis independentes - sexo, es-

tilo cognitivo e modalidade instrucional -apenas esta ultima 

e manipulada experimentalmente de maneira direta. As duas pri-

meiras são submetidas a uma manipulação experimental indire-

ta, conforme recomendações de EDWARDS (1972). 

(l) Aptidão - Dentro do quadro de referencia te6rico de CRON-

BACH & SNOH (1977, p. 6), aptidão e definida co-

mo qualquer caractet1stica de uma pessoa que pre-

diz suas possibilidades de sucesso ou fracasso, 

q u a n d o s u b m e t i d a a d e t e l~ m i n a d o s t l~ a t a rn e n to s i n s -

t r u c i o n a i s . N o p ~~ e s e n t e e s t u d o , a v a r i a v e l a p -

tidão define-se em termos de diferentes dimen-

sões de estilo cognitivo do aluno. 

(2) Estilo Cognitivo - A variavel estilo cognitivo~ concebi-

~a em termos das dimens~es dE Depend~ncia - In-

d e p e n d ê n c i a d e C a r.: p o ~ a s q u ê i s s e r e f e t~ e m a l~ e -

lação de autonomia ou depend~ncia que o indiv1-

d u o e s L. 2 b e l e c e c o ííl r e f e l~ é n ~ e s e >: t e ~~ n o s · . S e g u n d o 

a l i n (-, é t t: õ ~~ ·i c a c e t·.1 I T t~ I r~ [, G O O D E r\ O U G H ( 1 9 7 7 a ) . 
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individuas dependentes de campo manifestam uma 

maior necessidade de referentes externos, enquan-

to que o comportamento dos Independentes de cam-

po pat~ece subordinar-se em maior grau a t~eferen-

tes internos. Caracter1sticas de Dependência -

Independência de campo são identificadas na pre-

sente pesquisa de acordo com o 11 Teste Gt~upal das 

Figuras AmbigtJas 11 (TGFA) atendendo a especifi-

c a ç o e s d e O L T r~ A N e t a 1 i i ( 1 9 71 ) ( A p ê n d i c e 1 ) • 

Um efeito de interação e aquele atribu1vel a 

combinação dos fatores estilo cognitivo, moda-

lidade instrucional e sexo, considerados no pre-

sente estudo. Constata-se uma interação, quando 

os niveis de um fator são dependentes em seus 

efeitos, do nivel de outro ou outros fatores. In-

teraç6es de Primeira-ordem, (HUCK, CORMIER & 

BOUNDS, 1974, p. 92), ou interações entre os pa-

res de fatores incluem as seguintes combinações: 

modalidade instrucional x estilo cognitivo; es-

tilo cognitivo x sexo; modalidade instrucional 

x sexo. Interações de segunda ordem, envolvem a 

combinação dos tr~s fatores: modalidade instru-

cional x sexo x estilo cognitivo. As interações 

quanto a sua natureza, são analisadas do ponto 

de vista de ordinalidade ou nâo ordinallcic.cie(CP.Or·;-

E .L. C H & S 1\ O\·: , l 9 7 7 , ~, ')""') p. j -.)j . .A : n ..:. c 1~ ~ c -d- o C. d .; -I L,_ c_ ,_ • 

s ü ;~ d i r. 2 l q u a n d c o s r e s u 1 t a o o s e s ~) E: r a c o s a s s um e m 

a f o }~ :11 a A > 8 riu 1-;-1 ~ >: : r e:-;-; o d e ê m p 1 i t u d e d e X e B > 
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f.!. no outro extremo. Numa interação ordinol, uma 

1 i n h a p erma n e c e s o b r e a outra , a f a s ta n do - se , po-

rem, do paralelismo. 

(4) l"odalidades instrucionais- São definidas em ter·mos de três 

estratégias de organização da informação em tex-

tos de leitura, que incluem variâveis relacio-

nadas· a diferentes graus de estt~utura e diferen-

tes sistemas de processamento da informação (di-

ferentes estruturas hierârquicas as quais o flu-

xo da informação se subordina). Incluem dezoito 

textos na ãrea de Estudos Sociais, envolvenào con-

ceitos relativos ao tõpico geral Desenvolvi-

menta SÕcio-Econ6mico (Ap~ndices 2, 3 e 4). 

Estratégia ~Apoios Organizacionais (EAO) - Nesta estrate-

gia os textos de leitur·a apr·esentam a informação hierarquica-

mente organizada! que procede do conceitual para o fatual, 

isto ~' o fluxo da informação se subordina a uma seqU~ncia 

d e s u p e 1~ o 1~ d e n a ç ã o ----·~ · s u b o 1~ d i n a ç ã o . A i n f o t- m a ç ã o e i n i -

cialmente apresentada num alto grau de general idade e in-

clusibilidade, sendo progressivamente diferenciada em ter-

mos de detc:.lhes e especificidade (l1USUBEL! 1969~ 1978). O 

p r i n c l p i O d e I~ e c O n c i 1 i a Ç ã O i ll t e 9 r a t i V a e U t i 1 i Z 6 d O n O t e X tO 

f:' s e c c. r a c t e r i z c p o r mo v i rr; e n t o s à e 11 i r 11 e 11 v i r •r d c i n f o r ma -

ç a o . O ê i t o g r õ u j e e s t 1~ u t u ~~ a n a a p l~ e s e n t. a ç ã o d a i n f o ~- m a ç ã o 

s e c f: f ~ n e p e i a tJ :~ :: s = n ç a c: e 0 o i s é p o i o s o r g c. n i 2 3 c i c n c. i s : ( 1 ) 

o )~ º 2 r; i = 2 d o t- p t- 2 v i o q LJ e e u r.. r;-, ê .!L- e t- i ê l i r: t l~ o o u t õ !- i o f..!...- • 
\ L-Opl CO 

f r ê s a l ) i n c i L ~ n o o ~ ;, LJ ;-:-J ê i t o c r 2. u d e ê b s t 1~ :::, ç ~ o : 2 s i n ~o t~m ê-

ç c e s q u -:: s e r·~ o c = s d o b r c d a s n o "'c e >: t o d e 1 e i t u r a e ( 2 ) Uiio a s 1 n-
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tese da informação que consiste numa identificação dos atri-

butos relevantes do conceito, juntamente com uma determina-

çao das corretas relações entre esses atributos. A estraté-

gia inclui apenas informações essenciais ao conceito (Apên-

dice 2) . 

. Estratégia Eliciadora (EE) - Os postulados de TABA (1966), 

sobre as etapas que compõem o processo do pensamento indu-

tivo, orientam a organização da informação nesta modalida-

d e ' q u e e h i e l~ a r q u i z a da d o f a t u a l p a r a o c o n c e i tu a l ' i s to e ' 
o fluxo da informação se subordina a uma seqüência de subor-

dinação ~ superordenação. o conceito e introduzido por 

meio de situações hipotéticas. A estrutura moderada se de-

fine pela presença de uma slntese que inclui a proposição de 

questões el iciadoras na seguinte ordem: (1) enumeração e lis-

tagem, (2) estabelecimento de relações e, (3) aplicação de 

principias (Apêndice 3) . 

. Unidades~ Informação Independentes (UII) - Caracteriza-se 

pela ausência de estrutura e de princ1pios de organização da 

informação. O tratamento constitui uma versão aleatorizada da 

modalidade EAO. O criterio adotado e o de unidades de pen-

samento com sentido, aos quais foi atribu1do um numero e pro-

cedido a um sorteio. Configuram-se, deste modo, textos de lei-

tu r a e rn que a s u n i à a à e s à e i n f o r ma ç ã o r e 1 a c i o na m- se entre si 

ao acaso (Apêndice 4) . 

. Lembrança produtiva - Envolve 2 construção de novos signi-

ficados pelo aluno. Define-se pelas seguintes categorias: (1) 

desvinculação de contexto imediato de aprendizagem, (2) re-
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lacionamento contextual, (3) antecipação de eventos futuros 

e ( 4 ) c a t e g o r i z a ç ã o i n f e r e n c i a 1 . O e s c o r e em 1 em b r a n ç a pro-

d u ti v a e qui v a 1 e a som a das f r e q U ê n c i as de o c o r r ê n c i a par a c a-

da categoria . 

. Lembrança reprodutiva - Refere -se ao que o aluno reproduz da 

s i t u a ç ã o o r i g i n a 1 d e a p r e n d i z a g em . D e f i n e - s e em termos de ( 1 ) 

extensão do vocabulãrio, (2) identificação de informações re-

levantes ao conceito bãsico do texto, (3) apresentação de 

sentenças do texto sob diferentes formas, porem significati-

vamente equivalentes (parãfrases). O escore em 1 embrança re-

produtiva equivale ã soma das freqUências de ocorrência pa-

ra cada categoria. 

Indicadores para cada uma das categorias sao apre-

sentados posteriormente, quando se faz referência ã validade 

e fidedignidade do instrumento para medir lembrança produtiva 

e lembrança reprodutiva. 

Medidas para lembrança produtiva e lembrança repro-

dutiva são obtidas pelo método de Analise de Conteúdo (BARDIN, 

i977), do material verbal escrito apresentado pelo aluno .. 



CAPITULO IV 

METODO 

Sujeitos - Constituiram os sujeitos da presente pes-

quisa 300 alunos da Ba. serie do 19 grau, subdivididos igual-

mente por sexo, regularmente matriculados em Grupos Escolares 

vinculados a Estabelecimentos de Dependência Administrativa 

E s ta d u a 1 , p_e r te n c e n te s ã P r i me i r a De 1 e g a c i a Reg i o n a 1 , d a s 4 ã -

reas Educacionais localizadas no Municlp~o de Porto Alegre. 

Procedimentos para a seleção da amostra 

De acordo com levantamentos de dados procedidos em 

1977 pela Unidade de Informãtica/Supervisão Técnica da Secre-

taria de Educação, o ensino de Ba. serie do primeiro grau e 

m i n i s t r a d o em 6 2 e s ta b e 1 e c i me n t o s d e e n s i n o , q u e s e d i s t r i bu em 

com diferenças minimas, pelas 4 ãreas geo-educacionais. 

A amostra foi determinada utilizando-se um esquema 

d e Amo s t r a g em , d e no m i nado p o r S U D f·i A N ( 1 9 7 6 , p . l 3 4 ) de "amo'-> -

tttage.m c.om pttobabilidade..ó p!i..opo!i.c.l..onai-6 ao .tamanho". Conside-

ra-se o procedimento especialmente recomendado ao presente es-

tudo uma vez que os Grupos Escolares, que constituem as uni-
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dades primãrias de amostr~gem, diferem entre si quanto ao nu-

mero de classes de Ba. serie, e estas, por sua vez, tambem a-

presentam diferenças quanto ao número de alunos. 

Esta tecnica, segundo SUDMAN, permite a seleção da 

amostra baseada na capacidade (diferentes tamanhos da popula-

ção) de cada escola. Deste modo, os grupos escolares foram se-

lecionados com probabilidades proporcionais ao tamanho. 

A amostragem com probabilidades proporcionais ao ta-

manho envolveu as seguintes etapas: 

1. As unidades primãrias de anãlise (Grupos Escola-

res), ou agrupamentos de escolas foram organiza-

das por ãrea geo-educacional. Os grupos escolares 

foram ordenados, de maneira ascendente, pelo nu-

mer-o de alunos. 

2. A soma acumulada de alunos de Ba. serie, prove-

nientes de todos os grupos escolares, foi divi-

dida pelo numero desejado de Unidades primãt~ias 

de amostragem, que no presente estudo, limitou-

se aos 10% do total de grupos escolares que mi-

nistram ensino de Ba. sel~ie. Basicamente o pro-

cedimento envolveu atribuir a cada "c.J:..u-6:te.tL" uma 

seqQ~ncia de numeras aleatõrios igual ao seu ta-

manho e então aplicaram-se procedimentos siste-

mãticos de amostragem que resultaram em 6 grupos 

escolares selecionados. 

Numa ~egunda etapaJfoi administrado um teste para 
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identificação de estilos cognitivos na total idade de alunos de 

Ba. série regularmente matriculados nas classes previamente-

selecionadas. Com base na distribuição de escores foram el i-

minados os casos que se 1 ocal izavam em torno da mediana. Os de-

m a i s s u j e i t o s f o l" a m a 1 e a t o r i a m e n t e d i s t ... i b u 1 d o s p a r a f o r m a r 

os grupos de tratamento. Este procedimento, que consiste em 

medir as aptidões dos sujeitos e eliminar os casos que se lo-

calizam no meio da distribuição e, de modo aleat5rio dividir 

os casos em cada uma das caudas para formar grupos de trata-

mentos, redunda num modelo de pesquisa mais poderoso (CRONBACH 

& S N O \~ , 1 9 7 7 , p . 5 9 ) • 

P a l" a e m p a l" e 1 h a ... a s c e 1 u 1 a s d o d e s i g n ( q u a d r o 3 ) pro -

cedeu-se a um descarte aleat5rio de sujeitos mediante a uti-

1 ização de um tabela de nümel"OS al eat5rios, conforme recomen-

d a ç õ e s d e E d \<J a r d s ( 1 9 7 2 , p . 21 6 ) . I s t o , r e d u n d o u n u m t o t a 1 d e 

300 sujeitos. 

C o mo p o d e se r v i s u a 1 i L a do no Q u a d t" o 3 , e s t ã o previ s-

t o s l 2 d i f e t" e n t e s t i p o s d e s i t u a ç ã o q u e c o m b i n a m o s f a t o r e s -

f· i o d a 1 i d a d e I n s t t" u c i o na 1 x e s t i 1 o c o g n i t i v o x s ex o , r e s u 1 ta n d o 

num de s i g n fato r i a 1 2 x 2 x 3 , c a r a c te r i L a do p o l" E D \~A R OS ( 1 9 7 2, 

p. l !34) como um e>-.perimento fatorial com igual numero de re-
plicas, pois consiste de todas as poss1veis diferentes combi-

naçoes de um n1ve1 de cada fator. O fator moda1 idode in~tru-

c i o na l ( A ) t em t , .. ê s n 1 v e i s : E s t r J te g i a d e A p o i o s O t· g a n i : a c i o -

n a i s - [ .A O ( A l ) • E s t r· a t e ~ i a E 1 i c i a d o l' a - [ E ( l\ z ) c li n i da d c s d c 

In f o t·m ação I n d e p e n d e n t c s - LI I I ( A .., ) • () f J t o ,.. 8 .. q u c 
...... 

COlTCSpon-

d e a o f õ 1 o r c s t i 1 o c o 9 n i t i v o a p 1· e s c n t a d 0 i s n i \' c i s : d c p c n ci e n -

t. c d c c ~1m p o ( 8 1 ) e i n d c p t' n d c n t c d c c,:. m p 0 ( {~ 2 ) . O f \1 t o r C , q u e 
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se refere a sexo inclui os n1veis: masculino (C 1 ) e feminino 

(c 2) . 

Pode-se observar que dois dos fatores de interesse 

na presente pesquisa correspondem a variãveis organ1smicas (se-

xo e estilo cognitivo). Quando os n1veis de um fator correspon-

dem a propriedades do individuo, os sujeitos nao podem ser 

distribuidos aleatoriamente aos niveis do fator. Para que se 

pudesse incorporar significativamente fatores organismicos no 

presente experimento, foram adotadas as recomendações feitas 

por EDWARDS (1972, p. 258-62). 

Dentro de cada n1vel de estilo cognitivo e sexo fo-

ram distribu1dos aleatoriamente 25 sujeitos para cada um dos 

n1veis do fator A. Para cada n1vel de estilo cognitivo e se-

xo, considerados isoladamente, o planejamento foi aleatõrio. 

Com a possibilidade de aleatorização dentro de cada nivel de 

estilo cognitivo e sexo, cada sujeito com n1vel superior da ap-

tidão (estilo cognitivo) teve uma chance igual de -ser encami-

nhado a A1 , A2 e A3 . Sujeitos com n1vel inferior da aptidão 

estilo cognitivo tamb~m tiveram igual chance de serem encami-

nhados a A1 , A2 e A3 . Deste modo, o experimento -e fatorial, 

utilizado em.conexao com um planejamento aleatõrio. 

O modelo permitiu a exploração dos efeitos princi-

pais dos fatores bem como das interações entre eles. Mais es-

pecificamente permitiu que fossem observados: 

1. Os Efeitos principais dos fatores Modalidade Ins-

truc~onal (A), Estilo Cognitivo (B) e Sexo (C). 
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2. As interações de la. ordem entre os pares de fa-

tores: modalidade instrucional x sexo (AXC), mo-

dalidade instrucional x estilo cognitivo (AXB) e 

estilo cognitivo x sexo (BXC). 

3. As interações de 2a. or·dem: modalidade instrucio-

nal x estilo cognitivo x sexo (AxBxC). 

Num modelo tridimensional os fatores se justapõem da 

seguinte maneira: 
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Instrumentos 

Teste grupal das Figuras AmbígUas (TGFA) 

O TGFA constitui uma adaptação do teste original de-

nominado Embedded F~guJteJ.> TeJ.>.t (EFT) criado por HERt·1AN A. HITKIN. 

O EFT e um teste perceptual, de administração indiviàual. Em 

sua interpretação mais restrita, os escores obtidos revelam a 

extensão de competência do individuo em desvinculação percep-

tual, isto e, o grau em que são dependentes ou independentes 

de campo. Contudo, como jã foi anteriormente mencionado, dife-

renças individuais de desempenho no EFT parecem envolver ou-

tros aspectos alem do funcionamento perceptual. 

A habilidade de "separar em partes a experiência" 

no EFT, significando com efeito uma maior difer·enciação em fun-

ções perceptuais, manifesta-se de forma congruente em outras 

~reas de atividade psicol5gica da peS$Oa, significando tambem 

nessas ãreas uma maior diferenciação. A utilização do EFT pa-

ra avaliar dimensões amplas do funcionamento da pessoa baseia-

se na teoria de estilo cognitivo e na evidência acumulada no 

curso de sua aplicação extensiva de pesquisa. A base concei-

tual para uma interpretação de diferenças individuais nos es-

cores do EFT tem sido formulada ã luz de evidência acumulada 

ao longo de vinte anos durante os quais o teste tem sido uti-

lizado. 

O T G F A f o i t~ e e s t r u tu r a do por O L T f·1 A N e t a 1 i i ( 1 9 71 ) , 

com o objetivo de possibilitar uma administração grupal. Evi-

d ê n c i a s o b t i d a s c o m t~ e 1 a ç ã o ã v a 1 i d a d e . e f i d e d i g n i d a d e d o te s-

te i n di c a m que o T G F A sub s ti tu i s a ti s fato r i ame n te o EFT em pe s-
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Instrumentos 

T 1 d F • A b~ " este grupa as •guras m •guas (TGFA) 

O TGFA constitui uma adaptação do teste original de-

nominado Embe.dde.d Figu!te..6 Te..õ.t (EFT) criado por HERt·1AN A. HITKIN. 

O EFT e um teste perceptual, de administração indiviàual. Em 

sua interpretação mais restrita, os escores obtidos revelam a 

extensio de compet~ncia do indiv1duo em desvinculação percep-

tual' isto e, o grau em que são dependentes ou independentes 

de campo. Contudo, como jã foi anteriormente mencionado, dife-

renças individuais de desempenho no EFT parecem envolver ou-

tros aspectos alem do funcionamento perceptual. 

A habilidade de. "separar em partes a experiência" 

no EFT, significando com efeito uma maior diferenciação em fun-

ções perceptuais, manifesta-se de forma congruente em outras 

ãreas de atividade psicolÕgica da pessoa, sign.ificando também 

nessas ãreas uma maior diferenciação. A utilização do EFT pa-

ra avaliar dimensões amplas do funcionamento da pessoa baseia-

se na teoria de estilo cognitivo e na evidência acumulada no 

curso de sua aplicação extensiva de pesquisa. A base concei-

tual para uma interpretação de diferenças individuais nos es-

cores do EFT tem sido formulada ã luz de evid~ncia acumulada 

ao longo de vinte anos durante os quais o teste tem sido uti-

lizado. 

O T G F Jl. f o i r e e s t r u t u r a d o p o l~ O L T I ·1 A N e t a 1 i i ( 1 9 7 l ) , 

com o objetivo de possibilitar uma administl~ação grupal. Evi-

dências obtidas com relação ã validade e fidedignidade dotes-

te i n di c a m que o T G F A sub s ti tu i s a ti s fato r i ame n te o EFT em pe s-
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quisas onde grande numero de sujeitos devem ser testados. 

Descrição 

O TGFA em sua reestruturação permanece com as ca-

raçteristicas essenciais do EFT, isto e, modo de apresentação 

e formato. Contem 18 figuras complexas, 17 das quais extrai-

das da forma original. o teste e composto de 3 sessões, sendo 

que a primeira sessão inclui itens bastante fáceis, introdu-

zidos apenas para dar ao sujeito a pr~tica necess~ria, indi-

cando se ele entendeu ou não as instruções. As sessões dois e 

três, incluem, cada uma, 9 itens mais complexos. Dentro de ca-

da forma, os itens apresentam uma ordem de dificuldade cres-

cente. Para a realização do teste e necessãrio cronômetro, ca-

derno de testes (Ap~ndice 1) dois conjuntos de lãpis e borra-

chas. Lãpis extras devem ser colocados ã disposição dos alu-

nos. 

Condições de aplicação do instrumento para o expe-

rimentador (E) 

a. Distribuir os testes e lãpis aos sujeitos, soli-

citando que os mesmos registrem na folha inicial 

seus dados de identificação. 

b. O E. diz: 11 Agora, vamos começar lendo~ instru-

çoes ~quais incluem dois problemas para prati-

car. Quando você chegar ao final ~ pãgi~ ~'por 

da pãgina ~~~-

c. Quando todos os sujeitos finalizarem a leitura 
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das instruções na pãgina 3, o E. diz: "Antes de 

ser dado o sinal para começar, vamos relembrar ---- - ---- ~ 

alguns pontos importantes 11
• O E. lê para os alu-

nos em voz alta, as recomendações apresentadas na 

parte inferior da pãgina 3. 

d. O E. indaga sobre a existência de duvidas: "Al-

guma duvida sobre o que foi dito?" "Levantem a 

mao se necessitarem~ lãpis durante o teste". 

e. O E. diz: "Quando eu der o sinal virem a pãgina 

e comecem a Primeira Sessão. Vocês terão dois mi-

nutos para realizar os sete problemas na Primei-

r a S e s s ã o . P a l~ em q u a n d o a t i n g i r em o f i m desta se s-

são. Comecem. (Esta sessão -e basicamente para 

praticar). O E. deve circular e fornecer expla-

naçoes adicionais para aqueles que parecem apre-

sentar dificuldades com este conjunto de itens. 

f. Passados os dois minutos o E.· diz: 11 PARE~'t, mesmo 

que nao tenham acabado. Quando~ der o sinal, 

vire~ a pãgina ~ comecem ~ Segunda Sessão. 'Vocês 

tem~ minutos pata resolver~~ problemas~ Se-

gunda Sessão. f poss1vel que vocês não completem 

todos os protlemas, mas trabalhem com tanta ra-

pidez e exatidão quanto puderem. Levantem a mao 

s e n e c e s s i t a r e m d e um 1 ã p i s d u r a n t e o teste . P l~o n-

to, comece". 

g. Passados os 5 minutos o E. diz: "Parem, mesmo que 



na o tenham acabado. Quando eu de r o sina 1 v i rem a 

pãgina e comecem a Terceira Sessão. Vocês tem cin-

co minutos para resolver os 9 problemas da Ter-

ceira Sessão. Levantem a mão se necessitarem de 

um novo lâpis durante o teste. Pronto, comecem. 

h. Passados os cinco minutos o E. diz: "Parem, mes-

mo que não tenham acahado. Por favor, fechem o 

seu caderno de testes". 

Atribuição de pontos 

O escore no teste consiste do numero total de for-

mas simples corretamente identificados pelo aluno nas sessoes 

2 e 3 combinadas. Os itens da primeira sessão não sao inclui-

das no escore total. As respostas do sujeito na Primeira ses-

sao servem basicamente para indicar se ele entendeu ou não as 

instruções pa·ra a realização do teste. 

Procedimentos para a testagem do Instrumento 

Anter·ior ã aplicação definitiva do instrumento, or-

ganizou-se um teste experimental com uma amostra de 60 alunos 

de oitava s~rie, apresentando caracter~sticas aproximadamente 

se;;~ e 1 h ê. n te s ã s da p opu l a ç 3 o a e>: õ rn i na r . V 2: r i os p t~ o c e d i me n tos 

foram utilizados põra determinar a validade e fidedignidade do 

i n s t t u f!; e n t o . A t õ b e l a q u e s e ~. ~ g u e c a 1- a c t 2 ( i 7 a o c c s e:: :-:-1 p ~ n h o 

d o s s LJ j E: i t c s ~ n c T S ~ !-. , i r 1 d -i c :::. ;·, 6 o L' :-:- 2. s e: ;:·, a c c= 

p 1~ i m e i r a e s c: g u íl C: ê s e s s o e s . 
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TABELA 1 - DISTRIBUIÇAO DE FREQUENCIA DO NOMERO TOTAL 
DE PONTOS OBTIDOS PELOS SUJEITOS NA PRIMEIRA 

E SEGUNDA SESSAO DO TGFA 

--- ---------- --~----------- ------------------------- ---
i Escores . f 

--------------------- -.!-------- -- ·-···------------------

1 e 
1 7 

l 5 

1 .-, ~ 
1.) 

l 2 
j I 
I i 

1 .J 

C! ,_, 

7 
6 
5 

_i 

2 
1 

N 
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Par a v e r· i. f i c a r se o teste c a r a c te)~ i z a di f e~~ entes ni-

veis de desempenho, procedeu-se a uma anãlise do poder discri-

minativo de c2dc. item. Constituirc.m-se dois ~L't:grupos e>:tre-

mos formados cada um ~eles por 27~ dos que obtiveram os maio-

r e s e s c o 1~ e s n o . .:.. 
"C e s L. e, e um 91~upo inferior organizado 
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daqueles que alcançaram os menores escores (DOWNIE & HEATH, 

1974, p. 251). 

1ndices do poder discriminativo dos itens foram cal-

culados através de coeficientes 11 Phi 11 (Q), segundo fÕrmula pro-

posta por GUILFORD & FRUCHTER (1973, p. 452) apropriada para 

dicotomizações baseadas em grupos extremos. Foram obtidos os 

seguintes resultados: 

TABELA 2- PODER DISCRIMINATIVO DOS ITENS DO TGFA 

---------
P t~ i L 1 e i r a S e s s ã o Segunda Sessãc 

Item Item 

0.60*** 0,52*-J-

2 2 0,45** 

0,6E:*** 0,42* 

O.Sl""·** 

5 0,3ó* 5 

6 O,S3**"* 6 o. 7? -j· +.., 

7 7 

8 o' 6 5 -;;-;·* 8 0,67*-;* 

o 9 0.6C 7 * 7 

-+ ..... 7 
~\ 

n Cl c i Li 

7 . ..,- p o c j . J 

+ n o r, 
t- . L' -· 

C o m o s e p o d e o b s e 1"' v a t"' n a T a b e 1 a 2 t o d o s o s i tens d i s-

criminam em sentido positivo e diferenci~m em n1veis signifi-

c a t i v o s o s i n d i v i d u o s d o g t ... u p o s u p e r i o r d o s d o g t ... u p o i n f e 1 ... i o r , 

fornecendo inforffiaç6es sobre a consist~ncia interna dos itens. 
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Pode-se concluir que os itens contribuem para a validade e fi-

dedignidade geral do instrumento. 

Coeficiente de equivalência (formas paralelas) 

Procedeu-se a uma administração sucessiva de duas for-

mas paralelas do mesmo teste. Correlações entre os escores ob-

tidos nos 9 itens da Primeira Sessão e os 9 itens da Segunda 

Sessão foram computados e corrigidos pela Spearman-BrO\<Jn- Pro-

phecy f5rmula, produzindo uma fidedignidade estimada de 0,85. 

O resultado compara-se ao obtido por WITKIN, et ali i, (1971, 

p. 28) que relata correlações de 0,82 para sujeitos do sexo 

masculino e feminino. Observa-se que o Coeficiente de fidedig-

nidade obtido no presente estudo e considerado altamente fi-

dedigno, especialmente se considerarmos que o critério m1nimo 

aceitâvel é de 0,50 (VIANA, 1973). 

Va 1 i da de de Cons truta 

Para verificar se as classificações dos sujeitos ob-

tidos pelo TGFA se comparam a vari~veis externas consideradas 

como medidas diretas das caracter1sticas ou comportamentos em 

q u e s t ã o , u t i 1 i z a 1~ a m - s e a s s e g u i n t e s v a 1~ i ã v e i s : ( 1 ) c 1 a s s i f i -

cações independentes realizadas por ju1zes, representados por 

3 professores de classe, bastante familiarizados com os sujei-

tos e, (2) desempenho escolar do aluno em areas espec1ficas 

da s c i ê n c i. a s exatas (matem ã ti c a e c i ê n c i a s ) e h u n1 a n i da de s (e s-

tudos sociais e artes). Indices do desempenho dos alunos foram 

calculados considerando o n~mero de pontos obtidos pelo aluno 

durante o ano letivo nas disciplinas: matem'ê:tica-ciências e es-
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tudos sociais-artes, que respectivamente integram as areas de 

Ciências exatas e humanidades. 

Para verificar inicialmente a concordância inter-jui

zes, utilizou-se o indice .. G .. de concordância (GUILFORD & FRUCH

TER, 1973, p. 310), que mede a concordância entre as classi

f i c a ç õ e s d e c a d a p a r d e j ui z e s . F o r a m o b t i d o s o s s e g u i n te s r e

sultados: 

TABELA 3 - COEFICIENTES DE CONCORDANCIA ENTRE JU1ZES 
SOBRE O ESTILO COGNITIVO DO ALUNO 

Pares de classificacoes Gij 

o' 24 * 

0,55*** 

0,17(n.s) 

* p 0,05 

*** p < 0,001 

Pode-se observar na Tabela 3 que os indices de concor

dância foram significativos entre as classificações dos jui

zes l e 2 e 2 e 3. Não ocorreu concordância significativa en

tre juizes l e 3. Considerou-se irrelevante tal discordância 

tendo em vista a opinião mais abalizada do juiz numero dois, 

pelo fato do mesmo est~r acompanhando o grupo de alunos por 

tempo superior aos demais ju1zes. 

Em relação aos indices de concordância entre juizes e 

as classificações fornecidas pelo TGFA, foram obtidos os se-

guintes resultados (Tabela 4): 



98 

TABELA 4 - COEFICIENTES DE CONCORDÃNCIA ENTRE 
JU1ZES E O TGFA 

P a ~~e s de classificaç~es 

---------··---

G,.,4 L , 

p < 0,05 
p < 0~01 

-F-T-7: p ' 0,001 

Coeficientes de 
concordãnci2 en 

i tre juizes 
T GF ~. 

0.33* 

0,73-r-r?: 

0.,77* 

-e CJ 

Os resultados indicam coeficientes de concordância 

significativos entre os julzes e as classificações fornecidas 

pelo TGFA. 

Com relação ao desempenho dos alunos da amostra nas 

areas acadêmicas de humanidades e ciências exatas, foram ob-

tidas as seguintes freqUências: 
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TABELA 5 - ESTILOS COGNITIVOS E QUALIDADE 
DE DESEMPENHO ESCOLAR 

I 

o 
o.. 

i QUALIDADE DE DESEMPENHO ESCOLAR 
L_ ___________________________ ; 

-
r.;) 

u 

c.; 
-o 

. I j 

:<êdia su;::erior em ]l r~edia superior em! 
ci~ncias exatas hu~anidades 

! 
i 

c..: ~-------------~--

.J.....) 

~ 

C..J 
\..> 

c 
CJ 2. 26 
C-
tlJ 

( .., 2 y ' I ,:- J ( 9 1 ~" ) 
o 

CJ 
4-.J 

= c..; o 
,...... 

""'::) 

c -
C..J ~ '-..: 

l 2 
( zs·~) -

26 37 

?O 
L__; 

63 

O teste x2 indicou um resultado de 8,06 (p < 0,01 ), 

evidenciando uma associação entre dimensões de estilo cogni-

tivo e qualidade de desempenho do aluno nas areas das ci~ncias 

exatas e humanidades. Alunos dependentes de campo apresentam 

superioridade de desempenho em disciplinas na ã}~ea humanisti-

ca, enquanto que alunos independentes de campo desempenham-se 

rn e 1 h o r e m d i s c i p 1 i n a s q u e i n t e g l~ a m a ã 1~ e a d a s c i ê n c i a s exata s . 

Os dados obtidos sao consistentes com pesquisas pre-

vias que indicam que a escolha de campos de estudo se r·elacio-

na com dimensões de estilo cognitivo. Alunos relativamente in-

d e p e n d e n t e s d e c a m p o t e n d em a m a n i f e s t a r p 1~ e f e r ê n c i a s pe 1 a s ã-

reas das ci~ncias exatas onde os dom1nios são impessoais e re-

q u e r em h a b i l i d a d e s c o g n i t i v a s r e e s t t~ u t u r a d o r· a s ( \~ I T ~~I N e t a l i i , 
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1977). 

H I T K IN e t a 1 i i , ( 1 9 7 7) r e f e r em que a 1 unos c o m c a -

racter1sticas dependentes de campo gostam de aprender e lembram 

com mais facilidade material de conteúdo social. 

Os dados obtidos, referentes ãs relações entre o TGFA 

e desempenho do aluno considerado isoladamente por areas, in-

dicam a validade do mesmo de acordo com as variãveis previa-

mente identificadas. 

Va 1 idade de tradução 

Para validar a tradução das instruções do teste pa-

ra o português, as mesmas foram distribuidas para três elemen-

tos cuja 11ngua nativa e o inglês. As versões realizadas pelas 

referidas pessoas apresentaram um alto n1vel de compatibili-

zaçao com as instruções originais em inglês. Solicitou-se pos-. 

teriormente a quatro especialistas no ensino da lingua ingle-

sa, mas cuja 11ngua nativa ê o português, a tradução das ins-

truçoes para o Português. Comparações feitas revelaram algu-

mas discordâncias que foram resolvidas por um consenso estabe-

lecido entre o grupo. 

Os resultados indicam que o instrumento e vãlido e 

fidedigno para ser utilizado na medição dos estilos cogniti-

vos dependentes e independentes de campo com sujeitos de Ba. 

s~rie de ambos os sexos. 

BIBLIOTECA s··TOnJ.-\L DE EDUC-AÇÃO 
FACULDADE DB EDUÇAÇÃO • UFRGS 
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Lembrança produtiva e Lembrança reprodutiva: 
Categorias de anã 1 i se 

O esquema para a anãl i se de conteúdo do material ver-

baldo aluno em situação de lembrança livre foi organizado ten-

do em vista os princ1pios metodolõgicos recomendados por BAR-

DIN (1977). Esse esquema~ representado nos quadros 4 e 5. 

A categoria de anãlise que se refere~ determinação 

da ordem hierãrquica da informação não compõe o escore de lem-

brança reprodutiva, tendo sido inclui da, tão somente, para pro-

piciar uma observação dos efeitos que diferentes estruturas 

hierãrquicas, âs quais o fluxo da informação se subordina nos 

textos de leitura, exercem com respeito ã seqOência em que o 

·aluno reproduz a informação. 
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LEMSRA~ÇA REPRODUTIVA 

INDICADORES 

Quantidade de fatos corre-
tamente reproduzidos doTex-
to. 

Quantidade deconceitos cor-
retamente reproduzidos do 
texto. 

Identificação de infor- Listagem dos atributos re-
mações relevantes ao con- levantes .do conceito 
ceito bãsico do texto. 

Apresentação de senten-
ças do texto sob dife-
rentes fo~as mas signi-
ficativamente equivalen-
tes. 

Detenninação da orde:n 
hierãrquica das infor.na-
ções. 

Parãfrase de diferentes es-
truturas da info~acão. Pa-
rãfrases podem se ipresen-
tar das sequintes ~aneiras 
(a) mudançãs na ordem das 
palavras e (b) substituição 
de palavras ou utilizaçâode 
sinônimos na reapresentação 
do significado da sentença. 

Descreve conforme a m~áali
dade de texto recebido, o-
bedecendo·relações de super 
ou subordenação das infor-
mações. 

UH IDADES 
DE 

ANÃLISE 

oração 

oração 

oração 

O texto 
como um 
todo 

a. ARevolução In-
dustrial ocorreu 
na Inglaterra 

Atributos rel e-
vantes do concei-
to 
Proqresso: 
(a f mudanças 
(b) continuidade 
(c) transmissão 

de conheci-
mento etc ... 

11 0 progresso e 
feito oor mudan-
ças" ou, "As mu-
dcnçascontribuem 
para o progres-
so". 

~----------------------~------------------------~-----------~---------------·---

QUADRO 4 L E f·'l B RANÇA R E PRO OU TI V A: CATEGORIAS E INDICA O O R E S 
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LEMBRhNÇA PRODUTIVA 

CATEGORIAS I rm I CADQRES 
UNIDADES 

DE 
.üi~ÃL 1 SE 

EXEf.1PLOS ( S) 

1---...--------------f-- ------------------------+----------~ 
Desvinculaçâo do con-
texto imediato de a-
prend1zagem 

Separaç2o de significad·:-:-es "Eles descobrirem 
de seus significados, isto muita~ coisas ~âo e, ~anipulõção de informa- per1odos so para se sobre-
ções - ampliação da ãrea de e viver mas comoex-
significado a partir de e- orações portar essas coi-
le~entos im~licitos no tex- sas de u~ estado 
to. para outro". < 

0:: ~ ---------------------_, _____________________ ~-----------~---------------------
~ Re 1 a c ionc:.iilento contex- Estabelecimento de novas re- "Com o a pareci-
w tual lações entre as informações menta de fâbricas 
..J apresentadas no textoóeter- e mãquinas os o-
~ minando relações presentes periodos perãrios fazem o 

ou passadas de causa e efei- e serviço mais r a-e to. orações pi do e e:n r.le nos 
~ • te;r.po e com isso 
r-- podem ficar mais 
o 
o 

Antecipação de eventos 
futuros 

Utilização de principioslÕ-
g i c os ou cor.hecirn~nto f a tua 1 
para de~ermilia r condi cães 
suficientes e necessãrias 
que dão suporte a predições 
especificas, identificando 
implicações que estão além 
das relações de causa e e-
feito identificadas. 

per i o dos 
e 

orações 

tempo com a fami-
lia". 

"Os homens pode-
rão descobrir ou-
tros planetasgra-
ças ã evolução". 

~--------------------1--------------------------4-----------+-------------------

Categorização inferen-
ci a 1 

Estabelecimento de hierar-
quias, chegando a inferen-
cias, descoberta de impli-
cações e ordenação de valo-
res. per"iodos 

e 
orações 

"A conclusão d-::::-
gada e que nirt2U~71 
pode viver i5ola-
do. Precisamos 
trocarideiés,con-
vi ver com outras 
pesso2s, inve~tar 
nov2s coisas,des-
cobrir em conjun-
to". 

L----'-------------'------------------------------------------' 
(5) Os exe~plos correspondcm ~ transcriç5es textuais do m2terial verbal de alunos. 

QUADRO 5 L E l·í B RANÇA PRODU T I \'A : CATE G O R I AS E I f~ D I C A DO R E S 
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Para garõntir·a fidedignidade dos dados obtidos na 

presente investigação solicitou-seu dois especialistas na ã-

rea da 1 i ng01 sti ca uma anãl i se simultânea e independente de ma-

te r i a 1 v e r b a 1 , s e 1 e c i o n a d o a o a c a s o , d e n t r e o s s u j e i t o s em que 

o material instrucional foi testado. No sentido de se dispor 

da presença de todas as categorias os especialistas analisa-

ram em bloco o material verbal de 3 alunos (Tabelas 6 e 7). 

TABELA 6 - NOMERO DE OCORRtNCIAS POR CATEGORIA 
ATRIBU1DAS POR DOIS AVALIADORES 

P .n. R A L E 1·1 B R A N Ç A R E P R O D U T I V A 

----------
LE1~3R~NCA REPRODUTI\':C. 

P.VALI.~COP.ES 
Categoria 

F 2 : o s c o r ;~ e ~ a ;~ ~ :: t 2 ~~ e; p ~~ o c u z i d o s 1 5 

Ccnceitos corretamente rEarodu:idos 8 

l , 
L. 

, ? I ._ 

~ . . ) 

1 I 

, " 
,~ 

7 

1 1 

1 ":' 
~ 

-· 
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TABELA 7 - NONERO D.E OCORRtNCIAS POR CATEGORIA 
ATRIBU1DAS POR DOIS AVALIADORES 

PARA LEMBRANÇA PRODUTIVA 

----------------

AVALIADORES 
Categoria 

I 1 

ampliação da area de significado 4 

relacionamento contextual 5 5 

antecipação de eventos futuros 3 2 

c 6 t e g o r i z a ç â o i n f e 1~ e n c i a 1 2 

Para comparar os dois avaliadores, quanto ãs cate-

gorias de Lembrança Reprodutiva (Tabela 6} distinguidas nos 

textos examinados, foi realizado um teste de Heterogeneidad~ 

(ZAR, 1974, p. 63). O x2 obtido foi de O, 1928 (gl. = 4, p > 

0,995), o qual evidencia alta homogeneidade entre_ as atuações 

dos dois examinadores. 

Quanto a Lembrança_ Produtiva (Tabela 7), nao se a-

p 1 i c o u n e n h um te s te e s ta ti s t i c o , t e n do em v i s ta a s baixas f ~~e -

qUências por categoria. Contudo, uma inspeção visual dos da-

dos~ suficiente para se concluir.por uma boa concordancia en-

tre o julgamento dos dois observadores. 
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Considerações adicionais relativas ao Instrumento 
·para medir qualidade e produtividade verbal 

1. Lembrança produtiva 

a) As unidades de anãlise foram os p~nZodo~ e as 

onaç5e~; muitas vezes era apenas um trecho signi-

ficativo do per~odo que se enquadrava nesta ca-

tegoria e não o periodo completo. Ex.: 

- O homem procurou explorar a terra, o mar e o 

ceu, C!-.6:te. ainda não C!-.6:tã :to:ta-C.me.n':te.. 

- ... acreditava-se que o mundo ~ra plano e que, 

a Q~h:to ponto do man, transformava-se em um a-

b . 6 1smo . 

b) Os fatos incluldos dentro das categorias apresen-

tadas seguiram os indicadores contidos em cada u-

ma delas. 

2. Lembrança reprodutiva 

A ) P a r a q u a n t i f i c a r o s f a t o s c o r ~~ e t a m e n t e l" e p r o d u -

zidos do texto, adotou-se como unidade de anãlise a o~açao. 

Justifica-se esta escolha pela pr~pria definição do termo c-

,'(_ação : f r a s e e 1 e m e n t a r ~ l i v r e o u d e p e n d e n t e ~ em q u e um p 1~ o p o -

sito definido de comunicação lingOrstica se formula num esque-

ma d i s c u t" s i v o ( l·i a t to s o , 1 9 6 8 ) • C o n s i d e ~~ou - s e , e n t ã o , c o mo u -

6As frases s~o reproduzidas tal qual se apresentam no material verbal dos 
c.lunos. 
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nidade informativa ou fatual a unidade discursiva (a oração), 

porem, como esta pode presentar-se como frase elementar inde-

pendente ou dependente (subordinada), foi necessãrio estabe-

lecer um critério distintivo a fim de que a informação não fi-

casse incompleta. Quando a oraçao era independente ou coorde-

nada, era analisada como uma única informação; quando era su-

bordinada e, portanto, completava o sentido da oraçao princi-

pal, integrava com esta o mesmo fato. Se houvesse mais de uma 

oração subordinada a uma oraçao principal, todas elas se cons-

titu1riam nummesmo fato. Fez-se exceçao, em alguns casos, quan-

do aparecem orações subordinadas adverbiais e adjetivas .expli-

cativas. Estas, por sua prÕpria natureza, são informações a-

cessõrias e não essenciais para a compreensao da frase. Sendo 

assim, estes dois tipos de oraçao foram considerados, geral-

mente, como constituindo fatos isolados. 

r preciso que se ressalte, que apesar dos crit~rios 

mostrados acima terem sido seguidos rigidamente, em algumas 

ocasiões sentiu-se a necessidade de uma apreciação mais par-

ticularizada devido, principalmente, a mã construção frasal do 

aluno evidenciada no emprego errado de termos e v1rgulas, na 

incoerência e falta de sentido das frases, na coordenação im-

perfeita de oraçoes e termos, etc. 

A p r e sentam-se , a se g ui r , a 1 g uns ex em p 1 os que i 1 u s -

tram algumas das situações citadas acima. 

a) Frase mal constru1da devido ao emprego errado de 

conetivo: - ..... , e ajudou tambem o homem a descobrir outras 

coisas~ que hoje c.s descobertas são incr1veis ... 
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b) Coordenação mal feita (verbo+ substantivo): .. _ o 

homem do secul o X I (?) c.!L-i_ou o Novo t•1undo (a Ame ri c a) e no se-

cu lo XX a -i_da do homem ã lua. 11 

c) Frase incoerente e confusa devido ao emprego er-

rado de termos e ã mã estruturação geral das palavras: 11 o 
aspecto foi que o mundo não termina e começa tudo novamente e 

sim que ele vai tendo continuidade, e aos poucos vai tornan-

do-se com aspectos diferentes, maneiras diferentes e o pr·ogres-

so vai evoluindo." 

-
11 Na revel ução intel equi tual - .jã e diferente, do mundo pas-

sado, a novas inspirações, a criatividade, respeito pelas ar-

tes, mais cultura, pois o livro ;.,ão mais comuns para termos ou 

e;.,daJLmo;., neles." 

-
11 Teve a Revolução Comercial, de acordo com as navegaçoes, 

fez com que a Revolução Comercial crescesse muito." 

d) Emprego do verbo em lugar do substantivo e omis-

sao do verbo: - 11 Esta vem trazendo novas idéias como: orienta 

a moda, faz com que as pessoas se liguem mais em casa outro 

meio de divertimento e educação ... 

e) Frase confusa causada pela aus~ncia de v1rgula e 

mau emprego de conetivo: - "Vãrias pessoas pensam que revolu-

çao são mudanças mas nao tem v~rios tipos de revolução que is-

so não contece 11
• 

f ) F ~~ a s e i n c o m p 1 e t a , s em s e n t i à o : - 11 A i n v e n ç ã o à a 

b u s s o 1 a , i m p ~~e n s a a s d e s c o b e ~~ t a s p ~~ i n c i p a 1 m e n t e a à o B r a s i 1 11 
• 
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B) Considerou-se como reproduçâo de conceito o caso 

em que o aluno utilizava um verbo conceitual (verbo SER) para 

expressã-lo. A seguir vão alguns exemplos de conceitos expres-

sos desta forma: 

-
11 Revolução Social: sao mudanças rãpidas na orga-

nização social de um povo. 11 

-
11 Revolução e uma rãpida e profunda modificação nas 

classes sociais. 11 

-
11 A evolução e quando acontece uma mudança lenta no 

progresso. 11 

-
-

11 0 progt~esso e o resultado dos conhecimentos acu-

mulados. 11 

A unidade de. anãiiJ.Je. para os conceitos foi igualmen-

te a oJLaç.ao. 

C) Os atributos relevantes do.conceito central dos 

textos foram considerados, principalmente, como sendo substan-

tivos abJ.J~fLa~o-6. Estes, por sua definição, designam as quali-

dades e açoes abstraidas, respectivamente, dos seres que as 

possuem ou as executam (f·iATTOSO, 1968, p. 23). Como a ideia cen-

tral do texto e, na maioria das vezes, uma abstraçâo (revolu-

çao, progresso, evolução, estagnação, regressão, etc.) acha-

mo s q u e a s p a 1 a v r a s q u e m e 1 h o r c a r a c t e r i z a r i a m o s a t r i bu tos r e-

lativos a estas abstrações seriam, igualmente, substantivos 

abstratos, jã que eles designam as qualidades relativas ã i-

deia centt~al. 
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Seguem-se a1gu-ns exemplos de tais atributos: 

-Atributos relevantes dos conceitos - evolução, e 

revolução (texto 3}: movimentos, conhecimentos, 

transformações, ideias novas .. 

- Atributos relevantes do conceito Revolução Fran-

cesa: constituição, direitos, deveres, igualdade, 

fraternidade. 

O) O numero de parãgrafos reproduzidos do texto -e 

o mesmo que o numero de fatos e conceitos somados. A unidade 

de anãl i se das três categorias (fatos, conceitos e paráfrases) 
- -foi a mesma, isto e, a oraçao; portanto a quantidade de fatos 

e conceitos que o aluno reproduzia do texto correspondia, cer-

tamente, ao numero de parãfrases por ele utilizadas. 

Nas paráfrases podem acontecer os seguintes casos: 

1) O aluno reproduz a ideia de uma frase com outra 

equivalente, modificando termos e suprimindo outros. 

Ex.: - 11 enquanto umas evolu1ram ele continuava· 

a mesma coisa que vinte anos atl"'ãs. 11 

11 Andavam sempl"'e em busca de animais para ca-

çarem ... 

2) O aluno sintetiza numa frase as informações de 

duas ou mais frases. Exemplos: 

-
11 0s burgueses capitalistas reso1 v eram criar 1 uga-

res espéciais para a instalacão das mãquinas: fã-
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bricas. (Conferir com o segundo parãgrafo do tex-

to nQ 6)." 

"Fizeram uma revo1 ução sangrenta e ti·raram o rei 

do poder, fizeram uma Constituição para que todos 

tivessem os mesmos direitos e deveres baseados em 

Humanidade, Igualdade e Fraternidade". 

3) O aluno sintetiza numa sõ frase vãrias informa-

çoes espalhadas pelo texto motivador. Exemplos: 

-"As idéias passam de pai para filho ... 

- "Graças aos conhecimentos transmitidos de uma ge-

ração para outra, nõs temos hoje esta tecnolo9ia 

tão avançada e tanto conforto também". 

- "Esta revolução foi um ponto positivo_ para aque-

le pais naquela epoca 11
• 

A classificação quanto ã determinação da ordem hie-

rãrquica das informações seguiu um esquema menos rigoroso. A 

seqUência assinalada foi a que mais se aproximou daquela de-

monstrada pelo aluno. As seq~ências consideradas na presente 

anãlise foram as seguintes: 

1. Parte do conceitual e vai ao fatual. 

2. Parte do fatua1 e vai ao conceitual. 

3. SeqUência 1Õgica porém incompleta de fatos (não 

chega a nenhum conceito). 
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4. Seqüência anãrquica em que as unidades de infor-

mação se relacionam ao acaso. Alguns dos alunos 

submetidos ã Estratégia Eliciadora (EE), seres-

tringiram ã reprodução da situação hipotética o-

ferecida como est1mulo inicial, detendo-se, por-

tanto, em fatos i r r e 1 e v antes . C o n s tato u-se ta 1 o-

corrência no material verbal de 22 alunos. 

Procedimentos e Materiais 

Medidas de aptidão dos sujeitos foram administradas 

aproximadamente 3 semanas antes do periodo instrucional. Os 

textos foram apresentados aos sujeitos ao longo de seis ses-

soes que coincidiram com o horãrio de - Organização Social e 

Pol1tica Brasileira (OSPB) envelopes numerados de acordo com 

a condição experimental foram entregues pelo experimentador 

·aos sujeitos com a instrução de proseguir individualmente na 

leitura do material textual. 

Independente do tratamento (EAO, EE, UII) ao final 

do periodo de leitura, fixado em 20 minutos para todos os a-

lunos no sentido de controlar a variãvel "aprendizagem pela 

prãtica" (ovcuz..lea/z.ning), o sujeito recebeu um envelope conten-

do as seguintes instruções: 

"Na nolha de papel que. lhe. 6oi e.nt/z.egue e-óc.Jz..eva tu-

do o que pudeiL .tc.mbftaf1.. do texto que. ac..abou de. .teJt. 

E.õc..ll..e,.'a .õob a 6ohlila de. ~fta.õe.-6, não ,flob a 6o/-uila de p .. 1.-

..C a '-u-~.-a-6 .l...-6 o ..C a d a-6 • T c.n t c. .6 c. r.. ;tão exato quanto pude.Jt no 

que. \..·oc.E .te.mbr~.-a.~~.., e.hc..li.C.uc.ndo mc./~mo que não tenha c.e.,'"4--
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:te.za .ó e. um de.:te.Jz.m-tnado 6a:to e..õ:tava ou nao pfl.e..ó e.n:te. 

no .õe.u texto de_ le.-<.:tufl.a. 

E.óc.fl.e.va, tambê.m, e_m que. a.ópe.c.to.ó a.ó -tn6oJz.maç.Õe..ó a-

pfl.e..ó e.n:tada.ó no :te.xto que. ac.aba de_ fe.Jz. pode.m auxill_ã-

lo a e.ntende.fl. no.ó.óo mundo de_ hoje_ e_ noJ.:,.óo mundo do 

6utuJz.o". 

As instruções testadas com nove alunos de 8a. se-

rie provaram ser bastante eliciadoras no sentido de oportuni-

zar material verbal apropriado ãs medidas da presente pesqui-

sa: anãlise de conteúdo para lembrança produtiva e lembrança 

reprodutiva apõs leitura de material textual . 

. Dezoito textos na ãrea de Estudos Sociais, envol-

vendo conceitos relativos ao tõpico geral - Desen-

volvimento SÕcio-Econômico - foram especialmente 

elaborados para este estudo. Para cada modalidade 

instrucional foram previstos seis textos, sendo ex-

plorado em cada um (vide apêndices 2, 3 e 4) os se-

guintes conceitos: 

texto l - Progresso 

texto 2 - Mudanças e Continuidade 

texto 3 - Evolução, Regressão e Estagna-

çao 

texto 4 - Tipo de Revolução 

texto 5 - Revolução Francesa 

• 
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texto 6 - Revolução Industrial 

A informação relevante ao conceito e controlada em 

todas as modalidades de elaboração de textos . 

. Para verificar se os textos apresentavam a infor-

mação de acordo com os diferentes princípios de 

organização e processamento, foram consultados 3 

especialistas. Os dezoito textos foram mistura-

dos e entregues aos especialistas, que, apõs to-

marem conhecimento das três modalidades da elabo-

raçao de textos, foram solicitados a agruparem os 

textos conforme a modalidade a que pertenciam e 

assinalar numa escala de cinco pontos (concordo 

fortemente - concordo - indeciso - discordo- dis-

cordo fortemente) em que medida o texto era com-

pat1vel com a estratégia proposta. 

Os r e s u 1 ta dos i n d i c a r a m c o n c o r d ã n c i a p 1 e na i n te r- j ui-

zes de modo a dispensar qualquer tratamento estatístico. 

Com vistas a uma avaliação formativa dos textos os 

mesmos foram aplicados em alunos de 8a. série, numa estraté-

gia "6ac.e. a 6ac.e.", para determinação de ambigUidade que a-

fetassem o. n1vel de compreensão dos textos. Verificou-se tam-

bem que o nivel de leitura dos textos era apropriado ã faixa 

etâria e que o vocabulârio era familia·r ao aluno. 

Tratamento EstatTstico 

O c a p 1 t u 1 o qu e s e g u e , r e f e r e n t e a a n â 1 i s e dos r e s u 1 -
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tados inclui a estatistica bãsica descritiva para cada combi-

naçao de tratamento e envolve o cãlculo de medias, desvios-pa-

drões e variâncias. 

A a n ã 1 i s e i n f e r e n c i a l dos da d o s i n c 1 u i uma Anã 1 i s e d e 

de Variância Fatorial 2x2x3 (estilo cognitivo x sexo x modali-

dade instrucional), para cada uma das variãveis dependentes, per-

mitindo que se verifique os efeitos principais dos fatores bem 

como as interações entre eles, isto e~ se existem diferenças gerais 

entre os nivei s de cada fator e se os fatores combinam de modo a 

exercer um efeito único sobre as variãveis dependentes. 

Quando as comparaçoes para os efeitos principais e 

de interação apresentaram F's significativos utilizou-se no 

presente estudo o procedimento de comparações múltiplas, Post-

Hoc, de Student-Newman-Keuls (SNK) (ZAR, 1974). Este proce-

dimento estatistico foi utilizado para localizar diferenças sig-

nificantes e analisar os poss1veis pares de medias, determi-

nando se eles são significativamente diferentes entre si. O 

procedimento mencionado, ajusta o nivel de significãncia para 

reduzir a influência da chance devida a se ter mais do que u-

ma comparação (HUCK, C0Rt·1IER & BOUNDS, 1974, p. 69). 

Inúmeros procedimentos tem sido utilizados para es-

tabelecer comparaçoes múltiplas entre pares de medias. Tais 

procedimentos diferem entre si no grau de ajustamento, movi-

mentando-se num cont1nuo de liberalidade e rigorismo. Proce-

dimentos que se situam nos extremos deste cont1nuo, podem in-

cidir nos tipos de ERRO I e ERRO li -isto e, rejeitar a hipÕ-

tese nula, quando ela~ verdadeira ou não rejeitar a hipõtese 
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nula, quando ela e falsa. 

Deste modo, face~ possibilidade de erros dos tipos 

I e II ocorrerem com maior probabilidade nos procedimentos de 

comparação m~ltipla, po~~-hoe, que se situam nos extremos do 

cont1nuo, identificado por HUCK, CORt~IER & BOUNDS (1974), se-

lecionou-se o procedimento de Student-Newman-Keuls, que neste 

continuo se situa exatamente no meio, nem excessivamente li-

beral, nem excessivamente rigoroso. 

As hipoteses são aceitas ao n1vel de significãncia, 

de 5%. 



CAPÍTULO V 

AN~LISE DOS RESULTADOS 

Lembrança Reprodutiva 

A Tabela 8, relaciona as medias, desvios padrões e 

v a r i â n c i a s c o m r e f e r ê n c i a ã v a r i ã v e 1 d e p e n d e n t e - 1 em b rança r e -

produtiva -obtidas em 300 alunos do sexo masculino e femini-

no, com estilos cognitivos dependente e independente de cam-

po, expostos a diferentes modalidades de processamento da in-

formação em textos de leitura. 

TABELA 8 - MlDIAS, DESVIOS PADROES E VARIANCIA DE LEMBRANÇA 
REPRODUTIVA PARA OS FATORES MODALIDADE 

INSTRUCIONAL, ESTILO COGNITIVO E SEXO 

E5lrutégb&.: C)'C'ios o~n1zoci-::ncis(A1 l Eslrntéçb e::c.b:kro [f,2l U-,:dcci!:S d-~ ir.forrnQ;-:J~ Ín:l:r•:r:d::n~e!-(,"..3' 

s, 82 s, ~ a, 82 
~:.-nt:: &.! cn:-:-~ hl,"?Cf'J-.:nl~ ó~ COrf'?O Cw:~ó~lc de cmnpo lrd::~í<:"f~Õ'fllc: r'c C::l<T';:>O r~~T-J-"Tie r}: CCmpo h'"'?-r-.::r.:Yr,le &.: carTTQ 

Ct ~ c, ~ c, c2 c, c2 Ct c2 Ct c2 
MD:"Jiloo Fcm!nino Mo:;ru:~--o- Feminino Mc.-:ruino ft:rr.irJoo J..b=.~rroo r~:r"no M:Js.ru::no Feminino t.~=u~!no Femirino 

tx <29 509 <:38 3 89 404 509 570 583 <24 3 59 4 26 468 

x 17,2 20.4 17,5 15,5 15,2 20,4 22,6 23,5 .. 17,0 14,4 17,0 16,7 

s ~.6 2.4 2.3 2,8 2,6 2,4 3,7 .q,o :5,4 ~.o :5,6 2,9 

s2 13,0 5,9 5,5 7,9 6,9. 5,9 13,9 16,5 12,0 9,6 15,2 e,G 

n Z5 25 25 25 25 25 25 25 25 2.5 25 25 
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Uma inspeção inicial dos dados (Tabela 8) indicou a 

possibilidade de uma heterogeneidade de variância entre as cé-

lulas. Para testar a suposição de variãncias homogêneas uti-

lizou-se o teste de Bartlett, conforme sugerido por ZAR (1974, 

p. 131). Contudo, o grau de heterogeneidade encontrado não foi 

significante (x 2 = 18.56, Gl = 11, p < 0,05). 

Posteriormente, para testar os efeitos principais dos 

fatore~ modalidade instrucional, estilo cognitivo e sexo, bem 

como as interações entre eles, submeteram-se os dados a uma A-

nãlise de Variância Fatorial 2x2x3, (Tabela 9) conforme reco-

mendação· de Rodrigues (1976) e Edwards (1972). 

TABELA 9 - AN~LISE DE VARIÃNCIA PARA LEMBRANÇA REPRODUTIVA 
EM CONDICOES EXPERIMENTAIS QUE ENVOLVEM OS FATORES 

MODALIDADE INSTRUCIONAL ESTILO COGNITIVO E SEXO 

FONTE 

A 
B 

c 
A X 8 

A X C 

8 X C 

Ax BxC 

ERRO 

TOTAL 

-*.:.... = P<O.OS ;.. 

-T:·;r~ = P< 0,01 

SQ 

856,56 

31.74 

56,14 

850,64 

109,44 

161,33 

134,37 

2913,65 

5144,00' 

gl 

2 

2 

2 

2 

2 ss 

2 99 

MQ F 

428,:53 42,33 ~[. 

"'"""' 

31.74 3,14 NS 

56,14 5,55 * 
440,32- 43,51 -~-~ 

54,72 5,41 ..,, '\)' 

"~~ 

161,33 15,94 V'W 
Toi. r.; 

67,18 6,64 'J·O,:' -;;:": 

10,12 



ll 9 

Efeitos principais 

A anãlise de variância, apresentada na tabela 9 re-

vela efeitos significantes do fator A- modalidade instrucio-

nal -(F= 42.33, gl = 2/288, p < 0,01). O resultado indica que 

existem diferenças gerais significativas entre os niveis do 

fator r~odal idade Instrucional. Em outras palavras, o fator mo-

dalidade instrucional exerce efeitos diferenciais no grau de 

lembrança reprodutiva, a um nivel bastante alto de precisão. 

Com a finalidade de localizar diferenças significa-

tivas entre os niveis Estratégia de Apoios Organizacionais 

(EAO), Estratégia Eliciadora (EE) e Unidades de Informação In-

dependentes ·(UII), que correspondem ao fator modalidade ins-

trucional, adotou-se um esquema de comparações múltiplas- Po.t>t-

H o c. - ( E O \~A R O S , 1 9 7 2 , p . 1 3 O ) - e s e 1 e c i o n o u - s e o t e s t e d e 

Student - Ne\·Jman - Keul s (SNK), conforme sugerido por ZAR(l974, 

p. 151), para estabelecer contrastes entre medias (Tabela 10). 

TABELA lO - RESULTADOS DO TESTE SNK PARA CONTRASTE ENTRE 
MtDIAS DE DIFERENTES MODALIDADES INSTRUCIONAIS 

CONTP.ASTE 

EE \'S Uii 
EE vs EAO 

EAO vs Ui i 

= P< 0.05 

:: P<O,OJ 

XI -·x2 

3,94 

3,07 

0,67 

-·- -·. .... -·-

EP q 

0,64 6,16 

0,64 4,80 

0,64 I ,36 

EAO - Estrat~gia de Apoios Organizacion~~s 

E-E 
U I I U n i d c. c e s d e 1 n f o r~. 2 ç a o I !I d 2 ;J e n :l e n : -:: ::-. 

~~ 

~~ 

NS 
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De acordo com os dados apresentados na tabela 1 O, 

observa-se que as modalidades A1 e A3 exercem o mesmo efeito 

sobre a 1 embrança reprodutiva (q. = 1. 36 NS). A modalidade A2 
produz indices mais elevados de lembrança reprodutiva (~ = 
6.16, p < 0,01 ). Isto quer dizer que a Estratégia Eliciadora 

(EE) quando comparada a EAO e a UII, fornece indices mais e-

levados de lembrança reprodutiva. 

A identificação de um quadrado media de B nao sig-

nificante referente ao fator estilo cognitivo (Tabela 9) re-

. vela que este não exerce efeitos diferenciais no grau de lem-

brança reprodutiva. Em outras palavras, alunos com diferentes 

estilos cognitivos parecem não diferir no grau de lembrança 

reprodutiva quando expostos- a diferentes modalidades de pro-

cessamento da informação em textos de leitura. Um quadrado me-

dia de B não significante, indica que as medias dos niveis B1 
e B2 , não diferem significativamente entre si. 

A significância do quadrado media do fator sexo (F= 

5.55, gl = 1/288, p < 0,05) (Tabela 9) indica que este exerce 

efeitos diferenciais no grau de lembrança reprodutiva. índi-

ces superiores de lembrança reprodutiva ocorrem para sujeitos 

do sexo feminino. Um quadrado media de C significante indica 

que as medias dos niveis c, e c2 diferem significativamente 

entre si. 

InteraçÕes de primeira ordem 

A anâlise da interação entre os niveis dos fatores 

modalidade instrucional e estilo cognitivo revelou um quadra-
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1 

do médio significante (F = 43.51, gl = 2/228, p < 0,01) (Ta-

bela 9). Isto indica que os diferentes niveis·de processamen-

to da informação em textos de leitura interagem com os dife-

rentes niveis de estilo cognitivo na determinação do grau de 

lembrança reprodutiva. Portanto, a diferença de medias devida 

ao efeito dos métodos instrucionais depende do nivel de esti-

lo cognitivo. Pode-se dizer, portanto, que a magnitude da di-

ferença entre A1 e A2 nao e a mesma, dentro dos limites da 

variação aleatoria, para B1 e B2 . 

Com o objetivo de localizar que combinações especi-

ficas, entre os niveis dos fatores, modalidade instrucional e 

estilo cognitivo, produzem superioridade de desempenhos no 

grau de lembrança reprodutiva, aplicou-se o Teste SNK para es-

tabelecer contrastes entre as medias (tabela 11). 

Considerou-se para fins de anãl ise as seguintes com-

binações com as respectivas medias ordenadas: 

1 2 3 4 5 6 

Combinações: 

M~dias ordenadas 7: 23,16 18,76 18,26 17' 88 16,52 15,66 

7As medias sublinhadas nao diferem significantemente entre si. 
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TABELA il - RESULTADOS DO TESTE SNK PARA ANÃLISE DA INTERAÇAO 
MODALIDADE INSTRUCIONAL X ESTILO COGNITIVO 

CONTRASTE 

1\2B2 }: t.3B1 

A2~ x A-1 82 

/-\282 X A3B2 

A2B2 x A2B1 

AzBz. x AI Bl 

AJ 81 x A3Bl 

A1 81 x A1 ~ 

AI 81 x A2B1 

At 81 x A382 

A2B1 x A3Bt 

A2B1 X A182 

A2B1 X A382 

A.382 X A381 

A3B2 x A1B2 

Al82 x A3B1 

~ = P<0,05 

7,50 

6,64 

5,28 

4,90 

4,40 

3,10 

2.24 

2,60 

2,22 

0,86 

EP 

0,64 

r,G4 

0,64 

0,64 

O,G4 

0,64 

0,64 

0,64 

0,64 

0,64 

q 

11, -{2 

10,38 

8,25 

7,6G 

6,88 

4,84 

3,50 

4,06 

3,47 

1,34 

A1 - Fstr~t~~ia de fpoios Organizacionais (EAO) 
A2 - Estrat~gia Eliciadora (EE) 

A3 - Unidades de Inform~cão Indepen·dcntes (!11 I) 

B1 - Estilo Coqnitivo Dependente de Campo 

B2 - Estilo Cognitivo Jndependente de Comro 

1.C* 

NS 
nt 
n1 

* n1 
iH 

iít 

NS 

8nt = não testado - Sempre que não hã diferença em uma comparação feita 
entre duas medias, que são os extremos de uma série ordenada, tam-
bem não devem diferir as medias intel~mediãrias, logo não se testa a 
diferença entre estas. 
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Quando comparadas as medias dos seis tratamentos (Ta-

bela 11 ), observa-se que hã uma diferença estatisticamente sig-

nificante e favorãvel ao tratamento A2B2 (alunos independen-

tes de campo expostos a Estratégia Eliciadora) em relação aos 

outros 5 tratamentos. Focalizando-se apenas os contrastes en-

tre pares de medias diretamente relevantes ao presente estudo 

observa-se os seguintes resultados: A2B2 quando comparado a A1B2 
(alunos independentes de campo expostos a Estratégia de Apoios 

Organizacionais), demonstra ser uma combinação mais favorãvel 

(q. = 10.38, p < 0,01 ). Isto e, alunos com estilos cognitivos 

independente de campo apresentam um maior grau de lembrança re-

produtiva sob condições instrucionais eliciadoras (EE.),que en-

volvem um grau moderado de estrutura e cuja informação pros-

segue do fatual para o conceitual, do que alunos com o mesmo 

estilo expostos a condições instrucionais que incluem apoios 

organizacionais (EAO), que envolvem um alto grau de estrutura 

e cuja informação prossegue do conceitual para o fatual. 

O contraste entre as medias do tratamento A2B2 e A2B1 
com resultados favorãveis a A2B2 (çt = 7,66, p < 0,01), de cer-

to modo complementam o resultado anterior, pois indica que a-

lunos com estilo cognitivo independente de campo se desempe-

nham melhor na condição instrucional EE do que alunos comes-

tilo cognitivo dependente de campo. Sobre o contraste entre 

A1B1 (alunos dependentes de campo expostos a EAO) e A1 B2 (alu-

nos i n dependentes de campo expostos a E A O ) manifesta -se uma di-

ferença de medias, não significativa, favoravel a A1B1 . 

Considerando a medi a do grupo A1B1 (Tabela 11) em re-
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lação a media do grupo A3B1 , constatam-se diferenças estatis-

ticamente significantes e favorãveis ã primeira combinação de 

tratamento. Isto e, as medias dos alunos dependentes de campo 

(B 1 ) em 1 embrança reprodutiva, submetidos a Estratégia de A-

poios Organizacionais (A 1 ) foram superiores ãs dos alunos de-

pendentes de campo expostos a Unidades de Informação Indepen-

dentes (A 3). 

Contrastes entre os pares de medias A2B1 e A3B1 (Ta-

bela 11), revelam que a combinação A2B1 favorece (Q. = 4.06, 

p < 0,05) um maior grau de lembrança reprodutiva do que a com-

binação A3s1 . Isto significa que alunos dependentes de campo 

( B 1 ) e x p o s t o s ã E s t r a te g i a E 1 i c i a d o r a ( A 2 ) a p r e s e n t a m um ma i o r 

grau de lembrança reprodutiva do que os alunos dependentes de 

campo (B 1 ) expostos a Unidades de Informação Independentes (A3). 

Quando comparadas as medias de A3B2 e A3B1 , (Tabela 

11) os resultados demonstram que os alunos com caracter1sti-

cas de estilo cognitivo independente de campo apresentam um 

maior grau de lembrança reprodutiva sob condições instrucio-

nais que envolvem Unidades de Informação Independentes (~ = 
3.47, p < 0,05), do que alunos com caracter1sticas de estilo 

cognitivo dependente de campo expostos as mesmas condiç5es ins-

trucionais. 

Os resulta dos acima apresentados podem ser melhor ob-

servados no diagrama da interação entre modalidades instrucio-

nais e dimensões de estilo cognitivo do aluno (Figura 7). 
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FIGURA 7 - INTERAÇAO ENTRE MODALIDADE 
INSTRUCIONAL E ESTILO COGNITIVO 

------ Dependente de campo 
------ Independente de campo 
A1 - Estrat~gia de Apoios Organizacionais (EAO) 
A2 - Estratégia El iciadora (EE) 
A3 - Unidades de Informação Independ~ntes (UII) 

Observa-se com uma maior nitidez que o fator B2 quan-

do combinado com a modalidade de ensino A2 apresenta um maior 

grau de lembrança reprodutiva. A combinação A3B1 produz os 1n-

dices mais baixos para lembrança reprodutiva, mas nao hâ uma 

s e p a r a ç ã o c 1 a r a d a c o rn b i n a ç ã o A 1 B 2 ; a s d em a i s c o m b i n õ ç õ e s p r· o-

duzem o mesmo resultado. Comparações das combinações A3B1 X 

A3B2 revelam que a modalidade de ensino A3 produz 1ndices mais 
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elevados de lembrança reprodutiva quando associada ao fator s2 
(çr = 3.47, p < 0,05). Um exame da Figura 7, de acordo comes-

pecificações de Kennedy (1974, p. 642), indica que a intera-

ção e de natureza não ordinal' pois as medias das celas asso-

ciadas com os n~veis da primeira vari~vel (modalidade instru-

cional) não ocupam as mesmas posições relativas sobre os n1-

veis da segunda variâvel (dimensões de estilo cognitivo). 

O quadrado media da interação AXC (Tabela 9), que 

c o l" r e s p o n d e a o s f a to r e s m o d a 1 i d a d e i n s t r u c i o n a l e s e x o e s i g -

nificante (F = 5.41, gl = 2, p < 0,01). Pode-se dizer que o 

efeito de A não e independente de C, isto e, a modalidade ins-

trucional interage com o fator sexo na determinação do grau 

de lembrança reprodutiva. 

Com o objetivo de localizar diferenças significati-

vas entre as diferentes combinações de tratamentos, estabele-

ceram-se contrastes entre as seguintes combinações, com res-

pectivas m~dias ordenadas: 

1 2 3 4 5 6 

Combinações 

l·ied i as orden2das: 21.94 19.48 17.94 17.34 17.00 16.54 
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TABELA 12 - RESULTADOS DO TESTE SNK PARA ANALISE DA INTERAÇAO 
ENTRE FATORES MODALIDADE INSTRUCIONAL E SEXO 

----------
cor·~TR.l~STE x1-x2 EP 

A2C2 X /"'3S2 5,40 o.c~ 8 4.1 
I ' • 

':: ,.~ 
-J .. 7.· 

f:..2C2 X A5CI '1,94 r.'-;-+ 
/:..2C2 X A1 C1 4,60 O,G4 7,19 ,., ... ,. 

;: .. ~~ 

A.2c2 r. A1C2 4,00 0~6!t 6.25 

/l.2C2 /\2CI ,... t!h. 
c..,·~ 0,64 

A2Cl X .f:..'l:C,., ...., 
Q"" O,G4 

~ t- .c..,-~ 

AzCI X /J.3c I 2,48 o~ I..._. 

A2CI X '~r c I 2,14 O, E.·+ 3,34 

r~2 c 1 ~~ ~' 1-r; "I V;~ 1,54 0,6~ nt 
r~, (',-.v 1 .... t. .~ 

,,~,... 

;-..~~·2 1,40 O,G4 2.19 

{-\I 
r ..., 
~" t .. 3cJ 

t,
1 
Cz X t~.l cl nt 

A1 c2 x '"·1 c, nt 
A1 c1 X t,-zC? 

-' ._ 
rd 

~~, cl X A3c1 nt 
A3c1 ~ 

f, r 
~-~s ""C 

;.:r.~ = P< 0,01 
/', 1 - Estr0túgic. de f\poios Org2niz2cionai~. {Lf:,O) 

f!. z - C: s t l~ a t e J i 0 E l i c i :: d o !- õ ( E E ) 

A 3 - U n i d z: d e s d e I n f o 1-1;: a ç 5 o 1 n d e p e n d ~· n t. r ~, ( U I ! ) 

c r, - t E- :~~ i n i n o 
{_ 

o t e s t e s :~ 1~ a p 1 i c a d o a s me d i a s r e v e l a q u e ô m b o s o s 

s e >: o s 2 p l~ e s e n t a m s u p e r i o r i d 2 d e d e d e s e rn p e n h o n a m o d a 1 i da de A 2 . 
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A combinação que a p tese ·n ta 1 n di c e s m c. i s a 1 tos e A 2 C 2 ~ que cor-

responde a alunos ao sexo feminino submetidos a Estrat~gia E-

liciadora (tabela 12). 

Especificamente sobre o contraste entr·e os pares de 

m~dias A2c2 X A2c1 observa-se na Tabela 12 uma diferença ~s

tatisticamente significante e favorâvel ~ combinação de tra-

tamento A2c2 (9.- = 3.84, p < O,Cl ). Isto significa, que sujei-

tos do sexo feminino quando comparados aos sujeitos do sexo 

masculino apresentam um maior grau de lembrança reprodutiva, 

quando submetidos a Estrat~gia Eliciadora (A 2). 

O f e n õ me no pode se r me 1 h o r observado no di a grama i n-

teração entre modalidade instrucional e sexo do aluno, na fi-

gura 8. 

~ . 254--~'---+'-----7--:---
~ I I ~ 'Í'' .i 20 ~;~ 
~ 15 

~ 10 · __ _j __ L 
l l l . ] 50' I 
~ I I 
> -: -----, ---~ ---

~1 ~2 ~3 

c1 - sexo masculino 
c2 - sexo feminino 
A1 - Estrat~gia de Apoios Org~niz2cio~~is (E~O) 

A2 - Estrat~gia Eliciadora (EE) 
A '"I - U : i d a d e s d e I n f o 1~ m a c ã o I n d e p e n d e r~ t e s ( U J I ) .:; 
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A f~~~ra 8, apresenta as m~dias dos n1veis de C(C 1 
e c2 ) par·a cac= nivel de A (A 1 , A2 e A3 ) que cor-r-espondem res-

pectivamente ê:3 fatores sexo e modalidade instrucional. 

Con~:-~e o diagrama da interação, constata-se que 

ambos os sexos ~presentam superioridade de desempenho na me-

dalidade de er~~no A2 . Contudo, a modalidade de ensino EE fa-

vorece com um~ -aior nitidez os sujeitos do sexo feminino. Po-

de se visuali:~-, que o efeito da modalidade instrucional nao 

~ independente ~o fator sexo. Ambos os fatores interagem para 

produzir graus :iferenciais de lembrança reprodutiva. A inte-

raçao e de nat_~eza ordinal, pois as medias das celas associa-

das com os niv~~s da primeira variãvel (modalidade instrucio-

nal) ocupam sE-~lhante posição com relação a cada n1vel da se-

gunda variãvel :sexo). 

Anã1~3e da interação entre os niveis dos fatores es-

tilo cognitivo sexo, provou ser significante (F = 15.94~ gl = 

}288' p < O,Ol (Tabela 12). Portanto os efeitos do fator se-

xo parecem de~~-~er do fator estilo cognitivo. O fator estilo 

cognitivo exer:~ efeitos diferenciais no grau de lembrança re-

produtiva aper.=; quando associado ao fator sexo. 

A s c -= .: -:: 1~ e n t e s c o m b i n a ç õ e s e n v o l v e n do o s n i v e i s d o s 

f a t o 1~ e s e s t i l o : J g n i t i v o e s e x o i n d i c a m o s s e g u i n t e s r e s u 1 t a -

dos (Tabela 1~.-

l s. 25 1 9. i 2 l 8. 36 lC.7E --------
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TABELA 13- RESULTADOS DO TESTE SNK PARA ESTUDO DAS INTERAÇOES 
ENTRE OS FATORES ESTILO COGNITIVO E SEXO 

COf·\TRASTE 

s2c2 x a1 c1 

B2Cz x si c2 

82C2 X BzCI 

g2cl x 81 cl 

B2c1 x E, c2 
BJ c2 X B1 c1 

Y' ,., 
Jn-};;. 

= P< 0,05 

= P<O,OI 

XI - v 
""2 

2.~9 

0,89 

1,60 

EP 

o ~, 
a'-'~ 

0,€4 

0,64 

P Estilo cognitivo "oepend~nte de :ampo :..; 1 -

q 

~ ::>a 
V I '-·""" 

I, 39 

3.69 

2,50 

s2 - Estilo cognitivo Independente ~e campo 

c1 - sexo masculino 

C, - SeXO 
{_ 

f.JS 

nt 

õt 

NS 

Pode-se observar na Tabela 13 que o grau de lembran-

ça r e produ t i v a e ma i o r q u a n do B 2 c o m b i nado com C 2 e campa r a do com 

B1c1 (q. = 3,89, p < 0,05). Em outras pal:avr·as, meninas comes-

tilo cognitivo independente de campo apresentam um maior grau 

de lembrança reprodutiva do que meninos com estilo cognitivo 

dependente de campo. Para o estilo cognitivo B2 não se cons-

tatam diferenças de sexo. Contraste entre meninos com diferen-

tes estilos cognitivos favorece a combinação B2c1 , que sere-

fere a sujeitos do sexo masculino com estilo cognitivo inde-

pendente de campo. Para sujeitos do sexo feminino não se ob-

serva este mesmo efeito do estilo cognitivo. Os resultados a-
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presentados na Tabela 13 podem ser melhor visualizados no dia-

grama da interação B X C (Figura 9). 
ru 
> 
~ 

: 20- --- _J --- -----·-
l 
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f 
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~ 
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10-
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FIGURA 9 - INTERAÇAO ENTRE DIMENSOES DE ESTILO 
COGNITIVO E SEXO DO ALUNO 

B1 - Estilo Cognitivo Dependente de·campo 
B2 - Estilo Cognitivo Independente de Campo 
c1 - sexo masculino 
c2 - sexo feminino 

A representação grãfica (Figura 9) apresenta as me-

d i as par a os n 1 v e i s de C em cada n i v e 1 de B • C 1 e C 2 c o r r e s-

pondem respectivamente ao sexo masculino e feminino . s1 e B2 
correspondem ao estilo cognitivo dependente de campo e inde-

pendente de campo respectivamente. Pode-se observar que a di-

ferença entre s1 e s2 n~o ~ independente dos n1veis de C. A-

firmações sobre os efeitos de B necessitam ser qualificadas 

pelos nlvel espec1fico de C envolvido, ou vice-versa. Pode-se 
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observar que a interação e de natureza ordinal' pois constã-

ta-se um ligeiro afastamento do paralelismo (KENNEDY, 1974, p. 

642). 

lnteracões de segunda ordem 

Os fatores modalidade instrucional x estilo cogni-

tivo x sexo interagem e são interdependentes na deter·minação do 

grau de lembrança reprodutiva (F = 6.64, gl = }288 p < 0,01). 

Comparações entre os pares de medias, com o propo-

sito de localizar que combinações especTficas entre os fato-

res produzem diferenças significantes, revelaram os seguintes 

resultados conforme a· Tabela 14. 



TABELA 14- RESULTADOS DO TESTE StH~ PP~RA CONTRASTE ENTRE PARES DE t·itD IAS 
REFERENTES AOS FATORES ESTILO COGNITIVO, SEXO E HODALIDADE INSTRUC IONAL 

* 

f.2s2c2 x t,3e1 c2 9,1 0,64 

A2B2c2 X A1 ~c2 8,0 

/.28~2 X A2B1 C1 7,3 " 

t-28:Cze1,3Bz':l x 'LB2Cze~B; c1 6,5 11 

~a2ez x A1 a1 c1 s. 3 " . 

t.28:Cz x AI 82C1 6,0 

A282~ X A38:2C2 4,8 11 

~B2C2eJ,,2 1 ~x ~::2c2eA1 a 1 ~ 3,1 

0,7 

8.4 

h2E2C1 x A1 ~C:2 7,3 

_t.2~c1 x A2B1 c1 6,6 

A2~c 1 e 1:3~c1 x A;fl.Z:,1 eA;:,B1c1 5,8 

A2~c 1 X A1 B1 C1 5,6 

:,2:?-z C1 x AI B2C1 5,3 

A2~c1 x A2 S2c2 4,1 

:. 1s1c2 e :..2s 1c2 x :..3a1 ~ 6,0 

A; B 1c2 c ~BI Cz x AI BzC2 4,9 

:..: s1 c2 e ~B1 ~ x "26: c1 4,2 

:. 1 B1 c2 e /'28: ~ x :ss1=1 e:..3s1c1 3.4 

Al5i C2 E t.2B1 ~X A: Sl C1 3,2 

A18 1 ~e A~Bi C2 X A 1 ~CI 2,9 

A1 6 1 C2e t.2S1 C2 X A:.:,B2~ 

:..3~~ e Az31 c2 
A3e2c2 x AI s2c2 
A:_:S2c2 x A2s1c 1 
:0E2C2 Y.;'.:.:,E2CI e A::,S 1 C1 

A 1 6zCJ x A3 B 1 C2 

A1 ~c1 X A1a2c2 
:., 81 c, X A:SI Cz 

- p < 0,05 

1,7 

4,3 

3,2 

2,5 

1,7 

3,1 

2.0 
2,8 

11 

11 

11 

11 

li 

11 

11 

11 

li 

11 

11 

11 

11 

11 

11 

11 

11 

11 

11 

11 

** - p < 0,01 

q 

14,22 ~* 
12,5 ~:r 

11,41 *f-
10,16 H 

9,64 *:f. 
9,38 ·X:* 

7,50 ~--* 

,4,84 ~ 

1,09 NS 

13,13 ~* 
11.41 *~ 
K),31 ;(* 

9,06 -7::--* 
8,75 ** 
6,28 -}:;E 

6,41 ~~ 

3,75 ~* 

9,38 ~-f.-

7,66 
,._ 
';>.-..: 

6,56 ~"* 

5,31 ~* 
5,00 ~:-I 

4,53 ~* 
2,66 NS 

6,72 -r :r-
5,00 ~{ 

3,91 ~ 

2,66 NS 

4,84 x-
3,13 NS 
4,38 :1: 

4,06 ~ 

2,81 NS 

A1 - Estrat~gia de Apoios Organizacionais (EAO) 
A2 - Estrat~gia Eliciadora (EE) 
.D.. 3 - U n i d a d e s d e I n f o 1~ m a ç ã o I n d e p e n d e n t e s · ( U I I ) 
s1 - Estilo cognitivo Dependente de campo 
s2 - Estilo cognitivo Independente de campo 
c1 - Sexo masculino 
c2 - Sexo feminino 
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O o s vã r i o s r e s u 1 t a d o s a p r e s e n t a do s n a t a b e 1 a 1 4 , r e-

lativos·ã interação entre os fatores modalidade instrucional x 

sexo x estilo cognitivo descreve-se apenas aqueles que podem 

ser melhor interpretados com o aux1lio de representações dia-

gramãticas (Figuras 10, 11, 12). 

A natureza das interações e demonstrada para cada 

nivel de A. 

QJ ....., 
c 
(l) 
-o c 

C.J 
c 
C.J 

-o 

OJ 
> Ir: 

·r-

6 o o --- - ---- --- -----

500 ---- --

400T __ ---- ~- -- -- X' 

300 ---------- -- -- ---

200 

100 

FIGURA 10 - INTERAÇAO ENTRE ESTILO COGNITIVO E SEXO PARA 
A ESTRATrGIA DE APOIOS ORGANIZACIONAIS 

c1 - sexo masculino 
c2 - sexo feminino 
B1 - Estilo cognitivo Dependente de campo 
B2 - Estilo cognitivo Independente de campo 
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FIGURA 11 - INTERAÇ~O ENTRE ESTILO COGNITIVO E 
SEXO PARA A ESTRATtGIA ELICIADORA 

c1 - sexo masculino 
c2 - sexo feminino 
B1 - Estilo cognitivo Dependente de campo 
B2 - Estilo cognitivo Independente de campo 
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FIGURA 12 - INTERAÇAO ENTRE ESTILO COGNITIVO E SEXO 
PARA UNIDADES DE INFORMAÇAO INDEPENDENTES 

c1 - sexo masculino 
c2 - sexo feminino 
81 - Estilo cognitivo Dependente de campo 
B2 - Estilo cognitivo Independente de campo 
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As Figuras 10, ll e 12, analisadas em conjunto per-

mitem constatar que em relação ã modalidade de ensino A
1 

(Es-

trategia de Apoios Organizacionais) e contrariamente ao que 

ocorre nas modalidades de ensino A2 (Estratêgia Eliciadora) e 

A3 (Unidades de Informação Independentes), as meninas de esti-

1 o c o g n i ti v o B 1 ( Depende n _te de Campo ) s e de s em p e n h a m me 1 h o r do 

que as meninas de es ti 1 o cognitivo B2 (Independente de Campo). 

Em relação ã modalidade de ensino A2 os sujeitos do 

sexo masculino de estilo cognitivo B2 (Independente de Campo) 

se desempenham melhor do que os de estilo cognitivo B1 (Depen-

dente de Campo);· esta diferença não se verifica em relação as 

modalidades de ensino A1 (Estratégia de Apoios Organizacionais) 

e A3 (Unidades de Informação Independentes). 

Lembranca Produtiva 

A Tabela 15, relaciona as estatísticas bãsicas por 

célula, com referência ã variãvel dependente - lembrança pro-

dutiva- obtidas em 300 alunos do sexo masculino e feminino 

com estilos de percepção dependente e independente de campo, 

expostos a diferentes modalidades de processamento da infor-

maçao em textos de leitura. 

TP..BELA 15- I·~EDIP.S, DESVIOS PADRUES E VARIÃf~CIAS DE LE!·~3RANÇA PRODUTIVA 
PARA OS Ffl.TORES f·10D.C;LIDADE INSTRUCION/\L~ ESTILO COGNITIVOESEXO 

I ,,, ~frc:~;;J d~ c;:-~:::~ cr~·:::n':J:-.i:::â~ ([1.0} lc_ E!trc!:~Io t:::::iodzo ([f) f,-:,lJ;~J::..':s J.::l hroru:~~G:: h:.~F~:'lê-:r.kt fU:I) 

a, ~ s, 82 81 82 
[)_:~'(..,-,j._'f):~ cY.: O:::T{'O I:>Y:r~.:r-:::r.~ ü: c~ r-.~r::~··:·.::-·.tt> cc c:~po f;..:J._1- ... ,r,rJ:::d~ d_.. ccr:-~~ C...:r·cn~c~.t.- c! c CCIT",.xJ Jr;~t'·~-r~:j~~i·~ á..~ c.;:: f-:" 

c, ~ c, c2 c, c2 c, ~ c, c2 c, ~ 
M F P/ f 1.' r l.l r M r t.~ f 

zx 72 íiO !:I :>~ 2ê 42 ~o ~o ..... <17 ... 46 -'"T 

X 2,!}:3 2.~0 2.~ 1,::.:0 1,1:2 I,Ul (,(,::_"! I,GCI 1.~2 l,óC 1.~ 1,8.; 

s 1.~ c.es O,S2 0,7? C,'37 (,97 r.~ o.e9 O,E:-3 1,07 0,79 1.25 
~2 I,G-4 0,72 0,'25 o . .::::. C,7"5 0,:-4 1,69 0,'!9 0,77 1,14 0,[.2 1,5-S 

n õ 2~ 2.5 25 23 25 25 2~ 
. ...,., ..__, 25 25 25" 



137 

Uma observação inicial dos dados (Tabela 15) parece 

sugerir que as estimativas das variâncias não refletem uma va-

riância comum da população. Com a final idade de verificar se a 

variância da população e homogênea ao longo dos grupos de tra-

tamentos utilizou-se o teste de Bartl ett (ZAR, 1974, p. 131). 

Os dados obtidos não oferecem evid~ncias significantes contra 

a hip6tese de que todas as variâncias da amostra refletem es-

timativas de uma variância comum da população (x 2 = 17,73; gl = 
ll; p < 0,10). 

Para verificar qual a influência dos fatores moda-

lidade instrucional x sexo x estilo cognitivo sobre a variâ-

vel dependente- lembrança produtiva- aplicou-se uma Anâlise 

de Variância Fatorial 2 x 2 x 3. Os resultados obtidos se a-

presentam sumariados na tabela 16. 

TABELA 16 - ANALISE DE VARIANCIA PARA LEMBRANÇA PRODUTIVA 
EM CONDIÇOES EXPERIMENTAIS QUE ENVOLVEM OS FATORES 

MODALIDADE INSTRUCIONAL ESTILO COGNITIVO E SEXO 

FONTE SQ 

A 26,13 

8 4,57 

c 4,0 

AxB 18,52 

AxC 16,73 

BxC 0,9! 

AxBxC 1,34 

ERKO 302,64 

TOTAL 371,24 

* • P<0,05 

'-!'"'* = P<O,OI ,,~J.\ 

gl 

2 

2 
2 

2 

268 

299 

MQ 

13,05 

4,57 

4,0 

9,26 
8,36 

0,91 

0,67 

1,05 

F 

12,44 *~ 
4,35 * 
0,38 NS 
8,82 .;::* 
7,96 .......... , 

-;·;;ç 

0,67 NS 

0,64 NS 
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Efeitos principais dos fatores 

A soma dos quadrados do fator A (Modalidade Instru-

c i o n a 1 ) , b a s e a da n a c o m p a l" a ç a o d a s s o m a s d o s t .~ ê s n 1 v e i s de e-

laboração de textos - EAO (A 1 ), EE (A 2 ) e UII (A 3 ) - apresen-

ta um resultado significante (F = 12.44, gl = 2/288, p < 0,01) 

(Tabela 16). Isto indica que as diferentes modalidades de e-

laboração de textos exercem efeitos diferenciais no grau de 

lembrança produtiva. 

Para verificar que n1veis do fator A, modalidade ins-

trucional, são significantemente diferentes entre si, subme-

teram-se os dados a um esquema de comparaçoes multiplas, me-

diante aplicação do teste de Student- Newman - Keuls (ZAR, 

1974, p. 151) (Tabela 17). 

TABELA 17 -RESULTADOS DO TESTE SNK PARA CONTRASTE ENTRE MEDIAS 
DOS DIFERENTES NlVEIS DO FATOR MODALIDADE INSTRUCIONAL 

- ·-.... , ,. 
"1-""2 EP q 

... ---··~--~-------,._..--·-·--~~----·----------
ê_::.Q 0,67 0,20 -. ,.,~ 

~~~ \'- - '- ~~!::.._{ .... 

E/\0 \'S Uli 0,'57 0,20 2.7S ..... r·-,.._ 

uH 0,10 0,20 0,69 ' ,_ 
\:'$ ,.. .... I' .7:) ·- ... 

--~--
.. __ ,.._ .. ~ 

=F< 0,01 
::: f-. 0 - ~ S t r 3 L. e G i a C e ;, p O i C S Ü !~ g 2 n i : 3 C i G ri c i S 

De 2cordo com a Tabela 17 os resultados indicam que 

di f e r e n ç a s s l g n ~ f i cantes de rn e d i a s p a r a o fato~~ ?. ( !·i o da l i da de 
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Instrucional) localizam-se apenas entre os nlveis A1 (Estra-

tégia de Apoios Organizacionais) e A2 (Estratégia Eliciadora) 

(Q. = 3.27, p < 0,05). Uma inspeção das medias indica que A1 e 
n i t i da me n te s u p e r' i o r a A 2 • P o rem , q u a n do s e c o n t r a s ta as medi as 

de A1 (Estratégia de Apoios Organizacionais) com A3 (Unidades 

de Informação Independentes) e A3 com A2 não se observam dife-

renças significantes. Isto quer dizer, que a Estratégia de A-

poios Organizacionais (EAO) quando comparada ~ Estratégia E-

liciadora (EE) resulta num maior grau de lembrança produtiva. 

Ambas as estrat~gias, no entanto não exercem efeitos diferen-

ciais sobre o grau de lembrança produtiva quando comparadas a 

uma Estrat~gia de Unidades de Informação Independentes (Tabe-

la 17). 

A soma dos quadrados do fator B, que corresponde ã 

d i m e n s ã o e s t i l o c o g n i t i v o , b a s e a d a n um a c o m p a r a ç ã o entre as me-

dias para B1 , estilo cognitivo dependente de campo, e s2 , es-

tilo cognitivo independente de campo, apresenta resultados sig-

nificantes (F = 4.35, gl = 1, p < 0,05). Um quadrado media de 

B significante, conforme pode ser observado na Tabela 16, in-

dica que as medias dos n1veis Bl e 82 diferem significantemen-

te entre si. Uma inspeção das duas medias (x
81 

= 1.88 e x82 = 

1 .63) (Tabela 15), revela que o grau de lembrança produtiva e 

maior para alunos que manifestam estilo cognitivo dependente 

de campo. 

O efeito principal de C, que representa uma campa-

r2cao er1tre as medias de c1 , sujeitos do sexo masculino, e c2, 

sujeitos do sexo feminino, revela um quadrado media não sig-
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nificonte. J4. media pêra c, e igual a 1. 72 e a media para c2 e 

i g u a 1 a 1 . 7 9 ( T a b e 1 a 1 5 ) . O s r e s u 1 t a d o s i n d i c a m q u e a s med i a s 

de c1 e c2 não diferem significativamente entre si. Isto quer 

dizer, que o fator sexo não exerce efeitos difer-enciais no grau 

de 1embranca produtiva. 

Interações àe primeira oràem 

A soma dos quadrados para a interação AXB, que cor-

responde aos fator-es modalidade instrucional e dimensões de es-

t i 1 o c o g n i ti v o i n di c a um r e s u 1 ta do s i g n i f i cante (F = 8 ~ ~2, g 1 = 

2 , p < O , O 1 ) ( T a b e 1 a 1 6 ) • O b s e r v a - s e q u e o e f e i t o d e A ( ~1 o d a -

1 idade Instr·ucional) não e independente do Fator B (estilo cog-

nitivo). Em outr·as palavras, a magnitude da diferença entre A1 
(Estratégia de Apoios Organizacionais), A2 (Estratégia Elicia-

d o r a ) e A 3 ( U n i d a de s de I n f o r maçã o I n d e pende n te s ) não e a me s-

ma, dentro dos limites da variação alea~6ria, para B1 (depen-

dente de campo) ·e B2 (independente de campo), podendo-se di-

z e r q u e o f a t o r m o d a 1 i à a d e i n s t ~~ u c i o n a 1 i n t e ~~a g e c o m · e s t i 1 o 

cognitivo para produzir diferenças no grau de lembrança pro-

dutiva. 

No sentido de localizar combinações significantes en-

tre os fatores modalidade instrucional e dimensões de estilo 

c o g n i t i v o ~ c o m p a r a ç õ e s m Li 1 t i p l a s f o 1~ a m ~~ e a 1 i z a d a s c o m o T e s t e 

S tu de n t - r,: e \·.·ma n - f~ eu l s , i: e n do 2m v i s t c 2 s se g u i n t. e s c o m b i -

n2çoes espec1ficas COffi respectivas m~dias: 
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2 3 4 

Combinações: 

r·fêdi as ordenadas: 2,64 1 '70 1 ,60 1 ,40 

T A B E L A 1 8 - R E S U L TA O O S O O T E S T E S N I( · P A R A A N Ã L I S E DA 
INTERAÇAO ENTRE MODALIDADE INSTRUCIONAL E 

DIMENSOES DE ESTILO COGNITIVO DO ALUNO 

COf'~TR.!\STE 

/-\1 Bi X AI 82 

A p v '· ,.8 •1 --·2 ,.. 1-\t_. l 

1.24 

0,30 

EP 

0,20 

0,20 

0,20 

0,20 

Q • 

6,05 

5,07 

11 c:::o -r, ........ _ 

1/~·6 

A 1 - E s t. r a te 9 i u d e .;, p o i r. ~, o ,~ 9 li n i z e1 c i o n a i s ( r /~O ) 
!-. 2 - E s t t~ a t e g i a E 1 i c i a d o ,~ a { E E ) 

!\ '"I - li n i d e: d e s d e I n f o r r~ i1 c a o I n d e r c n d 0 n t e s ( U 1 1 ) 
.j 

C 1 - E s ti l o c c s n i ti v o D c:~ c n de n t 0 ri é c a r~ p r) 

B 2 - E s t i 1 o c o g n i t i v o I n ::: 0 ;~ E.' n d r> r~ : e d e c 2. ;:: i' o 

V' \V' 
i'~ j; 

.. ,,., 
-i.): 

:t~~ 
~·.f;. 

r~s 

Os resultados· apresentados na Tabela 18 favorecem a 

combinação A1B1 , que~ claramente superior as demais combina-

çoes, que nao se difel~enciam entr·e si. Isto quer dizer, que a-

lunos dependentes de campo (B 1 ) apresentam um maior grau de 

1 embrõnça pl-odutiva quando expostos a Estratégia de Jl.poios Or-

g a n i z a c i o n a i s ( E A O ) , c; u a n d o c o m p a ~~ a d o s é o s i n d e p e n d e n t e s d e 

c é m po. 
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J:.. natureza da i ntE:ração AxB, ou modalidade i nstru-

cional x dimensões de estilo cognitivo, pode ser melhor visua-

lizada mediante uma representação grãfica (Figura 13). 

rc 
v-c 
~ 2,0 - ------------------ --- -

~: 

c.. 
..:..) 

c 
c_• 

Q..l 
> 

\rc 
.,_. 

f 

> 

1,0- -- --- -------------------- -----------

i , 
1\.2 

I 

/ ..... , .... -· 
FIGURA 13 - INTERAÇAO ENTRE MODALIDADE INSTRUCIONAL 

E ESTILO COGNITIVO DO ALUNO 

A1 - Estrat~gia de Apoios Organizacionais (EAO) 
A2 - Estrat~gia Eliciadora (EE) 
A3 - Unidades de Informação Independente (UII) 
B1 - Estilo cognitivo Dependente de campo 
s2 - Estilo cognitivo Independente de campo 

A figura 13 apresenta as m~dias dos n~veis de B (B 1 
e B2 ) para cêda n1vel de A. 81 e B2 correspondem respectiva-

~ente a dimensões de estilo cognitivo dependente de campo e 

dimens6es de estilo cognitivo independente de campo. A1 , A2 
e A~ correspondem r~spectiv2mente a diferentes modalidades de -· 
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processãmento da informação em textos àe leitura, EAO,EE e UII. 

Observa-se com bastante nitidez que a modalidade A1 produz e-

feitos maiores com alunos de estilo cognitivo B1 , quando com-

parada ã modalidade fJ. 2 (q. = 6.05, p < 0,01 ). Em r-elação ã di-

mensao de estilo cognitivo B2 a modalidade de ensino -e indi-

ferente. O grãfico revela uma interação de natureza não ordi-

nal (Figura 13). 

Pode-se observar-, que alunos com dimensões de esti-

lo cognitivo dependente de campo apresentam um maior grau de 

lembrança produtiva, quando expostos a uma modalidade de elê-

boração de textos, que inclui a presença de apoios organiza-

cionais (EAO). 

A interação AXC, que corresponde respectivamente aos 

fatores modalidade instrucional X sexo e significante (F =7.Só, 

gl = 2, p < 0,01 ). O resultado (Tabela 16) indica que o fator 

A não e independente do fator C. A extensão da diferença entre 

A1 , A2 e A3 não~ a mesma, dentro dos limites da variação a-

leatõria, para c, e c2, podendo-se afirmar que o fator moda-

lidade instrucional interage com sexo para produzir diferen-

ças no grau de lembrança produtiva. 

Para fins de anâlise da inter-ação AXC, foram consi-

deradas as seguintes combinações de tratamento, com respecti-

vas m~dias ordenadas: 
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2 3 4 5 6 

Combinações: 

M~dias ordenadas: 2.46 1 . 88 1. 86 1 . 64 1. 36 l. 34 

Contrastes entre os pares de medias foram realiza-

dos adotando-se o enfoque de comparações mul tiplas de Student-

Newman - Keuls, obtendo-se os resultados expressos na tabela 

1 9. 

TABELA 19 - RESULTADOS DO TESTE SNK PARA AN~LISE DA INTERAÇAO 
MODALIDADE INSTRUCIONAL X SEXO DO ALUNO 

\.'- \1 
/'<1 "'2 EP q 

I, 12 0,20 5,47 /-· ,.... X A3CI ,I ""I 
\., V" 
/.:-~-·~ 

AI Cl -~ A ,.. 
" "2 '"'I 1,!0 0,20 ~~,3? 

0 P? Ot20 (;,C:) •-'-AI Cl v A2C2 A 

• r )-;I VI X /..3~ o.r~.o 0,20 2,S3 r·-
,,:~ 

/~I r X A1 Cz VI 

r~ 1 c2 r. f, c 1-;5 l 0,20 

--~ ---~--------------·-----·--·-

= P<O,CS 

1-.. 
1 

- E s t ,- ê: t e S ~ ç, d e :.. r r. i o :; O ~- s .=t n i : i1 c i c• n (l i ~ ( [ !1
, 0 ) 

F. 2 - Estratfgia Elicir:dora (EE) 

C 1 - S c .\ ú r· r1 s ·= L! l i r: c· 

Se>: c 
~ . . r c;~: 1 n : no 

( I ' • • ' I I I i ..... J. j 

Uma inspeção das m~dias correspondentes ãs diferen-

tes combinações de trat~~entos revela que a combinação A1c1 ~ 
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significantemente 

O resultado indiéa que sujeitos do sexo masculino apresentam 

um maior grau de lembrança produtiva quando submetidos a con-

dições instrucionais EAO (Tabela 14). 

A figura 14 permite que se examine com maior niti-

dez a natureza da interação AXC, onde se observam as medias dos 

n1veis de C (C 1 ~ c2 ) para cada nivel de A. 

i 
i I -~ 3.0 --- -----i -------

-o o 
r 

----- ---l-
r.:; 
U· 
c 
~ 2,0 

...0 
E 
Q) 
_J 

CJ 
-+-' 
c 
<lJ u 

i 
I 

~J- : 
~ 1,0--l---------l---------4---
Q. 
CJ o 

c; 
> 

Ir:; 

i 
I ,. 

I 
I 
I 
I 

1 _;. 

FIGURA 14 - INTERAÇAO ENTRE MODALIDADE 
INSTRUCIONAL E SEXO DO ALUNO 

c1 - sexo masc•Jlino 
c2 - sexo feminino 
A1 - Estrat~gia de Apoios Organizacionais (EAO) 
A2 - Estratégia Eliciadora (EE) 
A3 - Unidades de Informação Inàepenàentes 
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A figura 14 apresenta as m~dias dos n1veis de t (C 1 
e c2 ) para cada n1vel de A. c1 e c2 correspondem respectiva-

mente a diferenças individuais do aluno quanto a sexo mascu-

lino e sexo feminino. A1 , A2 e A3 correspondem respectivamen-

te a diferentes modalidades instrucionais (EAO, EE e UII). 

O diagrama da interação AxC (Figura 14), indica que 

a modalidade A1 resulta num maior grau de lembrança produtiva 

quando associada a c1 . Em outras palavras, alunos do sexo mas-

culino apresentam um maior grau de lembrança produtiva quando 

submetidos ã modalidade de ensino EAO e menor grau de lembran-

ça produtiva quando submetidos ãs modalidades A2 e A3 . Para a-

lunos do sexo masculino a influência e bastante n1tida. A va-

riação da eficãcia das modalidades sõ existe para os meninos. 

Para alunos do sexo feminino não se observa uma influência n1-

tida das modalidades, sendo que se observa uma ligeira tendên-

cia a uma menor eficãcia da modalidade A2 . 

O resultado nos diz que a diferença entre A1 , A2 _ e 

A3 nao e independente dos niveis de C, ou equivalentemente, a 

d i f e r e n ç a e n t r e C 1 e C 2 não e i n d e p e n d e n t e do s n i v e i s de A ( r•1o-

dalidade Instrucional ). Qualquer afirmação sobr·e o efeito de 

A necessita ser qualificada pelo n1vel especTfico de C envol-

vido, ou equivalentemente, uma afirmação sobre o efeito de C 

precisa ser qualificada pelo espec1fico n1vel de A envolvido. 

A interaçâo ~ de natureza não ordinal. 

O quadrado m~dio da interaç~o BxC, que corresponde 

respectivamente aos fatores estilo cognitivo e sexo, revela um 

resultado não significante (Tabela 16). A obtenção de um qua-
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drado media nao significante entre BXC indica que a diferença 

entre as medias de c1 e c2 para o primeiro nivel de B nao e 

significantemente diferente da diferença entre as medias de 

c1 e c2 para o segundo nivel de B. Pode-se dizer que o efeito 

de B, ou seja a diferença entre B1 e B2, e independente de C. 

Isto e, tem-se as mesmas diferenças entre os niveis de estilo 

cognitivo, independente de diferenças individuais em sexo. Em 

resumo, o efeito de B e o mesmo para todos os niveis de C; o 

efeito da dimensão estilo cognitivo não e dependente do sexo 

do aluno. 

Interações de segunda ordem 

O quadrado médio da interação AXBXC, que correspon-

de aos fatores modalidade instr·ucional x estilo cognitivo x se-

xo, não e significante (Tabela 16). Isto quer dizer que as in-

terações AXB para os ni~eis de C, consideradas separadamente, 

são da mesma forma; as interaçõ~s AXC para os niveis de B, 

consideradas isoladamente, são da mesma forma e que as intera-

ções~~ para.os n1veis de A, consideradas separadamente, sao 

da mesma forma. 

Em sintese, os resultados bâsicos encontrados sao: 

a) 1ndices mais altos de lembrança aprodutiva são observados na 

Estratégia de Apoios Organizacionais (EAO), quando esta ~com

parada a Estratégia El iciadora (EE); b) A Estratégia El icia-

dora (EE) e a Estrat~gia de Apoios Organizacionais (EE) não e-

xercem efeitos diferenciais sobre o grau de lembrança produ-

tiva quando comparadas a modalidade de Unidades de Informação 
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Independentes (UII); c) a Estratégia Eliciadora, quando com-

parada a Estratégia de Apoios Organizacionais (EAO) e Unida-

des de Informação Independentes (UII) fornece 1ndices mais e-

levados de lembrança reprodutiva; d) a Estratégia de Apoios 

Organizacionais (EAO) e Unidades de Informação Independentes 

(UII) não diferem entre si quanto aos efeitos que exercem so-

bre o grau de lembrança reprodutiva; e) 1ndices mais altos de 

lembrança produtiva -alunos dependentes de campo na modali-

dade instrucional de apoios organizacionais (AUSUBEL) do sexo 

masculino; f) 1ndices mais altos de lembrança reprodutiva -a-

lunos independentes de campo, n·a modalidade instrucional Es-

tratégia Eliciadora (TABA) do sexo feminino; g) o estilo cog-

nitivo - dependência-independência de campo não exerce efei-

to s d i f e r e n c i a i s s o b r e o g r a u d e l em b r· a n ç a l" e pro d u t i v a ; h ) pa-

ra os independentes de campo e irrelevante a modalidade ins-

trucional quanto ã lembrança produtiva; i) os independentes de 

campo se desempenham melhor em Unidades Instrucionais Indepen-

dentes quanto aos 1ndices de lembrança reprodutiva; j) não o-

correm diferenças de desempenho entre sexos quando ambos sao 

independentes de campo. 



CAPITULO VI 

DISCUSS.l\0 

Implicações do estudo para futuras pesquisas 

Para uma melhor vinculação entre resultados e dis-

cussao, este capítulo apresenta uma s1ntese dos principais re-

sultados agrupados segundo efeitos principais, interações de 

1 a. ordem e interações de 2a. ordem, segui dos da interpretação 

correspondente. 

1. A~ di6c.."'Lc..n..te-t> moda.tidade..D de. p!toc.e.6.6amen.to 
da in t)o!tmação u:tif.izada-6 na e_fabohaç.ão do-õ .te_x-
:to-6 de. l.c.ituJta a6e_tam dit)e_fl..e..nc.ia.tme.nte o gfl..au 
de .tc..mbJtanç.a pltodutiva e .te.mbJtanç.a hC.pfz..odu..t-tva 
(To.be[a-6 9 e 76}. A E-õ~Jta~~gia de.. Apoioh O~ga
nizac..-tonai-6 (cAO), quando c.ompa!i..ada à Eh:tr..a~~
gia Ef-t.c.iadoJta ( EE) nohnec.e Ltnl maio;'L gftau de. 
,[ e.m bJLan ç.a pJto du. ti \1 a. No c.n:t a n.:t o, a E -6 .tJLa:t ~ g ia 
Elic.iadona {EE) e a E-õ:tJta.:t~gia de Apoic-6 O!tga-
nizac..iono.i-6 { EAO), não c.xe.!Lc.em e(Jei:to-6 dit)c.Jten-
c..iai-6 .õobJz.C!. o gJtau de. fe.mbfz.anç.a p!todu:tiva, quan-
do compa!Lada-t> a modatidadc. de. Un-tdadc.-6 de. In-
~ o lz..m ação I n de p c.n de 11-t C..-6 ( UI I ) { ;t. a b c..t a 7 7 ) • P a ,'la 
ic..lilb-'I.ança AC.pAodut.i\.Ja, c.on.6..ta:ta-.6e qu.c. a moda-
Iidc.de. EE, quando c.ompa!Lada a EAO e_ UI I 6 O}L.JtC.-

c.c. Zndlc..c.-6 mai-6 c..C.C.\Jado-6. EAO e. UI I C!. xc.Jtc. e.m o 
mc...6mo et)c..i.:to !.:> obne. o ghau dc. .te.mbJz.anç.a fLC..p!todu-
tiva {TabeLa 70). 

Dados obtidos na presente pesquisa confirmam a hi-

põtese l, revelando que diferentes pt~opriedades estrutut~ais de 

um texto de leitura produzem efeitos diferenciais a um nível 

de precisão bastante elevado, no grau de lembrança que o alu-
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no manifesta. A literatura apoia tal resultado e indica que 

diferentes moda 1 idades de processamento da informação uti l_i za-

das em textos de leitura tendem a produzir diferentes efeitos 

no comportamento de aprendizagem do aluno (FRASE, 1969; PERL-

MUTER & ROYER, 1973). 

Observa-se que os diferentes tratamentos conceituais 

da informação, EAO e EE diferem apenas entre si, não se obser-

vando, no entanto, diferenças no grau de lembrança produtiva, 

quando comparadas ã modalidade de estruturação de textos em que 

os parãgrafos se relacionam ao acaso (UII). Rejeita-se deste 

modo, a sub Hipõtese 1.3 que antecipava a superioridade de or-

ganizações lÕgicas impostas a materiais de leitura, sobre ver-

sões aleatorizadas. Convem ressaltar, que sobre o cont,~aste EAO-

UII constata-se uma diferença de medias favorãvel a EAO, que 

no entanto falha em atingir significancia estatística. 

Os resultados, contrãri os ãs expectativas mantidas 

na presente pesquisa, inserem-se num contexto bastante contro-

vertido, conforme revela a literatut~a em geral. Para alguns, 

a organização conceitual imposta a um material de leitura, quer 

seja do tipo EAO ou EE, capacita o aluno a um maior grau de 

lembrança da informação. O mesmo, não ocorre para alunos ex-

postos a versões aleatorias das mesmas passagens (FRP.SE, 1969; 

F R I E D f•1 A N & G R E I T Z E R , 1 9 7 2 ) . Y E K O V I C H & K U L H A V Y ( 1 9 7 6 , p . 6 9 3 ) , 

em pesquisa relacionada sobre os efeitos estt~uturai se contex-

tuais na organização do material de leitura, reforçam tal li-

nha de conclusões~ indicando que materiais de leitura coeren-

temente organizados exercem um efeito fac i 1 i ta dor no grau de 

1 embrança e aprendizagem, mui to mais do que quando as i nfor-

BIBLIOT- c-\ f. :-c. :. D .-;; EDU0.AÇÃO I 
FACULDADE DB r:::..UÇAÇÃO • UFRGS 
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-maçoes num texto de leitura relacionam-se entre si ao acaso. 

Entretanto~ uma 1 i nha de resulta dos opostos~ GAGE ~ ( apud GLYNN 

& DI VESTA, 1977) indica que materiais de leitura com parãgra-

fos construidos ao acaso nao resultam em prejuizos de aprendi-

zagem, quando comparados a diferentes tratamentos conceituais. 

Com referência especifica ã variãvel dependente 

lembrança reprodutiva- e interessante notar que, -a parte da 

superioridade da modalidade EE sobre EAO e UII, nao se cons-

tatam diferenças si gni fi cantes entre EAO e UI I, que correspon-

dem respectivamente a (1) uma estratégia altamente estrutura-

da, com apoios organizacionais, cujos parãgrafos se relacionam 

numa modalidade superordenada ~ subordinada e, (2) unidades de 

pensamento com sentido que se relacionam entre si ao acaso. O 

resultado confere com a pesquisa de GLYNN & DI VESTA (1977, p. 

93) sobre os efeitos de diferentes tipos de relação entre os 

tõpi cos e diferentes pos~ ções de apoios organi zaci onai sem tex-

tos de leitura. Na referida pesquisa os autores indicam que or-

ganizações lÕgicas ou aleatorias nâo diferem entre si, quando 

o que o aluno aprende e mensurado em termos de lembrança repro-

dutiva. 

Observã-se uma divergência de resultados sobre o as-

sunto, o que possivelmente sugere confol~me GLYNN & DI VESTA 

( 1 9 7 7 , p . 9 3) a ex i s tê n c i a de c o n c 1 u s õ e s prematuras , funda men-

tadas numa anãlise limitada de evidências. t: possível, que a 

partir do presente estudo novas hipÕteses possam ser geradas 

para orientar as tentativas de entendimento e controle dos pro-

cesses de aprendizagem mediados pela leitura, focalizando es-
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peci fi camente a relação entre estruturas de i dei as em textos 

de 1 e i t u r a e a h a b i l i d a d e d o l e i t o r em 1 e m b r ã - 1 a s , t r a n s f o rm ã-

las e combinã-1as. 

Convem destacar que os resultados obtidos na presen-

te pesquisa devem ser considerados com referência a uma area 

de conteúdo específica: Estudos Sociais, variãvel que poderia 

ter influído no direcionamento dos resultados. Algumas inda-

gações par e cem se r parti cu 1 arme n te r e 1 e v antes p a r a o r i e n ta r 

futuras pesquisas na area: 

D i f e r e n ç a s· n a o s i g n i f i c a n te s e n t r e o r g a n i z a ç õ e s 

1 Õg i c as da informação e versões a 1 e a tõri as pers i s-

tem ao longo de diferentes ãreas de conteúdo? 

. Diferentes tipos de relacionamento entre unidades 

de pensamento com sentido em textos de leitura são 

mais cruciais para determinadas ãreas de conteúdo, 

do que para outras? 

Conforme dados apontados na presente pesquisa a Es-

tratégia de Apoios Organizacionais (EAO) favorece um maior grau 

de l em b r a n ç a p' r o d u ti v a q u a n do c o m p a r a da ã E s t r a te g i a E l i c i a do-

ra (EE). Tal resultado contraria as antecipações feitas sobre 

a superioridade da modalidade EAO sobre EE, na determinação do 

grau de lembrança reprodutiva (sub-hipõtese 1.1), e superiori-

dade da modalidade EE sobre EAO na determinação do grau de lem-

brança produtiva (sub-hi pÕtese 1. 2). Era de se esperal~ que as 

estratégias de ensino propostas por Taba (1967), concebidas 

especialmente para desenvolver a capacidade de pensamento do 

aluno atuassem no sentido de liberar um maior grau de lembran-
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ça produtiva. Segundo 
1
JOYCE & \~EIL (1972, p. 135), o modelo 

induz o aluno a ir al~m da informação dada, conh~i~uindo uma 

~e.n.ta.tiva de..t-i.b(Uz.ada de. aume.n-taJz. o pe.nhame.n-to pll.odu~ivo. Se-

g u n d o t~ A R Q U E S ( 1 9 7 9 , p . 2 1 5 ) , a 1 u n o s n a e t a p a d e d e s e n v o 1 v i -

menta em que se encontram os da presente pesquisa, requer·ema.f-

go ctr..iadoll. capaz de. .6ol-i.c-i.-tafl. a imaginação e. a noJz.ç.a in:te.le.c-

~ua.t ligada ã. .6ua Jz.e.cém inauguJz.ada po.6.6ibi.tidade. de. pe.nhame.n-

~o tõgico - dedutivo. Tais argumentos justificavam a expecta-

tiva de um efeito principal favorãvel a ·EE na determinação do 

grau de lembrança produtiva junto a alunos de 8a. série, prin-

cipalmente por suas características criadoras e imaginativas. 

Esperava-se, que as questões eliciadoras propostas ao fim de 

cada texto na modalidade EE atuassem no sentido de provocar no 

aluno uma excitação necessãria ã lembrança produtiva. Com re-

ferência específica a questões eliciadoras inseridas ao final 

de um texto de leitura, MICHAEL (1968, p. 9) considera que 

q u e s t õ e s p r o v o c a d o r a s d e s p e r t a m n o a 1 u n o o g o s t o p e 1 a a p ·r e n d i -

zagem, pela aquisição de informação e desenvolvem a habilida-

de de lembrar a informação, perseguindo-a com maior profundi-

dade. 

Contudo, vale lembrar que o modelo eliciador propos-

to por Taba foi adaptado, na presente pesquisa, para uma si-

tuação específica de ensino-aprendizagem mediada exclusivamen-

te p~la leitura. Isto, possivelmente, explica em parte a con-

figuração de resultados contrãrios ãs expectativas. 

Cabe indagar sobre a persistência dos resultados em 

situações de ensino-aprendizagem envolvendo interação verbal 

professor-aluno. Informações valiosas podem ser obtidas em fu-
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turas pesquisas sobre os estilos de comunicação que o profes-

sor adota em sala de aula. 

Consistente, porem com a superioridade encontrada da 

modalidade EAO sobre EE na determinação do grau de lembrança 

produ ti v a , G L Y N N & DI V ESTA ( 1 9 7 7 , p . 9 3) , i n di c a m que a a u s ên-

ci a de apoios organi zaci onai s em textos de 1 e i tura in i bem a 

produção de novas relações entre ideias. Segundo esses auto-

res, "a manipulação de. apoioJ.J oll..gan.izac.ion.ai-6 obviamen-te. {Joll..-

ne.c.e. gJtauJ.J di{Jell..e.nc.iai.6 de c.on..tJtote. J.JobJte. o modo e. a e.x.te.n-õão 

daJ.J a.tividade.J.J de pll..oc.e.-6/.Jame.n-to do atu.n.o". 

Convem lembrar que o organizador previa apresentado 

no inicio dos textos de leitura juntamente com uma identifica-

çao dos atributos relevantes do conce·ito e suas relações ao fi-

nal do texto, representaram formas de apoio organi zaci ona 1, no 

presente estudo. Em relação a isso, parece estabelecer-se o 

consenso de que organizadores contextuais facilitam a compre-

ensão. Na perspectiva de AUSUBEL tal efeito facilitador ocor-

re quando novas ideias são incorporadas por estruturas cogni-

tivas pre-existentes (AUSUBEL, 1978 a). O processo de ancora-

gem de i dei as dentro de tais estruturas pode ser facilitada pe-

la apresentação de apoios. organizacionais. 

A aquisição de novos significados, segundo AUSUBEL 

(1978 a, p. 116) e um produto da interação entre o novo mate-

rial de aprendizagem que vai ser introduzido e o conteúdo re-

levante pre-existente na estrutura cognitiva do aluno. 

Convem lembrar que os sucessivos textos de leitura 
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na modaliddde EAO explicitamente antecipavam, por meio do or-

ganizador prévio, as relações entre novas idéias e idéias re-

levantes existentes estabelecidas nos textos anteriores. t pos-

s1vel que o organizador prévio tenha funcionado como um ins-

trumento pedagÕgico que auxiliou na implementação da lembran-

ça produtiva, estabelecendo uma ponte entre o que o aluno jã 

conheci a no texto anterior e o que passaria a conhecer no tex-

to seguinte. Pesquisa em nossa realidade sobre a aprendizagem 

s i g n i f i c a ti v a de textos di d ã ti c os na ã r e a da P s i c o l o g i a Edu c a-

cional para alunos da Matemãtica e Física, indica o efeito fa-

cilitador dos Organizadores préiios (RONCA, 1976). 

Os apoios organizacionais utilizados na EAO, possi-

velmente encorajaram no aluno a adoção de uma estratégia codi-

ficadora em que ele faz tentativas de integrar a i.nformação 

que recebe com o contexto significativo. 

O efeito dos organizadores prévios· e tema que têm 

suscitado discord~ncias conforme revela a literatura. Efeitos 

s i g n i f i c a ti vos f o r a m apontados por A U SUB E L ( l 9 7 7 ) e fv1A Y E R , 

( 1 9 7 8) . Outros e s tudo s tem l a n ç a do d u v i das s o b r e a e f i c ã c i a dos 

o r g a n i z a d o r e s p r e v i o s e m s i t u a ç ã o d e e n s i n o -a p r e n d i z a g em ( B A R-

N E S & C L A\~ S O N , l 9 7 5 , \•J E S T & F E N S H A !·1 , 1 9 7 6 ) • L A H TO N & \·J A N S K A 

(1977), refutam as cr1ticas de BARNES & CLAWSON, identifican-

do ambiguidades e inconsistências que invalidam o trabalho de 

anãlise que os autores realizaram em trinta e duas pesquisas 

sobre a eficãcia dos organizadores prévios. 

1·1 a i s .~ e c e n t e me n t e , t ·i A Y E R ( l 9 7 9 ) , a n a l i s a v i n t e a n o s 

de pesquisa sobt-e organizadores prévios e conclui que a teoria 
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da Assimilação proposta p·or AUSUBEL (1978 a) constitui ainda 

o melhor preditor de resultados. Especificamente sobre a efi-

cãcia do organizador previa na elaboração de textos de leitu-

r a , r~ A Y E R ( 1 9 7 8 ) , d i z q u e e 1 e c o m p e n s a a t e m e s m o um a o r g a n i z a -

çao deficiente de materiais de leitura. 

Segundo LAWTON & V!ANSKA (1977, p. 243), antes que se 

possa questionar os efeitos facilitadores dos organizadores 

previas sobre a aprendizagem são necessãrios testes mais defi-

nitivos e rigorosos sobre a estrutura dos organizadores. 

A presente pesquisa adaptou os principias de proces-

samento da informação postulados por AUSUBEL a uma tecnologia 

de elaboração de textos. Isto, recomenda uma certa cautela na 

interpretação dos resultados, que deverão ser consubstanci ados 

por futuros estudos para um esclarecimento mais seguro. Para 

a obtenção de resultados mais vãlidos deve-se levar em conta 

o s v ã r i o s e s t ã g i o s e f a t o r e s q u e p r o p os t o s p o r L A\~ T O N & \oJ A N S K A 

(1977, p. 242) devem ser considerados no desenvolvimento e a-

valiação dos organizadores pr~vios: 

. Os alunos devem ser pretestados para estabelecer 

a presença ou aus~ncia de subsunçores relevantes . 

. A determinaÇão do· tipo de or'gani zador a ser uti-

lizado depende da familiaridade do aluno com a ma-

têria e do status dos subsunçores relevantes pos-

su1dos pelos alunos. 

. A ma te r i a ou p 1- o b 1 em a de v em s e r a na 1 i s a dos p a r a e:~

tabelecer conceitos de nivel superior e/ou habi li-
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dades de ordem superior (os quais podem ser também 

expressos como estratégias de solução de pt~oble-

mas). 

A construção do organizador previa deve estar de 

acordo com uma seqUência potencialmente vãlida da 

apresentação que se pretende . 

. A construção do organizador deve levar em conta a 

idade, ou a compet~ncia esperada do aluno. 

Em estudos de pesquisa, os sujeitos que passam no 

pre-teste devem ser exclu1dos.· Isto possibilita a-

tingir dados no pÕs-teste que não sejam triviais. 

Um p5s-teste remoto deve ser inclu1do para deter-

minar a retenção da aprendizagem . 

. Testes posteriol~es (formativo ou somativo) devem 

tentar avaliar relações conceituais superordenada 

~subordinada; aprendizagem proposicional; estra-

tegia de aprendizagem de solução de problema e 

transferência lateral e verti cal. 

Um o u t r o e l e m e n t o i m p o r t a n t e n a i n t e 1~ p r e ta ç ã o d o s r e-

su1tados encontrados é uma anãlise do enfoque de AUSUBEL no es-

tudo da memõria humana. Isto porque, na modalidade EAO estabe-

1 e c e - s e u m a r e 1 a ç â o s u p e r o r d e n a d a -~~- s u b o r d i n a d a e n t lA e a s i n -
- -ronr1açoes. 

Se g u n do .t. U S LJ B E L ( 1 9 6 8 ) o c o.~ p o do c o n h e c i me n to e s to-

cado na estrutura cognitiva apresenta uma organização hierãr-
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quica com as idéias mais inclusivas (superoràenadas·) localiza-

à as no ã p i c e , c o m i de i as pro g r e s s i v ame n te ma i s e s p e c i f i c as , di-

ferenciadas e detalhadas (subordinadas). Quando ocorre uma a-

prendizagem significativa de nova informação ela ~ incorpora-

da por alguma informação superor-denada jã estocada na memõria. 

Quando a informação é esquecida, ocorre um processo de baixo 

para cima. Isto e, ideias subordinadas começam a perder suas 

identidades e eventualmente não se distinguem e nao sao mais 

discriminadas da informação superordenada que as assimilou. 

Sabe-se que a construção de novos significados (lem-

brança produtiva) depende de que a informação seja retida e 

processada de maneira significativa. E posstvel, então, que a 

retenção de um conceito organizador, inclusivo, abrangente e 

com alto grau de abstração transfira-se para outros contextos, 

alem dos originais de aprendizagem, com uma maior freqO~ncia. 

Neste sentido, a utilização na realidade Brasileira dos prin-

cfpios Ausubelianos como sistema de refer~ncia para a organi-

z a ç ã o d e c o n t e ü d o d e F í s i c a , s u g e r e , d e a c o r d o c o m f ·1 O R E I R A 

(1978, p. 544) uma facilitação em termos de aprendizagem de 

conceitos. De acordo com o referido autor, tal resultado deve 

ser encarado com certa cautela, pois aprendizõgernsignificati-

v a e m s u a p e s q u i s a n a o f o i a v a 1 i a d a de a c o 1~ d o c o m a p e r s p e c t i -

va que AUSUBEL lhe confere e que envolve medidas de retenção 

da aprendizagem a longo prazo e grau de transfer~ncia. 

Segundo !·; 1 L L E R, PER R Y e CU N l~ I N G H At·1 ( 1 9 7 7 , p . 7 3 O ) 

s u j e i t o s s o b c o n d i c õ e s d e 1 e m b 1~ a n ç a 1 i v r e e 1 e m b r a n ç a c o m f o r -

n e c i m e n t o d e p i s t a s 1 e m b t~ a m c o m m a i o r f r e q O ê n c i a a s i de i a s ma i s 
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inclusivas ou superot~denaC:as do que idéias subot~dinadas mais 

especificas. 

Muito embora o presente estudo nao testa efeitos de 

retenção a longo prazo, alguns estudos tem demonstrado que tam-

bém ao longo do tempo, idéias subot~dinadas tendem a ser omiti-

das (KINTSCH et alii, 1975, & f"EYER, 1975). Esta evidência coin-

c i d e c o m o s ,~ e s u 1 t a d o s o b t i d o s n a E E q u e e s t a b e 1 e c e e n t t~ e a s 

i n formações c o n tidas no texto de 1 e i tu r a um a t~ e 1 ação de sub o r-

dinação. Tal estratégia possivelmente dificulta a retenção de 

um conceito em nfvel superior de abstração~ fator indispens~-

vel para que possa ocorrer a lembrança produtiva (_FRASE, 1970). 

Um elemento adicional na interpretação dos resulta-

dos deste estudo, refere-se ao tipo de pa~~grafo introdut5rio 

utilizado na EE, considerado diretamente irrelevante para a a-

quisição do conceito. Convem lembrar que o conceito na EE e 
i n t t~ o d u z i d o p o r me i o d e s i t u a ç õ e s h i p o t e t i c a s . um e s t u d o s· o b r e 

os efeitos de parãgrafos i ntrodutõri os t~e 1 evantes e i t~rel evan-
-tes na leitura de trechos pequenos, revelou que a compreensao 

e fac i 1 i ta da quando os trechos de 1 e i tura são precedi dos de pa-

rãgrafos introdutõrios relevantes (AUSUBEL, 1968). O autor in-

te r preta o r e s u 1 t. o do c o n s i ci e t~ ando que os par ã grafos r e 1 e v antes 

mobilizaram seletivamente os conceitos mais r-elacionados do a-

prendi z ~ aumentando , por c o n segui n te , a f a m i 1 i a 1~ i da de e s i g n i -

ficado bem como fornecendo conceitos subsunçores. Isto, possi-

v e 1 me n te e s t ã t~ e 1 a c i o n a d o a o g r a u d e 1 e m b r a n ç a p r o d u t i v a . 

Pesquisas citadas por AUSUBEL (1978 a, p. 114) indi-

cam que 
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"q ua nto maio Jt no Jt a .ó a.tiê.nc.ia da.ó dim e..n.ó õ C..ó JtC.-
le..vante...ó de. um c.onc.eito maioJt a t)ac.i.tidade pa-
Jta a .óua aqui.óiç.ão. Inve!t.óamente, umaumentona 
quantidade ou .óati~nc.ia de int)onmaçÕe.ó inne.te..-
van..te.ó exeJtc.e p!tec.i.óamen:to o e6ei:to opo.ó.:to. A 
in.t)oJtmaç.ão itor.e.le.vante obviamente. c.omplic.a a:ta-
net)a de. aqui.óição de. c.onc.ei:to, ponque .óe .:tonna 
maioJt a taJtet)a do atu.no na ide.n:ti6ic.ação de. a-
tnibu:to.ó-c.JtitéJtio iJtJtelc.vante.ó. Pode..~.óe.. p!tedi-
zeJt que a int)oJtmação Jtelevan:te é. mai.ó c.t)e:tiva 
q uan. do óbvia e não .ó ú.:til. " 

Vale lembrar, tambem que os resultados obtidos devem 

ser considerados com referência a uma faixa de desenvolvimen-

to específico. Futuros estudos na ãrea devem levar em conta as 

c o n s i de rações de r·~ A R Q U E S ( l 9 7 9 , p . 1 6 O ) q u e e s t a b e l e c e i n te r a-
-çoes importantes entre etapas de desenvolvimento e pautas pa-

ra o ensino. Sabe-se que as solicitações intelectuais são di-

ferentes para os diferentes níveis de desenvolvimento. Segun-

do a referida autora, crianças em per1odo de desenvolvimento 

imediatamente anterior aos dos sujeitos da presente pesquisa 

não alcançaram "todo o in.ótJtumenta.t que é. pnopnio do .óe!t huma-

no pa!ta Jtac.ioc.inaJt e u.tiliza!t a.ó openaç.Õe.ó lÕgic.a.ó em benet)I-

c.io de. uma c.ompJteen.óão mai.ó ampla da nealidade..". Informações 

fornecidas por LAWTON & WANSKA (1977) indicam que o ensino de 

conceitos na ãrea· de Estudos Soei ais dirigi do para crianças pe-

quenas e baseado em organizadores previ os, proporei onou apenas 

um entendi menta i ntui ti vo destes conceitos. Por outro 1 ado, os 

sujeitos da presente pesquisa como e característico da fase de 

desenvolvimento em que se encontram, apresentam uma maior pro-

ficiência em lidar com cursos de ação não presentes mas pos-

siveis."Ao adquiJtiJt a c.apac.idade. de pen.óalt e Jtac.ioc.ina!t 6oJta 

do.ó limi.:te.l> do c.onc.Jtc.:to, c..te (o .6 c.Jt humano) ing!te.ó.6 a no mundo 

da.6 idéi a.6 e en.ó aia, não nano c. o m vi v o piLa z c.Jt i n:t e ..f ec.tua.t, a 
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6oJtç.a e. a mâg-i.c.a do pen~a.me.n.to .tõgic.o-de.dutivo"{MARQUES, 7979, 

p. 789). 

Assim sendo, tendo em vista a implementação de uma 

tecnologia de elaboração de textos, cabe indagar se diferentes 

termos de organização das estruturas mentais do a 1 uno, quer 

numa fase concreta-operaci o na 1 ou 1 Õgi co-dedutiva, requerem es-

trategi as diferenciadas de processamento da informação em tex-

tos de 1 ei tu r a. 

Estudos orientados por indagações desta natureza vi-

riam contribuir para um melhor esclarecimento das relações en-

tre etapas de desenvolvimento e efi cãci a das prescrições- de en-

sino. 

2. o n a:toll.. B I que. C..Oll..Jte.l.l po nde ã dime.n.6 ão de. e..6-
ti .to c. o g nlti. v o de. p e.nd ê. n c..i.a -in de.p e.n dê. n c.ia de. c.am~ 
po, e.xe.Jtc..e. e.ne.i:to~:, dineJte.nc..iai.l.l ~:,obJte. a .te.m-
bJta.nç.a pll.odu:tiva (Tabela 16). A.tunol> c.om c.a.Jtac..-
:te.Jz.Z~:,tic.a.6 de.pe.nde.n:te..õ de c.a.mpo ma.ni 0e.1>tam zn.:.. 
dic.e.~:, !:,upe.fl.ioJte.t:, de. .te.mbJta.nça. pJtodutiva. O 6a-
toJt e.J.>ti.to c.ognit-i.vo não e.xe.Jtc.e. e.ne.ito-6 di6e.-· 
Jte.nc.iai~:, .6obJte. o gJtau de. .te.mbJtan.ç_a. Jte.pJtodutiva 
(Ta.be..ta 9). 

Os efeitos principais do fator estilo cognitivo, com 

referência específica ao nível de dependência de campo, nao 

coincidem com os principais pressupostos teõricos que introdu-

zem o construto dependência-independência de campo. De acordo 

com a literatura, era de se esperar que alunos com estilos de 

percepção-independente de campo comparados aos dependentes de 

campo manifestassem um maior grau de lembrança produtiva. As-

sim, os resultados relativos ao fator B que corresponde ã di-

mensão de estilo cognitivo, contrariam as hipõteses 2 e 3, for-



162 

muladas no presente estudo. 

.... 
A di s poni bi 1 i da de de referentes internos e que es-

sencialmente diferencia um estilo do outro. Isto e consisten-

te com a concepção de es ti 1 os. cognitivos dependente e i ndepen-

dente de campo. Segundo WITKIN & GOODENOUGH (1977 a) a dimen-

sao e descrita em termos das tendências dos indivíduos em fun-

cionar com maior ou menor autonomia de referentes externos, 

tendências essas manifestadas tanto nos domínios cognitivos co-

mo sociais. Segundo WITKIN et alii (1977 b, p. 198), esses re-

. ferentes internos são constituídos de mecanismos mediadores 

(anãlise, estruturação e reestruturação). Tais mecanismos me-

di adores sao uti 1 i zados pelos a 1 unos independentes de campo pa-

ra impor uma reestruturação prõpri a, permitindo i r além da in-

formação dada. t interessante lembrar, que a variãvel depen-

dente- lembrança produtiva - é definida no presente estudo em 

termos de construção de novos significados a partir da infor-

mação apresentada no texto de leitura. 

Por outro lado, observa-se que pessoas dependentes 

de campo tendem a a c e i ta r um c a m p o e x a t ame n te c o mo e 1 e s e a p r e-

senta, isto e, tendem a aceitar as propriedades dominantes de 

um campo de est1mulos. Como se petcebe, o sistema de processa-

mento de informações nesses indiv1duos tende a nao incluir a 

utilização de mediadores. Isto deveria atuar no sentido de i-

nibir a lembrança produtiva, o que nao foi confirmado na pre-

sente pesquisa. 

A literatura fornece escassas evidências emp1ricas 

sobre as relações entre estilo cognitivo, condições de apren-
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dizagem e resultados de aprendizagem (KAGAN, 1974; COOP & SI-

GEL, 1971). Contudo, e poss1vel interpretar o resultado obti-

do considerando a extensão em que variações no nível de moti-

vação afetam o grau de lembrança produtiva, apõs a leitura de 

um texto. Uma variãvel motivacional poderosa poderia ser o n1-

vel de interesse que o material de leitura desperta no aluno. 

Muito embora não se tivesse controlado o valor do interesse 

do material de leitura para os diferentes grupos de tratamen-

to, e bem poss1vel que alunos dependentes de campo se manifes-

tassem particularmente motivados pela leitura do material. 

Existe uma relação muito prõxima, embora não muito 

clara, entre comportamento de aprendizagem e es ti 1 o cognitivo. 

Pesquisas referidas por WITKIN et alii (1977 a, p. 17-27) in-

dicam que o aluno dependente de campo e interessado e atenta 

seletivamente para os aspectos sociais do ambiente que o cer-

ca, manifestando nitidas preferências pela aprendizagem de ma-

te r i a 1 q u e e n v o 1 v e c o n t e u d o s o c i a 1 , o q u a l 1 em b r a com ma i s f a -

cilidade. 

O estudo longitudinal de WITKIN et alii (1977 b),so-

bre a evolução educacional - vocacional de 1548 alunos do se-

xo masculino e feminino, revelou que a escolha dos campos de 

estudo se relaciona com o estilo cognitivo do aluno, conforme 

predito pela teoria. Alunos relativamente independentes de cam-

po manifestam preferência pelas ciências que envolvem dom1nios 

impessoais e que requerem habilidades cognitivas reestrutura-

doras. 

Sabe-se que os textos de leitura utilizados na pre-
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sente pesquisa abordam material de conteúdo soei al. E possí-

vel, então, que o desempenho diferencial constatado nos dois 

grupos de estilo cognitivo seja melhor explicadó por variações 

motivacionais ligadas ao conteúdo espec1fico do material de 

leitura. Inexplicavelmente, no entanto, o resultado não se man-

teve para lembrança reprodutiva. Esta constatação e discutida 

mais adiante no contexto de outros resultados. 

O grau de envolvimento do. aluno na realização da ta-

refa pode ter assumido um papel importante na configuraçãodos 

resultados. Alem do que, sabe-se muito pouco sobre a generali-

dade da dimensão estilo cognitivo. Isto e, não se sabe ao cer-

to, se o estilo do indivíduo impõe enfoques generalizados a uma 

variedade de problemas, ou se eles são únicos a um determina-

do problema com características particulares. Em relação ã es-

tabilidade do estilo de resposta ROLLINS & GENSER (1974) in-

troduzem uma nova variãvel ate então não considerada: a estru-

tura da tarefa. Os autores indicam que o estilo cognitivo não 

e totalmente independente das exigências da tarefa. Argumentam 

em seu estudo, contra a supremacia de determinados estilos cog-

nitivos sobre'outros. Não existe o melhor estilo, ou o mais 

favorãvel. Existem, isto sim, estilos cognitivos apropriados 

para determi nádas tarefas. De acordo com os autores, ocorre uma 

interação entre esti 1 o cognitivo, tipos de prob 1 ema e tipos de 

tarefas. 
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3. O 6a:tott h e.xo não e.xe.ttc.e. e.6 e.i...:toh di6 e.tte.nc.ieúh 
l>obtte. o gttau de. te.mbJtanç.a pttoduuva (Tabe.ta 75). 
Paha le.mbttanç.a Jz.e.p!todutlva o 6atoft ~e.xo e.xe~ce 
e.6e.ito-b di6e.Jte.nc.iai.6, .õe.ndo que. Zndic.e..6 '->u.pe-
tti o h e. h h ã o o b h e. fL v a d o .6 p aJt a o .6 .6 u j e. i :to h d o . .6 e. x o 
ne.minino (Tabe.la 9). 

Muito embora o presente estudo nao formula hipÕteses 

a respeito dos efeitos principais do fator sexo, os resultados 

constatados são de interesse e merecem alguma apreciação. 

Os efeitos principais do fator sexo, no presente es-

tudo, favorecem os sujeitos do sexo feminino. Em conexão com o 

resultado, convem salientar, que as condições experimentais 

previstas envolviam a leitura de diferentes materiais textuais. 

M u i t o e m b o r a n ã o s e t i v e s s e u t i l i z a d o u m C .e. o z e. p 1t o c. e. d u.h e. ( TA Y -

LOR, 1953) para aval i ação e controle do nível de compreensão 

de leitura em sujeitos do sexo masculino e feminino, e possí-

vel que esta variãvel tenha contribuído, em parte, no sentido 

de inibir um melhor desempenho por parte dos sujeitos do sexo 

masculino, quanto i lembrança reprodutiva. Evid~ncias conside-

rãveis, obtidas em outras realidades, indicam que sujeitos do 

sexo masculino, a nivel escolar de 19 grau, apresentam um ren-

dimento inferior na ãrea da leitura, quando comparados aos su-

jeitos do sexo feminino. Testes de rendimento na ãrea da lei-

tura indicam que existe uma defasagem de um ano e meio entre 

sujeitos do sexo masculino e feminino (ASHER & GOTTMAN, 1973). 

BLOM (1971), indica que grande numero de crianças 

encaminhadas para ensino reme di al de 1 ei tura, pertencem ao se-

xo masculino. 

Segundo a 1 guns autores, as diferenças constatadas po-
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dem ser atribuídas nao somente a habilidades específicas de 

leitura, como a fatores motivacionais. Conforme KAGAN (1964) 

& STEIN & SMITHELLS (1969) meninos encaram a leitura como uma 

atividade inapropriada ao sexo. Atitudes negativas em relação 

a leitura, por parte de sujeitos de sexo masculino, também fo-

ram identificadas por NEALE, GILL & TISNER, (1970). De acordo 

c o m r~ A C C O B Y ( 1 9 6 6 , p . 4 O ) , "o -6 m e. m b Jz. o -6 d e. c. a da -6 e. x o -6 ã o e. n c. o JL a-

jado-6 e. -6e.nte.m--6e. -<.nte.Jz.e.J.>-õado-6 e. p!Lot)-<.c.-<.e.nte.-6 na-6 e.-õpec.-<.e.-6 de. 

taJLe.t)M que J.>ã.o ma-<.~.> JLelevan.te-6 ao'-> pape-<.-6 que. de.~.>e.mpe.nham ou 

que. -6 ao e.J.> pe.Jtado-6 a de.J.> e.mpe.nha!t no t)u:tuJto. " 

Uma outra vari ãvel que pode ri a ter i nfl u1 do no di re-

cionamento dos resultados, refere-se aos efeitos do sexo do 

experimentador, que na presente pesquisa era do sexo feminino, 

sobre o desempenho do aluno quanto ã leitura dos textos. Em 

pesquisa realizada com alunos da 4a. série SHINEDLING & PEDER-

SEN (1970) constataram 'índices superiores na aquisição da lei-

tura quando meninos eram expostos a professores do sexo mas-

culino. No sentido de reduzir os problemas de leitura consta-

tados em sujeitos do sexo masculino, pesquisadores temsugeri-

do que se aumente o numero de professores do sexo masculino 

(PELTIER, 1968; AUSTIN et alii, 1971). 
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4. A in:te.Jtaç.ã.o AXB, que. c.oJz.Jte..óponde. ao.ó natoJte..ó 
modalidade. in.õtJtuc.iona.t e. dime.n.6Õe..6 de. e..õti.to 
c.ognitivo, Jte.ve.la quadJtado.6 mé:dio.ó .õigJ1inic.aü-
v o .6 , tanto p a Jt a i e. m b Jt a n ç a p Jt o d u ti v a c. o m o Jt e. p Jt o -
dutiv a ( T ab e..ta.6 9 e. 7 6) • A c.ombinação A B que. 
c.oJz.Jte..óponde. a aiuno.ó de..pe..nde.n.t.e..-6 de.. c.at11P.l e.x~ 
po.6 :tof.> a EAO, t)avoJte..c.e.. um maioJt gJtau. de.. .tc.móJr.an-
ça p!todutiva. E.õ:ta combinação [ nltldame.n.te...õu.-
pe..JtioJt â..õ de.mai.ó combinaç.Õe...ó de. .t.Jta.ta.me.n.to. Pa-
Jta .te.mbJtança p!todu.tlva a modalidade. de. c..n.õino 
pa!te..c.c.. .6C..Jt lJtJte.te.van.te. a a.iuno.ó indcpc..nde..n.te..ó 
de. c.ampo ( FiguJta 7 3) • Pafl..a ie.mbJtança. h..e.ph..o du.:ti-
v a a c. o m b i n a ç ã. o A z B z n o Jt n e. c. e.. ;[ n di c. c.. f.> m ai .6 e. .t e. -
vado.ó. I.õ.to que.Jz. aiLe.Jt, que. a.tuno.ó com e..õ.t-<-lo.ó 
c.og ni.tivo.ó -<-nde.pe.nde.n.te. de. c.ampo apJte.f.> e.n.tam (Lm 

maion gJz.au de. .te.mbnança Jz.e..pnodu.:tiva quando e..x-
po.õ.to.ó a EE. Pana .te.mbnanç.a fl..e.pll..odu.t-<-va aluno.ó 
c. o m c. aJt a c..t e.Jt1.6 :ti c. a.ó ;__ n de. p e. n de. nt e..6 de. c. am p o .6 e. 
de..ó e.mpe.nham me.lhon e.m c.ond-<-ç.Õe..ó in.ó :tnuc.-<-ona-<-.6 
que.. e..nvo.tve.m UII, do que. aluno.6 de.pe.nde.n:te..6 de. 
campo e..xpo.ó:to.ó ã.J.> me.J.>rna.ó c.ond-<-çõe...6 in.õ.t.Jtuc.io-
na-<-.6 ( F ig uh.. a 7) • 

Os resultados obtidos na presente pesquisa sao su-

gestivos no sentido de indicar que diferenças individuais em 

estilos cognitivos, interagem com o método instrucional para 

afetar o grau de lembrança produtiva e reprodutiva em aprendi-

zagens mediadas por textos de leitura. Os dados revelam que 

pessoas manifestando diferentes estilos cognitivos tendem a a-

dotar diferentes enfoques de aprendizagem. 

De fato, a extensão em que as pessoas utilizam qua-

dros de referência internos ou externos pode ser observada nos 

diferentes estilos de aprendizagem que adotam. Constatou-se que 

alunos dependentes de campo, em relação aos alunos independen-

tes de campo, apresentaram um maior grau de lembrança produti-

va, quando expostos a Estrategi a de .Apoios Organizacionais 

(EAO). O resultado confere, com antecipações feitas na presen-

te pesquisa de que o aluno dependente de campo deveria sebe-

neficiar quanto ao grau de 1 embrança produtiva, de situações 
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de ensino altamente estruturadas que envolvem a apresentação 

de apoios organizacionais (sub-hipótese 4.3). O resultado não 

se mantem para Lembrança Reprodutiva, rejeitando-se, assim, a 

sub-hipÕtese 4.4. 

Conforme a literatura sugere, o aluno dependente de 

campo tende a apresentar dificuldades de impor organizações a 

um campo que carece de estrutura e tende a funcionar com menor 

autonomia de referentes externos. Coerentemente, a modalidade 

de ensino EAO procura atender as necessidades de referentes 

externos que o aluno DC manifesta, mediante a introdução do or-

ganizador previa no inicio do texto e uma listagem dos atri-

butos relevantes do conceito ao final do texto. Ta.is apoios 

organi zaci anais devem tambem ter compensado o enfoque pouco a-

nalítico que alunos DC utilizam no processamento da informa-

çao. Sabe-se que a 1 unos DC, pouco uti 1 i zam processos medi acio-

nais tais como anãlise, estruturqção e reestruturação. 

Segundo WITKIN et alii, (1977 a, p. 17-27) alunos DC 

preferem que os conceitos sejam definidos em termos de pistas 

mais salientes. Ainda, de acordo com os mesmos autores, alunos 

com características de estilo cognitivo dependente de campo 

manifestam uma preferência pela seqOência superordenação~su

bordinação entre os ítens de informação. SeqUências do tipo 

subordinação~ superordenação parecem ser particularmente di-

fi c e i s par a a 1 unos D C . C o n vem 1 em b r a r , no v ame n te , que a c o n di -

ção instrucional EAO estabelece uma relação de superordenação 

-t> subordinação entre os parãgrafos que compoem o texto de lei-

tura, numa tentativa deliberada de ajustar o estilo de proces-
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s amento de informações no texto de 1 e i tura com o es ti 1 o de pro-

cessamento de informações que o aluno tipicamente manifesta. 

Segundo CRONBACH & SNOW (1977), o aluno e favorecido quando o 

estilo do tratamento e similar ao seu estilo cognitivo. 

Dados obtidos na presente pesquisa comprovam a ex-

pectativa de que alunos independentes de campo tendem a dis-

pensar a presença de apoios organizacionais em situações de 

ensino e apresentam um maior grau de lembrança reprodutiva em 

relação aos DC, quando expostos a uma Estratégia de Ensino E-

liciadora (EE), que envolve um grau moderado de estrutura e 

cujas informações relacionam-se entre si numa seqUência tipo 

subordinação~ superordenação (sub-hipõtese 4.2). 

A literatura apoia tal resultado e fornece informa-

çoes muito esclarecedoras sobre mecanismos que possivelmente 

entram em ação, quando ocorrem tentativas deliberadas de com-

patibilizar o ensino com as condições internas do aluno. De a-

cordo com as pesquisas referi das por HITKIN et a 1 i i ( 1977 a, 

p. 17-27), dirigidas a investigar as relações entre comporta-

mento de aprendizagem e estilo cognitivo, sabe-se que alunos 

independentes de campo gostam de monitorar sua própria aprendi za-

gem e aprendem conceitos mais rapidamente quando a pista s a 1 i ente e 
irr·elevante ã definição do conceito. A condição instrucional EE 

observa ta 1 i n di cação quando os par ã grafos introdu t Õ r i os c o n si s-

tem de informações irrelevantes ao conceito. Tais considera-

ções são plenamente referendadas na presente pesquisa, espe-

cialmente se considerarmos que o aluno IC não se desempenhou 

bem em relação aos DC na modalidade EAO, porque esta previa um 
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alto grau de estrutura, nao lhe dando liberdade para utilizar 

processos mediacionais do tipo anãlise, estruturação e rees-

truturação. Parece ocorrer entre alunos IC uma rejeição de ma-

teriais instrucionais que impõem uma organização dominante, es-

t a b e 1 e c e n d o - s e , p o s s i v e 1 me n t e , u m c. o n n ,t,Lt o d e. d e. p e. n d é: n c. i a . 

A necessidade de maior ou menor grau de estrutura na 

situação ensino-aprendizagem, em alunos que manifestam dife-

rentes estilos cognitivos pode ser tambêm constatada na pes-

quisa de HARREN (1974). Alunos dependentes de campo manifestam 

nftidas prefer~ncias por um estilo de ensino centrado no ins-

trutor, o que obviamente proporciona um maior grau de estrutu-

ra. Por outro 1 a do, a 1 unos independentes de campo revelam pre-

fer~ncias por um ensino centrado no aluno, o que lhes garante 

uma maior autonomia de referentes externos. 

Tendências do aluno IC em impor estrutura a um cam-

po que carece de organização inerente podem ser melhor obser-

vadas quando exposto a condições i nstrucionais que se caracte-

rizam por uma ausência total de estrutura, envolvendo Unidades 

de Informação Independentes (UII). Os dados comprovam as ante-
" cipações feitas quanto ã superioridade de desempenho dos alu-

nos com caracteristicas Independentes de campo referente alem-

brança reprodutiva na modalidade UII, quando comparados aos 

dependentes de campo expostos -as mesmas condições i ns truci o-

nais (sub-hipõtese 4.6). Isto era de se esperar, pois alunos 

dependentes de campo tendem a aderir~ organização de um cam-

po como ele se apresenta. Isto e, tendem a aceitar as proprie-

dades dominantes de um campo de estímulos, processando as in-

f o r m a ç õ e s s e m 1 a n ç a r m ã o d e m e d i a d o r e s . D e mo d o o p o s t o , a 1 unos 
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IC tendem a superar a organização do campo, ou a reestruturã-

lo em seus prõprios termos. 

Conforme GOODENOUGH (apud GOODENOUGH &WITKIN, 1977), 

comparações realizaàas entre indiv'lduos ICe DC revelam que 

e 1 e s n ã o d i f e rem e m h a b i l i d a d e s d e me m õ r i a . O i f e t~e nç as sã o c o ns -

tatadas na maneira em que aprendem. Parece que indivíduos IC 

se engajam em um maior processamento mediacional e impõem maior 

organização na tarefa ou conteüdo em aprendizagem, quando ne-

nhuma 9rgani zação explícita e fornecida. Isto e, i ndi v"íduos 

independentes de campo impõem maior estrutura e experienciam 

conceitos como distintos e a relação entre os conceitos como 

organizados. Indiv"íduos DC tendem a não impor estrutura e ex-

perienciam os conceitos e suas interrelações de um modo global 

e difuso. 

Resultados semelhantes aos da presente pesquisa fo-

ram obtidos por ANNIS· (1979, p. 621), em que alunos indepen-

dentes de campo foram de modo geral superiores aos alunos de-

p e n de n t e s d e c a m p o n o c o m p l.e ta me n to d e s e n t e n ç as d e i m p o r t â n c i a 

altamente estrutural, independente da organização ou desorga-
' nização do material de leitura. Segundo essa autora, "quando 

o ma.te.tL-i.a.t c.a!Le.c.e. de. ofLgan-Lzação, de. modo que. a-6 -Ln6o..funaçÕe..ó 

ma-L.ó JLele.van.te.ó .óejam menol.l notada-6, a pe.:ó.óoa dc.pe.ndc.n.te. de. 

c.am po, -t n n Lu e.n c.-t a da p e...C.a.ó pi...ó :ta-6 m ai.ó .ó al-i. e. n.t e.-6 , p o d eJLâ não a-

ptLende.tL a-6 in6ofLmaçÕe..ó ma-i.-6. impo-'L:tan.te.-6 tão bem, qu .. an.:to a pe.-6-

.!>oa indepe.nden;te de c.ampo". 

O resultado não se manteve em refer~ncia a variãvel 

de p e n de n t e 1 e m b r a n ç a p r o d u t i v a , t~ e j e i t a n d o - s e d e s t e m o d o a e x -
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pectativa de C]Ue alunos com estilo cognitivo independente de 

campo, em condições instrucionais não estruturadas, com Uni-

dades de Informação Independentes apresentam um maior ~rau de 

1 e m b r a n ç a p r o d u t i v a ( s u b - h i p õ t e s e 4 . 5 ) . r~ a i s a d i a n t e , n e s t e 

capítulo, este aspecto e discutido. 

5. A in.:te!i..a.ção l>exo x ri1odaf..idade.. inl>.:t!i..uc.iona.l 
é l>ignit}-ic.an.te ( Tabe[a.-6 9 e 76), e o-5 Jr..C.-6 u.t.ta.-
do-6 ind-i.c.am que a modaf..-ida.dc. EAO bc.nc.t}ic.ia l>u-
jc.i:to-5 do l>C.xo mabc.u.t-i.no, p.-1.oduz-i.ndo um ma-i.oJt 
gJr.a.u de. lc.mbJLa.nç.a p!Lodu.tiva. Na. me..dida e..m que.. 
o, g!La.u de.. c.-5:tJLu:tuJLa d-i.minu-i., também d-i.m-i.nu-i. o 
gJr..au de f..emb!i..anç.a p!r..odu.tiva paha -5 uj e..i.to-5 do .õe..-
xo ma-6 c.ulino ( Fig u!La 14) . Pa!La .te..mbJLa.nç.a. !LC.p!w-
du.tit'a ( Figufl.a 7 8), a modalidade.. EE t}avohe..c.e uma 
.6 u p e lLi o ~;_-{. da de de d c. l> em p e n h o l> p a Jr.. a -6 u j e.. i .t o -6 de.. 
a m b o -5 o -5 l> e x o -5 • N o e.. n.t a n.t o , a m o da .ti da. de.. de.. E 11 -
L>-i.no EE 6a.voJLe..c.e.. c.om maioJi. n-i.:tide..z ol> .õuje..i:to-6 
do L>e.xo t)c.m-i.n-i.no. 

Estudos sobre diferenças de sexo no funci.onamento 

intelectual parecem ser consistentens no sentido de indicar 

i n t e r a ç õ e s c o m p 1 e x a s . r~ A C C O B Y ( 1 9 6 6 , p . 5 1 ) , c o n s i d e r· a q u e o 

m e s m o i n p u.t a m b i e n t a 1 a f e t a d i f e r e n ·c i a 1 me n t e o s d o i s s e x o s , e 

que diferentes fatores estão associados com o desempenho ~ti-

mo de meninos e meninas. O desempenho ~timo de sujeitos dose-

xo masculino parece estar associado a um elevado grau de ca-

lor materno e proteção na la. infância. Por outro lado, o de-

sempenho Õtimo de sujeitos do sexo feminino, de modo geral, 

tende a associar-se a um relacionamento materno independente 

e encorajador. 

Conforme e possível constatar, meninos e meninas re-

cebem e de fato parecem requerer diferentes padrões de trata-

mento materno durante os anos que cor·respondem ao período da 

infância. t possível que esta necessidade de maior ou menor 
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proteç~o e estrutura inicialmente constatada, manifestada e es-

tabelecida na relação materna, venha a se manter ao longo dos 

anos escolares determinando, também padrões particulares de 

interação entre sexo e condições instrucionais. 

Isto, poderã explicar em parte os resúltados obtidos 

no presente estudo, em que diferentes condições instrucionais 

estão associadas com o desempenho Õtimo de meninos e meninas. 

Sujeitos do sexo feminino parecem requerer para Lembrança Re-

produtiva um menor grau de estrutura (EE) dispensando a pre-

sença de apoios organizacionais na situação ensino-aprendiza-

-9 em . Por outro 1 a do , a c o n d i ç ã o i n s t r u c i o na 1 ma i s e s t r u tu r a da, 

que inclui a presença de apoios organizacionais (EAO) parece 

ser especialmente apropriada para sujeitos do sexo masculino. 

Estudos conduzidos por KAGAN (1972, 1968) & . KAGAN, 

P E A R S O N & \~ E L C H ( 1_ 9 6 9 ) , s o b r e a d i m e n s ã o d e e s t i 1 o c o g n i t i v o 

denominada Tempo Conceitual, podem tambem contribuir no senti-

do de esclarecer o resultado sob um outro enfoque de an~lise, 

muito embora na presente pesquisa não se tenha controlado tal 

variãvel. 

O problema de diferenças em tempos conceituais tem 

sido enquadrado pelos autores anteriormente mencionados numa 

dimensão de reflexão - impulsividade. A literatura fornece e-

vidências no sentido de ressaltar a importância da dimensão re-

flexiva do comportamento para o sucesso escolar, (LEl~IN~ 1980). 

Segundo KAGAN (1972), grande parte da produção in-

telectual insuficiente, e com maior freqOência, uma resultan-
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t e à a· i m p u 1 s i v i d a d e e n a o , c o m o h a b i t u a 1 me n t e s e p e n s a , d e r e -

cursos verbais inadequados oü de falta de conhecimentos. Con-

forme o autor, crianças impulsivas apresentam um grande nGme-

ro de erros em testes de leitura. 

De acordo com alguns autores, a dimensão tempo con-

ceitual parece constituir um bom preditor de desempenho em ta-

refas cognitivas tais como raciocinio indutivo e leitura (KA-

GAN, 1972, 1968), aprendizagem serial (KAGAN, 1966), reconhe-

cimento visual e combinação de estímulos (KAGAN, 1972). ODOM, 

MC INTYRE & NEALE (1972) indicam, tamb~m, que em aprendizagem 

perceptual os impulsivos processam a informação por vezes em 

desacordo com as caracter1sticas que distinguem a tarefa. Se-

gundo KAGAN et alii (1964) existem relações entre tempo con-

ceitual e estilo conceitual. Sujeitos impulsivos tendem a ser 

menos anal1ticos no processamento da informação. 

Estudos que relacionam diferenças de sexo e tempo 

conceitual indicam que meninos tendem a ser mais impulsivos do 

que as meninas (MACCOBY & JACKLIN, 1974; WARD, 1973). 

t p O S S Í V e 1 , e n t ã O , q U e a S C O m p 1 e X a S i n t e r a Ç Õ e S e S ta-

belecidas entre sexo e modalidade instrucional sejam explica-

das em termos de que sujeitos do sexo masculino, por seremti-

picamente mais impulsivos e conseqüentemente menos analíticos, 

o que por sua vez repercute no raciocinio indutivo, venham a 

manifestar um melhor desempenho sob condições instrucionais 

altamente estruturadas, do tipo EAO, em que a informação e pro-

cessada de acordo com uma modalidade dedutiva. ~ de se supor, 

que a presença de apoios organizacionais na situaç~o de ensi-· 
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no-aprendizagem, venham a rorr;t:Jensar as limitadas habilidades 

anal1ticas do aluno impu~s-;vo em aprendizagens mediadas pela 

leitura. 

Por outrr lado~ urna maior tendência para reflexão, 

que a litel~atura idencia para sujeitos do sexo feminino, po-

de explicar em parte a superioridade de desempenhos sob a con-

dição instrucional EE, em que a informação ~ processada de a-

cordo com uma modalidade indutiva e menos estruturada. 

6. PaJLa -C.e.mbJLanc.a p!Lodu.:t:,{,va o qu.adJz.ado médio da 
in.:te./z.ação BxC não é .-si.gn,{,t)ic_a11.te (Tabe.-ta 7 6} • 
PaJta -C.embJLança !Le.pJLodu;t.{.va e..te. é: -õ,{,gn-Lt)ic.an.:te. 
(Tabela 9) e indic_a que me.nina-6 c_om e.-õtilo c_og-
ni.tivo de.pe.nden.te de c..ampo apJte.-6 en.tam um maiofL 
gll.au de femb!Lança Jte.pll.o du.tiva do que. me. nino~.> c_om 
e-õ.te. me.,~~tno e'->.ti.to, não oc_ofLJz.e.ndo diúe.Ae.nça e.n-
:tfl.e. o-6 -6 e.xo~.> pall.a o e~.> .tifo c_ogn,{,tivo ,{,nde.pen-
de.n.te. de. c.ampo ( FiguJz.a 9). Su.je.i.to~.> do'-> e.xo mM-
c u.f,{,no c. o m e.~.> .ti .to c. o g ni.ti v o in de. p e.n d e.n.t e. de. c.am-
po apll.e.-6 e.ntam u.m maioJL g!Lau. de. Le.mbnanç.a Re.p!Lo-
du.t,{, v a do q u.e. nH? .. ni no-6 c. o m e..6 tifo c. o g ni:ti v o de-
p e n d e n.t e de c. am p o ( Ta b e .ta 7 3 ) . 

Sabe-se que estudos sobre dependência-independência 

de campo tem produzido evidências no sentido de indicar esti-

los de pensamento opostos. A dimensão de estilo cognitivo in-

dependência de campo assoei a-se a habilidades anal1ti cas e a 

urna maior coordenação de figuras relevantes ou atributos ex-

traídos de um contexto mais complexo, envolvendo um maior nu-

mero de est1mulos distratores. Por outro lado, características 

de dependência de campo revelam no indivíduo, umc; tendência de 

processar os estrmulos de um modo mais global, e um enfoque 

mais passivo e menos anijlítico (WITKIN et alii, 1977 a). 

A natureza hol1stica àe tal estilo de pensamento,de 
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certo modo, determina que sejam manipuladas mentalmente apenas 

as relações mais Õbvias entre as partes que compoem um todo 

mais complexo. Isto se confirma no estudo de EHRI & MUZIO (1974, 

p. 571) sobre estilo cognitivo e raciocínio de velocidade. Os 

autores indicam que 

"e..nqu.anto que.. .6uje..ito.6 inde.pe.nde..nte...ó de c.ampo 
de.m o n-6 t!Lam u.m a maio !L c.apa c.i da de de anali-6 aJt o-6 
e..óti.mu.to-6 de.. um c.ontc..xto, c..xtfLaiJz.. vaJtiá.vc..i-6 Jte.-
fe.vante..ó e. c.oo!Ldc.nã-ta.6 de. modo ap!Lophiado, o 
pC2.n.6 amc..nto de.. .6 uj c..i:to.ó de.pe.nde.n:te.-6 de. c.ampo :te.n-
d e. a -6 e.Jz.. dominado p e.la.-6 p!to p Jt.i e..dad e.-6 6 i..6 i c. a.-6 
p e.ILc. e.pt.Z v e.i.ó da c. o n ôig uJLa ç.ão to tal de. e..ó um u-
f..o.õ • " 

Isto quer dizer que sujeitos dependentes de campo 

tendem a se orientar pelos aspectos perceptuais salientes de 

uma si·tuação, tendendo a desenvolver uma cronologia de solução 

de problemas fortemente centrada nessas características. Ob-

serva-se, que a dimensão estilo cognitivo imprime caracterís-

ticas distintivas na realização de tarefas e processo de solu-

ção de problemas. 

C o n tudo , um e f e i to p r i n c i p a l de B (e s ti 1 o c o g n i ti v o) 
-- nao significante, para lembrança reprodutiva, conforme se evi-

dencia no presente estudo, indica que a dimensão estilo cogni-

tivo não necessariamente imprime caracterfsticas que distin-

guem o desempenho do sujeito de modo geral. 

Sobre a interação B X C (estilo cognitivo X sexo), 

os dados obtidos na presente pesquisa sugerem que o grau de 

lemurança reprodutiva depende de diferenças individuais em se-

xo e estilo cognitivo. Os dados parecem indicar que nao ocor-

rem diferenças de desempenho entre o sexo masculino e femini-
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no quando ambos os sexos manifestam um estilo cognitivo inde-

pendente de campo. Diferenças de desempenho entre os sexos pa-

recem emergir quãndo os estilos cognitivos npresentados por 

ambos os sexos são diferentes. 

A literatura revela uma insuficiência de dados que 

venham a apoiar o presente resultado, assim, indaga-se, em que 

medi da o fator esti 1 o cognitivo independente de campo vi ncu-

lado ao fator sexo, de fato produz um maior grau de lembrança 

reprodutiva. 

7. O.ó 0a.tone..ó moda.t.{_dade. ;__vt.ó:tnuc.,Lorz.al, e.-6 ;t.{_f_o 
c.ogn;_:t;_vo e. -6 e.xo não .{_n:te.Jz.age.m pa!La p!Lo du.z.[Jr.. 
g -'r. a u.o d.{_ 1 e.Jz.e. n c~.{_a.{_.ó de .tem b Jz.an ç.a p!Lo d u:t.{_ v a ( Ta-
bc..ta 7 6). Pana Lc.mbnanç.a Jz.e.pnodu:t.<.va o quadJLa-
do m'éd.{_o da .{_n:tc.naç.ã.o c.n:tJLe. o-6 .tJr.ê.ó (Ja:toJLe..-6 ê 
.6 i g ni 6 i c. a n.t e ( Ta b c. .ta 9 ) , JL e v e . .t a.11 do q u e 11 a m o da-
!idade. de. en.õino EAO a-6 me.nlna.ó de. e..õ.ti.to c.og-
ni_.t.ivo de.pe.nde.n.te. de. c.ampo .6 e.· de..é e.mpe.nha.m me.-
lhoh do q~e. a.-6 me.nina-6 de. e.~~ilo c.ognitivo in-
de.pe.nde.n.te. de. campo, c.an.thaJL-i.o~me n.te.. ao q u.e. oc.oJz.-
ne. na-6 modal.{_dade..ó ·de. en.ó.{_no EE e. UII. A moda-
.[)_ dad e. de en.õ i no E E 6 a\} o JL e c. e wn a .6 up e.Jz.i o Jt.{_ d ad e 
de. de.-6 e.mpe.nho e.m a.C.u.no/~ -<.nde.pe.nde.n:te.-6 de. c.ampo, 
do .6 e.xo ma-6 c.ulino c.ompa!Lando -.6 e ao.o de.pe.nde.n.te.-6 
de. c.ampo de. igual .6 e.xo. E.6:ta.l.) dirie.Jz.e..nç.al.) não!.) e. 
man.te..m e.m Jte..f..aç.ã.o ã.l.) moda.f--i.dade_l.) de. e.n.ó.{_no EAO 
e. UI I ( F i g u.Jz.al.) 7 O , 7 7 , 7 2) • 

A identificação de uma interação de 2a. ordemsigni-

ficante para lembrança reprodutiva indica que a eficãcia com-

parativa das modalidades instrucionais, EAO, EE e UII muda co-

mo uma função das diferenças individuais em estilo cognitivo 

e sexo. O resultado confirma em parte a predição feita no pre-

sente estudo de que diferenças individuais quanto a sexo e es-

tilo cognitivo interagem com a modalidade instrucional no sen-

tido de produzir graus diferenciais em lembrança reprodutiva 
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e·produtiva em aprendizagens mediadas pela leitura (hipõtese 4). 

Pode-s e di z e r que p a r a 1 em b r a n c a r e p r o d u t i v a , q u a 1 q u e r a-

firmação sobre o efeito da modalidade instrucional necessita 

se r q u a 1 i f i cada p e 1 o n i v e 1 e s p e c 1 f i c o de e s ti 1 o c o g n i ti v o e se-

xo do aluno. 

Um aprofundamento na natureza das interações de pri-

meira ordem revela que os benef1cios da modalidade EAO para 

alunos dependentes de campo se fazem sentir particularmente pa-

ra as meninas dependentes de campo, quando comparadas com su-

jeitos independentes de campo do mesmo sexo. Da mesma forma, 

o desempenho nitidamente superior dos sujeitos independentes 

de campo na condição instrucional EE e particularmente favorã-

vel para os sujeitos independentes de campo do sexo masculino 

em relação a sujeitos dependentes de campo do mesmo sexo. 

Por outro lado, um quadrado media nao significante 

da interação de 2a. ordem para lembrança produtiva indica que 

as interações de primeira ordem permanecem as mesmas para ca-

da nivel de A (EAO, EE e UII). Isto quer dizer que a eficiên-

cia comparativa das três condições instrucionais não muda em 

função do e~tilo cognitivo e sexo do aluno. Neste caso, pode-

se com alguma segurança manter as afirmações sobre como as três 

condições instrucionais se comparam entre si sem qualificações 

quanto a sexo e estilo cognitivo do aluno, o que não e possi-

vel no caso da variãvel dependente, 1 embrança reprodutiva (HU-

CK, CORMIER & BOUNDS, 1974). 

Pode-se observar que os resultados obtidos na pre-
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sente pesquisa nao persistem de modo consistente para as va-

riãveis dependentes lembrança produtiva e lembrança reproduti-

va. Constata-se que os efeitos principais das modalidades ins-

trucionais, bem como as interações de primeira e segunda or-

dem, se mantem para uma variãvel e não para outra. O esclare-

cimento satisfatõrio do fenômeno parece depender de um maior 

numero de investigações sobre as possibilidades dos diferentes 

métodos instrucionais ativarem diferentes aspectos da estrutu-

ra cognitiva do aluno. Segundc;> MAYER & GREENO (apud MAYER, 1975, 

p. 533) 

"d...t-6 e.Jte.n:te..õ p!Loc.e.d...tme.n:to-6 ln.õ:tJtuc....tonal.ó po d e.m 
a:tivaJt dl6e.Jte.n:te..õ a.õpe.c.:to.õ da e..õ:tJtu:tuJta c.ogn~
:t~va. E, de..õde. que. o Jte.~ui:tado de. apJte.ndizage.m 
e: c.onjun:tame.n:te. de.:tc..Jtm...tnado pelo novo ma:te.Jt...ta.t 
e pela e..õ:tJtu:tuJta ao qual e: a.õ.õim-<..tado, a u:t...tl-<.-
zação de. dióe.Jte.n:te..õ p!Loc.e.d...tme.nto-6 pode. c.onduz...[Jt 
a e..õ:tJtutuJta.ó ni:tidame.n:te. dl6e.Jte.n:te..õ, quando da 
apJte.ndizag e.m de. um me..õmo no v o c. o nc.e.i:to". 

Sobre que variãveis instrucionais sao importantes 

para a determinação de resultados espec1ficos, considera-se ex-

tremamente relevante que futuras pesquisas ~a ãrea se orientem 

no sentido de acumular um corpo de informações substanciais so-

b r e a 1 g um a s q u e s t õ e s b ã s i c a s p r o p o s t a s p o r MA Y E R ( 1 9 7. 7 , p . 5 2 5) : 

• "Qual.ó .õão a.õ pJtinc.ipai.ó vaJtiâvei.õ in:te.Jtna.ó 
de. p!Loc.e..õ~ame.n:to da in6oftmação e c.omo e.la.õ .óe 
Jte.lac.ionam c.om O.ó Jte..õuf..:tado.ó de. apJte.nd-i.zage.m?" 

• "Qual.õ .t>ão a.õ p!Llnc....tpal.õ vaJt...tâ.ve....t.õ ln.õ:tJtuc....to-
nai.ó e.x:te.Jtna.õ e c.omo .óe. Jte..tac.ionam c.om vaJt-tâ.-
ve...t.õ de. p!Loc.e..õ.õamen:to in:te.Jtna~?" 

Sugere-se que teorias da instrução baseadas em mode-

los de sistemas de processamento da informação considerem os 

problemas acima identificados ao testarem suas predições, con-
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dicionando seus avanços a um estudo mais aprofundado sobre di-

ferenças individuais do ser humano que afetam de modo consis-

. tente a maneira como ele processa a informação. 

lmpl icações para a prática Educacional 

O trabalho apresentado procura contribuir fundamen-

talmente para abrir uma nova perspectiva de prãtica educacio-

nal ate então pouco explorada em nossa realidade, caracteri-

zando-se por um a busca de de c i s õ e s s a ti s f a t õ r i as que di z em r e s-

peito ao manejo de informações sobre as diferenças individuais 

que o aluno manifesta em sala de aula. Diferindo de propostas 

tradicionais, a presente pesquisa não buscou agrupar alunos por 

habilidades, como também não manipulou contingências ambien-

tais ou métodos de ensino para modificar o aluno. Ao contrã-

rio, a proposta apresentada foi a de reconhecer e respeitar as 

difel~enças individuais, concebendo uma tentativa de compatibi-

1 izar o estilo instrucional com as condições internas de apren-

dizagem do aluno, definidas no presente estudo, em termos de 

diferentes dimensões de estilo cognitivo. 

A introdução do construto ATI, que subsidiou uma li-

nha de açao para o confronto das diferenças individuais na pre-

sente pesquisa e que pressupõe interações entre a aptidão do 

aluno e o tratamento instrucional, parece constituir uma ten-

tativa vãlida para reduzir as desigualdades verificadas na a-

quisição escolar. Estabelecendo uma ligação entre o que foi 

feito e a noção de Aprendizagem para a r-1estria proposta por 

B L O O f•1 ( l 9 7 6 ) , em e r g e a m e n s a g em d e q u e q u a s e t o d o s o s a 1 u n o s 

podem aprender o que as escolas tem para ensinar, desde que se 
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reconheça que existem diferentes caminhos para se atingir os 

mesmos objetivos. Isto deverã repercutir a longo prazo, para 

uma definição do verdadeiro e positivo sentido dos processos 

de seleção e avaliação. 

Pesquisas na ãrea de ensino, tradicionalmente emnos-

sa realidade, tem se preocupado em explorar os efeitos princi-

pais de diferentes abordagens instrucionais. Dados relativos 

ã aptidão dos alunos tem sido utilizados, de modo geral, para 

descrição da amostra ou para que o investigador possa assegu-

rar-se de que os grupos de tratamento são comparãveis. Neste 

sentido, os dados obtidos na presente pesquisa são consisten-

tes para indicar que as variãveis, modalidade instrucional, ap-

tidão do aluno e tratamentos instrucionais alternativos não a-

tuam independentemente, ao contrãrio, freqüentemente agem em 

concerto. Deste modo, considerações sobre a eficãcia compara-

tiva de diferentes metodos instrucionais, geralmente, neces-

sitam de qualificações que envolvem o conhecimento das dife-

renças individuais do aluno. Os resultados obtidos reforçam o 

e n foque de que na o ex i s te o me 1 h o r meto do de e n s i no , mas sim a-

quele que mais se ajusta a uma determinada caracter1stica do 

aluno. 

Na tentativa de utilizar procedimentos de avaliação 

para beneficiar o próprio aluno, o trabalho analisa e difunde 

em nosso meio um instrumento vãl ido para a identificação de es-

tilos cognitivos e fornece ao educador informações relevantes 

para prescrições de ensino mais eficazes. Um corolãrio dessa 

anãlise seria o estudo de alternativas para o desenvolvimento 
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de testes na o verbais~ para explorar aptidões cognitivas geral-

mente pouco investigadas no campo educacional, devido a ênfa-

se posta tão comumente em medidas verbais da inteligência e do 

aproveitamento escolar. Tal tendência, de certo modo, vem pre-

judicando a interpretação do desempenho de alunos provenientes 

de culturas minoritãrias, onde o desenvolvimento verbal é li-

mitado, mas não necessariamente o não verbal. 

O c o n s t r u to q u e s e r .. e f e r e ã O e p e n d ê n c i a - I n d e pendê n-

c i a de campo revel a-s e ao 1 ongo do traba 1 h o como uma medi da de 

diferenças individuais particularmente importante pois revela 

uma nova variãvel de diferença individual verdadeiramente re-

levante para tentativas de interação. Algumas consistências fo-

ram obtidas no sentido de indicar que alunos com diferentes 

estilos cognitivos requerem prãticas diferenciadas de ensino. 

Isto sugere a necessidade de uma nova concepção de aptidão e 

de novas especies de mensuração de aptidões em educação. Espe-

ra-se que neste sentido, o presente estudo constitua uma fon-

te inspiradora. De acordo com WITKIN et alii (1977 a, p. 2) a-

plicações educacionais de pesquisas realizadas na ãrea de es-

tilos cognitivos se encontram ainda em estãgios iniciais. Con-

tudo, evidências ate o momento acumuladas permitem sugerir que 

, um e. n no que. de. (!_}.) ;ti.,f_ o c. o g nl.,;ti., v o p o d c. .6 C.!t apf.J., c. a-
do c.om nai.J.,.:ta-6 van:tage.n-6 a uma gJtande vaJtJ.,e.dade.. 
de. pltob.C.e.ma-6 e.duc.ac.ionai.,-6. Ve ac.oJtdo c.om .i.6:to, 
p a Jt c. c. c. .6 e. Jt e. .6 ;t e. o m o m c. n.:t: o d c. .6 e. :t fL a z e. Jt p a fL a a 
a:te..nç.ão do-6 pfLo 6 C.-6.6 ofLe..-6 o-6 c.onc.e..l.,:to-6 de. c..õ:t~.C.o-6 
c.ognl.,:tl.,vo-6 e..m gc.Jial e. c.m pan:ti.,c.u.C.a!t pall.a a aJte.a 
de. Ve.pe.ndê.nc.l.,a - 1 nde.pc.ndê.nc.ia de. c.ampo." 

- -Resultados de pesquisas na area sao relevantes, por-

que possuem implicações para o desenvolvimento do currículo e 
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do ensino. 

As implicações instrucionais dessas dimensões de di-

ferenças individuais são bastante claras e parecem indicar que, 

"e.m apll..e.ndizage.m o.6 6a:toJr..e..6 individuai.6 c.on.6:ti:tue.m a Jr..e.gfl..a e. 

não a e.xc.e.ç.ão" (KAGAN, 1970). Esta noção introduzida em anos 

recentes deverã influenciar o futuro da educação formal, ro-

bustecendo a ãrea da individualização do ensino, que terã co-

mo objeto de estudo a pesquisa e o desempenho de aprendizagem, 

focalizando especialmente os tõpicos de e.xpe.~:ta:tiva-6, e..6:tilo.6 

c.ogni:tivo.6 e. e..6:tilo.6 in.6:tfl..uc.ionai.6. 

Evidências de interação entre dimensões de estilo 

cognitivo e tratamento instrucionais alternativos aqui apre-

sentados, conduzem a uma mensagem bastante promissora, espe-

cialmente se considerarmos alunos provenientes de níveis sõcio-

econômicos menos favorecidos. Sabe-se que as diferentes expe-

riências a que e exposta a criança em periodo anterior ao seu 

ingresso no ensino formal, incidem principalmente nos aspectos 

formais e nas caracteristicas estruturais de seu comportamen-

to, determinando estilos de pensamento e de solução de proble-

mas qualitativamente diferentes. Diferenças de desempenho en-

tre crianças provenientes de diferentes niveis sócio-econômi-

cos são mui to marcantes especialmente quando se focaliza os di-

ferentes estilos de aprendizagem adotados (LEWIN, 1980 b). 

Uma abordagem que considera as diferenças individuais 

do aluno em termos de es ti 1 os de aprendizagem, como um el emen-

ta para tomada de decisões de ensino, deverã propor·cionar a 

crianças de baixo nivel sõcio-econômico uma genuina igualdade 
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d e o p o r t u n i da de s e d u ·c a c i o n a i s . E p os s i v e 1 q u e o f r a c a s s o e s c o -

lar das crianças de baixo nível sõcio-econômico, nas primeiras 

series escolares, venha a ser em parte explicado pela incapa-

cidade do professor em ajustar os métodos de ensino as dife-

renças individuais do aluno em sala de aula. 

Os enormes índices de repetência e evasao encontra-

dos em nossas estatísticas educacionais tem sido explicados em 

termos da ausência ou presença de estimulação cultural {POPO-

VIC, 1978). Impõe-se uma nova anãlise de resultados obtidos em 

i numeras pesquisas que visam identificar fatores que estão con-

tribuindo para maximizar diferenças de desempenho entre grupos 

de diferentes níveis s6cio-econ6micos. 

Serã que o referido fracasso escolar deve ser unica-

mente atribuído a falta de estimulação cultural? Ou serã, que 

a escola, com prãticas específicas que reforçam e estimulam os 

estilos de aprendizagem de crianças da classe media, não esta-

ra contribuindo para produzir tais diferenças? Lamentavelmen-

te se espera que.o aluno se ajuste aos tratamentos instrucio-

nais e se ele não aprende se afirma que o grande responsãvel 

e a falta de estímulo cultural do seu precãrio meio ambiente. 

Nesta perspect~va a escola se exime da responsabilidade: o 

aluno, o lar· e a cultura e que deve submeter-se. Isto, carac-

teriza a passividade do sistema educacional. Tais inquietações 

revelam uma nova ãrea de pesquisa, que diz respeito ao ensino 

e ãs possibilidades que o mesmo ofet~ece para a igualdade de o-

P o r tu n i da de s educa c i o na i s . C o n t .~i b u i ç õ e s g e nu 1 nas do e n s i no pa-

ra a igualdade de oportunidades educacionais serão feitas, na 
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medi da em que se puder "c.ompat-Lb-L.C..izatr. o-6 mê.todo-6 de e.n-6ino c.om 

a-6 c.ondiç.Õe.-6 in.te.JL.na-6 de. apJz..e.ndizage.m, e.-6pe.c.iafme.nte. o e.-6-ti.C..o 

de. ap!Le.ndizage.m do a.C..uno "(SPERRY, 1972). De acordo com isso, 

C R O N B A C H & S N O W ( 1 9 7 7 ) a f i r m a m q u e i n t e r a ç õ e s e n t r e a s d i f e r e n-

ças individuais do aluno e os métodos de ensino-propostos 

constituem uma possibilidade promissora para a redução da es-

tratificação social. 

Os resultados sugerem que existe relação entre a na-

tureza da tarefa e as dimensões de estilo cognitivo. Parecem 

existir estilos cognitivos mais favorãveis para a realização 

de determinadas tarefas. Deste modo então, os programas de mo-

dificação ou desenvolvimento de estilos cognitivos devem ser 

complementados por programas de desenvolvimento de estrategi as 

cognitivas que sejam flexíveis e apropriadas ã natureza da ta-

refa. 

Os alunos devem ser ensinados a diferenc]ar as tare-

fas de alguma maneira significativa e a adotar estratégias a-

propriadas ãs exigências da tarefa (ROLLINS & GENSER, 1977). 

Isto implica num enfoque de anãlise das caracteristicas da ta-

refa que se propõe ao aluno juntamente com uma identificação 

de estratêgias cognitivas mais favor~veis para a sua realiza-

ção. A autora da presente investigação se manifesta particu-

larmente interessada por esta perspectiva de pesquisa. Reco-

nhece no entanto, que ela revel a uma ãrea mui to complexa e bas-

tante difícil. Em seu modo de ver, essa e uma das principais 

direções que a lóngo prazo deverã ser adotada pela pesquisa na 

ãrea de estilos cognitivos, subsidiando, conseq~entemente, a 
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prãtica educacional. 

Os resultados da presente pesquisa sugerem algumas 

tarefas ao professor com relação ao estilo cognitivo de seu a-

1 uno. O professor pode aprender a conhecer seus alunos de acor-

do com estes n1veis particulares de desenvolvimento. Ser·ia in-

teressante treinar professores a identificar alunos de baixo 

nível sõcio-econômico em termos de diferentes dimensões de es-

tilo cognitivo. Atualmente a pesquisa na area de estilos cog-

nitivos tem trazido para consideração outras dimensões, alem 

das investigadas no presente trabalho. Algumas destas dimen-

sões se referem ao Nível de Complexidade Conceitual do aluno 

(HUNT, 1975), Tempo Conceitual (KAGAN, 1972, 1970, 1966), Es-

tilos de Atenção (SANTOSTEFANO & PALEY, 1964) e Estilo Clas-

sificatõrio (KAGAN, 1966). Considerando que estas diferenças 

individuais em estilo cognitivo parecem predizer respostas di-

ferenciais do aluno ~a situação de ensino-aprendizagem, novas 

perspectivas devem explorar alternativas que permitam ao pro-

fessor a criação de ambientes de aprendizagem compat1veis com 

as diferenças manifestadas. Uma outra alternativa, consiste em 

formular prescrições ambientais que favoreçam o aluno quanto 

ã adoção de estilos cognitivos mais apropriados ã realização 

de tal~efas. 

Tentativas de desenvolvimento de uma tecnologia de 

el abot~ação de textos refletem, o comprometimento com uma defi-

nição quanto ã posição do professor e ao papel de apoios ins-

trucionais na situação de ensino-ôprendizagem. Esta definição 

e consistente com a estratégia de ensino proposta. Em relação 
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ao professor·, admite-se que ele nao e a pr·incipal fonte de in-

formação para a aprendizagem. Nesta perspectiva o papel do pro-

fessor não deve ser concebido como um filtro que atua no sen-

tido de necessa}~iamente intermediar o conhecimento para o alu-

no. Esta intermediação do conhecimento parece ser totalmente 

dispensãvel, quando se apresenta ao aluno materiais instrucio-

nais adequadamente preparados (NOVAK~ apud AUSUBEL, 1978 a). 

Interações entre as informações da psicologia, da p~

dagogia e dos estímulos tecnolÕgicos indicam uma outra dimen-

são a relevância dos apoios instrucionais em Educação, que nao 

e o de cumprir funções meramente enriquecedoras ou avaliativas 

na transmissão de conteüdo. Ao contrãrio, ã eles deve seratri-

buldo o encargo rotineiro de tal transmissão. 

Nesta perspectiva, admite-se um processo de educação 

em que "o pape...t do pJtot)e..-6-60Jt é C?--6-6e..nc.-i.a.tme..n.te. o de_ p.ta.ne..ja!L ma-

.:t,e.Jtiai-6 de. ap!te.nd-i.zag em, dc.-5 C.lilpc.nhando um pape_.t de apoio c. .:tu-

toJLame.n.to." AUSUBEL (1978 a, p. 353-357), considera que enfo-

ques instrucionais mais recentes espelham esta orientação. 

Tais considerações nao implicam em desvalorização 

do papel do professor na direção da aprendizagem. Elas refle-

tem, no entanto, uma pt~eocupação com "o~ -i.nú.me.Jto~ pfLobte..ma~ a6-

!loc.-i.ado-6 ao :tJte..-i.name.n.to de. pJto6e-6.6o!Le.-6 qu.e impÕem u.ma ~nt)a-6e. 

cada ve_z ma-i.oJt no apC?-!Lf5e_içoamen.to do~ ma.te..JL-i.a-i.-6 de. e.n-6-i.no, o 

q u. e. !L e. d u.n d a 11 u.m a m e .t h o Jt-i. a d a a p f·'- e.n d-<. z a 9 e. m e. -6 c o .t a ft " ( P.. U S U B E L , 

1978 a, p. 351). Não se estã propondo a diminuição do papel do 

professor, mas sim um redirecionamento de suas atividades que 

devem incluir (AUSUBEL, 1978 a, p. 374): a estimulação dos in-



1 88 

teresses, o planejamento e a direção das ·atividades de apren-

d i z a g em ' a p r o v i s ã o d e n e e d b a c. {2.-6 ma i s c o m p 1 e t o s e i n d i v i d u a 1 i -

zados, a orientação do estudo independente, pensamento e solu-

ção de problemas e a direção da discussão sobre tõpicos que são 

muitos controvertidos ou especulativos para serem programados 

e f i c i e n t e m e n t e . S e g u n d o A U S U B E L ( 1 9 7 8 a , p • 3 7 4 ) " p no 6 e..6 .6 o n e-6 

tê.m um valo!L nHLito gJz.ande.. pa!i..a pc.ndc..JL .6 e.u te.mpo c.m e.xpo.6içÕe.6 

!Lof:ine.iJz.CU .60bltC. âJz.e.a-6 n-i.xa.ó C.. !LC...l.o~-t-i.\.Jame..ntc.. C.-6-távc..i-6 do c.o-

nhec.inH! .. I1io rr. 

Sabe-se nao ser totalmente viãvel atribuir ao pro-

fessor a responsabilidade pelo desenvolvimento de uma tecnolo-

gia de ensino que se ajuste ãs diferenças individuais de seus 

alunos em sala de aula. Contudo, os Centros de produção de ma-

teriais instrucionais podem imprimir uma nova direção ãs suas 

atividades: menos inovações e mais implementação. A conside-

ração de informações dispon1veis sobre processos cognitivos de 

aprendizagem e estilos cognitivos fornece as alternativas pa-

ra a implementação dos est1mulos tecnolÕgicos, na medida em 

que orientam a sua seleç~o e estabelecem princfpios para sua 

utilização num grau mãximo de eficiência. A exploração destas 

alternativas em suas conexões com os est{mulos tecnolõgicos, 

deve fornecer elementos para o maior desafio que o educador 

enfrenta e que se refere ã como dar suporte a um ambiente que 

ao mesmo tempo deseja beneficiar-se dos avanços tecnológicos 

mantendo o relacionamento e o calor humano, prÕprios de uma 

abordagem humanista. 

T e m - s e i n v e s t i g a d o m u i t o p o u c o s o b ~~ e as p o s s í v e i s a -
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plicações das teorias de aprendizagem e desenvolvimento aos 

problemas da educação tecnológica. Novas pesquisas na ãrea de-

vem concentrar-se na exploração de processos cognitivos de a-

prendizagem e suas relacões com a maior ou menor adequação do 

estimulo tecnológico. 

O modelo instrucional proposto na presente pesquisa 

não foi testado ao longo de um per1odo regular de ensino, nem 

foi inserido numa programação mais ampla e abrangente. Contu-

do, alguns resultados obtidos foram bastante significativos e 

per·mitem antecipar um maior impacto do modelo, se conduzido de 

modo sistemãtico e menos restrito ao longo de um período re-

gular de ensino, por exemplo, ao longo de um semestre letivo. 

A maior abrangência desse modelo poderia caracteri-

zar-se por uma programação que incluisse, alem dos materiais 

instrucionais, o treinamento dos professores para uma comuni-

c a ç ã o d. i f e r e n c i a d a c o m s e u s a 1 u n o s , d i a g n o s t i c a n d o n e c e s s i d a -

des especificas de cada um, de acordo com suas diferenças in-

dividuais. 

A utilizaç~o da anãlise de variância multivariada e 

especialmente recomendada para a testagem de hipõteses que en-

volvem duas variãveis dependentes. Muito embora, o referido 

procedimento de anãlise não tenha sido utilizado no pl~esente 

estudo por não estarem as hipõteses relacionando as variãveis 

dependentes - lembrança pt~oduti v a e 1 embrança reprodutiva - en-

t r e s i , s u g e r e - s e q u e f u t u t~ o s e s t u d o s n a ã r e a c o n s i d e r e m e m 

suas hipõteses um relacionamento entre essas variãveis, abor-

dando-as simultaneamente atravês da Anãlise de variãncia mul-
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tivariada. Informação adicionais valiosas poderão ser obti-

das. 

Finalmente, sobre as intenções de extrapolação dos 

resultados da presente pesquisa, CRONBACH & SNO\~ (1977, p. 22) 

afirmam que: 

"quafque.Jr. e.J.:J:tudo e.J.:J:tã.. abe.Jr.:to a uma gltande. am-
pfit u d c. de. i nt e.r...p!L c.t aç õ e.J.:J aft e. h na :ti v aJ.:J e. pJte.-
diçÕe.J.:J vaJr.iadaJ.:J pode.m J.:Je.Jr. 6_e.itaJ.:J J.:JobJLe. o que. a-
c.onte.c.e.Jr.á quando aJ.:J c.ondiçoe.J.:J J.:Je. modi6ic.am. O 
inve.J.:J:tigadofl. n~o ne.c.e.J.:JJ.:Ji:ta de.J.:Jc.uipa!L-J.:Je. J.:Je. J.:Je.u 
e.J.:J ;tudo e.J.:J tã a b e. Jt:t o a di v e..fl.J.:J aJ.:J i n:t e.Jr.p Jte.:t a ç õ e.J.:J , 
quafque.Jt e.J.:Jtudo e.J.:Jtá. O que. ~ Jte.alme.nte. impoJt-
:tan:te.. ~ que.. o p e..J.:J q ui-6 a doJt p e..lt-6 i-6 .ta e..m -6 uM pu-
quiJ.:Ja-6, c.on-6 e.guindo c.ole..taJL .tal c.oJtpo de in-
6 oJtmaç.õ e-6 que., em J.:J e.u de. ui do te.mpo, ac.hado-6 iubJ.:J-
.tanc.iai-6 po-6-6 am J.:J e.Jt ac.umu.lado.õ." 



CAPITULO. V I I 

REFERtNCIAS BIBLIOGRAFICAS 

1 - ANDERSON, R.C. Learning princip1e from text. Journal of 
Educational Psychology, Washington, §.i (1): 26-30, Feb. 
1 97 3 o 

2 - ANGELO, Rute V. Effects of metaphors and paraphrases ~ 
encodings ~verbal i·nformationo Talahassee, Graduate 
School of Education, 1979. (Tese de doutoramento) o 

3 - ANNIS, LoFo Effect of cognitive style and learning passage 
organization on study technique Effectiveness. Journal 
of Educational Psychology, Hashin9ton, 2l_ (5): 620-26, 
Feb. 1979. 

4- ASHER, SoRo, & GOTTMAN, JoMo Sex of teacher and student 
reading achievement. Journal rof Educational Psychology. 
§i (2): 168-171, Oct. 1973o 

5- AUSTIN, D.E.; CLARK, V.; FITCHETT, G.W. Reading righ~ for 
Boys. New York, Appl eton-Century Crofts, 1971. 

6 - --. E d u c a t i o n a 1 p s y c h o 1 o g y : ~ c o g n i t i v e v i e w • N e \<J Y o r k , 
Holt, Rinehart and Winston, 1968. 

7 - --. In defense of advance organizers: a reply to the 
critics. Review of Educational Research, Washington, 
48 (2): 251-57, Apr. 1978 b. 



1 9 2 

8 - AUSUBEL, Dav1d O. The psychology ~ meaningful verbal 
learning. An introduction ~ shool learning. New 
York, Grune & Stratton, 1963. 

9- AUSUBEL, David 0., NOVAK, J.D.; HANESIAN, H. Educationa1 
Psychology: ~ cognitive view. New York, Ho1t, Rinehart 
and Wiston, 1978 a. 

10·- BARDIN, Laurence. L'analyse de contenu. Paris, Presses 
Universitaires de France, 1977. 

1 1 - BAR N E S, B . R . , C L A\~ S O N , E . V • O o a d v a n c e o r gani z e r s f a c i 1 i ta te 
1earning? Recommendations for further research, based 
on an ana1ysis of 32 studies. Review of Educational 
Research, ~ (3): 637-59, July 1975. 

12 - BIERI, J. Parental Identification, acceptance of authority 
and within-sex diferences in cognitive behavior. Journal 
o f a b norma 1 a n d s o c i a 1 P s y c h o 1 o g y, \~as h i n g to n , 6 O ( 1 ) : 
76-9, Jan., 1960. 

13- BLOM, G.E. Sex differences in reading disabi1ity. In: 
CALKINS E. Reading Forum, Bethesda, National Institute 
of Neuro1ogica1 Disease and Stroke, 1971. 

14 - BLOOM, B. Human characteristics and school learning. New 
Y o r k , f., c G r a n - H i l 1 , 1 9 7 6 • 

15- BOYD, W.M. Repeating questions in prose learning. Journal 
o f E d u c a t i o n a 1 P s y c h o 1 o g y ~ \·!a s h i n g t o n , ~ ( 1 ) : 31 - 8 , 
Feb. 1973. 

16 - BRUCE, D.K. The effect of field Dependence and anxiety on 
"t h e p e r c e p t i o n o f s o c i a 1 s t i m u 1 i . D i s s e r t a t i o n A b s t r a c t s , 
London, ~ (6): 3475-6, 1965. 

17- BRUNER, J.S. Toward a theory of instruction. New York, 
Norton, 1966. 

18- CAMPBELL, S.B., DOUGLAS, V.I., MORGENSTERN, G. Cognitive 
styles in hyperractive chi1dren and the effect of 
Methylphenidare. Journal of child psychology and 



193 

psychiatry, ~: (3) 55-67, 1971. 

19 - CARVER, R.P. Understanding information processing, and 
learning from pr·ose material. Journal of Educational 
Psychology, t~ashington, .§i (1): 76-84, Feb. 1973. 

20 - CASHDAN, A. e LEE, V. L~arning styles. London, The Open 
University Press, 1971. 

21 - C O A T E S , S . ; L O R D , f~ • ; J A C A B O V I C S , E • F i e 1 d O e p e n d e n c e -
independence, social and socia1-non-social p1ay in sex 
differences in preschool children. Perceptual and 
t•1otor Skills, iQ (1): 195-202, 1975. 

22 - COHEN, R.A. Conceptual styles, culture conflict, and 
nonverbal tests of intell igence. American Anthr·opologist, 
Z_l: (2) 828-56, 1969. 

2 3 - C O O P, R. H. e SI G E L, I . E. C o g n i ti v e s ty 1 e : i m p 1 i c a ti o n s 
for learning and instruction. Psycho1ogy j___Q_ the 
S c h o o 1 s , \·! a s h i n g t o n , ~ ( 2 ) : 1 5 2 - 6 1 , A p r i 1 1 9 7 1 . 

24 - CRONBACH, L.J.; & SNOW, R. E. Aptitudes and instructiona1 
methods. A handbook for research on interactions. New 
York, Irvington Pub1 ishers, 1977. 

25 - DALE, E. Building ~ learning environment. Indiana, Phi 
Delta Kappa, 1912. 

2 6 - D Y K , R • B . , & \·J I T K I N , H . A . F a m i 1 y e x p e l~ i e n c e s r e 1 a t e d to 
t h e d e v e 1 o p m e n t o f d i f f e r e n t i a t i o n i n c h i 1 d 1~ e n . C h i 1 d 

D e \' e I o p_m e '2.!. , h' a s h i n g t o n , }_§_ : ( 2 ) 2 1 - 5 5 , J u n e 1 9 6 5 . 

2 7 - O O \·J N I E , N • t~ . & H E A T H , R • H . B a s i c s ta t i s t i c a 1 me t h o d s • 
New York, Harper and Row, 1974. 

28 - ED\·JARDS, A.L. Experimental design ~ psychological research, 
N e \·J Y o r k , H o 1 t , R i n e h a r t e H i n s t o n , 1 9 7 2 . 

29- EHRI, L. & MUZIO, I.M. Cognitive style and reasoning about 
speed. Journa1 of Educationa1 Psychology, Washington, 



194 

_§___§_ (4): 569-71, Aug. 1974. 

30- FATERSON, H.F. & HITKIN, H.A. Longitudinal study of 
deve1opment of the body concept. Deve1opmenta1 
Psycho1ogy, Washington,~ (3): 429-38, May 1970. 

31 - FOX, G.T. & DE VAULT, M.V. Techno1ogy and humanism in the 
c1assroom: Frontiers of educationa1 practice. Educationa1 
Techno1ogy, New Jersey, _!_i (10): 7-12, Oct. 1974. 

32 - FRASE, L. T. Inf1uence of sentence arder and amount of 
higher 1eve1 text processing upon reproductive and 
productive memory. American Educationa1 Research Journa1. 
7 (3): 307-19, 1970. 

33 - Structural ana1ysis of the know1edge that resu1ts 
from thinking about text. Journal of educational 
Psycho1ogy Nonograph, Hashington, v. 60, n. 6, 1969. 

34- FRASE, L. T.; PATRICK, E.; ·scHUMER, H. Effect of question 
position and frequency upon 1earning from text under 
different 1eve1s of incentive. Journa1 of educationa1 
p s y c h o 1 o g y , \~ a s h i n g to n , §_.1_ ( 1 ) : 5 2 - 6 , F e b . 1 9 7 O . 

35 - ---. Integration of written text. Journal of Educationa1 
Psycho1ogy, HashingtoD,.§_i (2): 252-61, Oct. 1973. 

36- FRIEDMAN, M.M., & GREITZER, F.L. Organization and study 
time in 1earning from reading. Jour·na1 of Educationa1 
Psychology, Hashington, ~ (6): 609-16, Dec. 1972. 

37 - FURUKAWA, J.M. Cognitive processing capacity and 1earning 
mode effects in prose learning. Journa1 of Educationa1 
Psycho1ogy, Washington,~ (6): 736-43, Dec. 1977. 

38 - GAGE, N.L. & BERLINER, D.C. Educationa1 Psycho1ogy, 
Chicago, Rand Me Na11y, 1975. 

39 - GAGNt, E. Long term retention of information. Review of 
E'ducationa1 Research, Hashington, 48 (4): 629-65, 
Oct. 1978. 



1 9 5 

40- GAGNt, R.M. Como~ realiza· a aprendizagem. Rio de Ja-
neiro, Ao Livro Tecnico, 1971. 

41 - GARDNER, R.H. JACKSON, D.N., & MESSICK, S.J. Personality 
organization in cognitive controls and intellectual 
abilities. Psychological Issues, v. 2, n. 4, 1960. 

42- GLYNN, S.M. & DI VESTA, F.J. Outline and hierarchical 
organization as aids for study and retrieval. Journal 
of Educational Psychology, Washington, 69 (2): 89-95, 
Apr. 1977. 

43 - GOODENOUGH, D.R. & WITKIN, H.A. Origins of field -
dependent and field independent Cognitive Styles, 
Princenton, Educational testing Service, July, 1977. 

44- GOUGH, H.G., & OLTON, R.M. Field independence as related 
to nonverbal measure of perceptual performance and 
cognitive abil ity. Journal Q_f_ Consul ting and Cl inical 
P s y c h o 1 o g y , \·J a s h i n g t o n , 3 8 ( 3 ) : 3 3 8 - 4 2 , 1 9 7 2 . 

45 - GREENWALD, E.R. Perceptual style in relation to role 
choices and motivacional variab1es. Dissertation 
Abstracts International, 21/928, 29, 1968. 

46- GRIPPIN, P.; OHNMAEHT, F.; CLARK, R.~ cross-sectional 
study .Q_i_ cognitive variab1es. Trabalho apresentado no 
Northeastern Educationa1 Research Association (Servi-
ço de Reprodução de Documentação ERIC, n9 ED 095997). 

47 - GUILFORD, J.P. & FRUCHTER, B. Fundamental statistics in 
P s y c h o 1 o g y -ª-~ E d u c a t i o n . T o k i o , r~1 c G r a vJ - H i 1 1 , l 9 7 3 . 

4 8 - H U C K, S. W. , C O RI~ I E R, H. H. , B OU N D S, vJ. G . R e a di n g s ta tis ti cs 
and research. New York, Harper and Roe, pub1ishers, 
1 9 7 4. 

49 - HUNT, D.E. Person - environment interaction: a chal1enge 
found \'.'anting before it \·Jas tried. RevievJ of Educational 
Research, Washington, 45 (2): 209-30, Apr. 1975. 



196 

50 - JOHNSON, R.E. Abstractive processes in the remembering 
of prose. Journal of Educationa1 ~cho1ogy, \1ashington, 
66 (5): 772-79, Oct. 1974. 

5 1 - J O Y C E , B . & W E I L , t~ • f., o d e 1 s o f t e a c h i n g . E n g 1 e vJ o o d 
C1iffs, Pretice-Ha11, 1972. 

52 - KAGAN, J. A Deve1opmenta1 approach to conceptual growth. 
In : K 1 a u s me i e r, H . J . & H a r r i s , C . H . Ana 1 y si s _Qf concept 
1 e a r n i n g . N e \'1 Y o r k , A c a d em i c P r e 5 5. , 1 9 6 6 • p . 9 7 - 1 1 6 . 

53 - --. Developmenta1 5tudies on reflection and analysis. 
In: Kidd, A. e Rivoire, J. P~rceptua1 and conceptua1 
development ~ chi1dren. New York, Internationa1 
Univer5ity Pr'e5s, 1966. p. 487-524. 

54---. Per5ona1ity and the leãrning process. In: KAGAN, J. 
Creativity and 1earning. Bo5ton, Beacom Pres5, 1970. 
p. 153-63. 

55 - ---. Reflection impulsivity: the genera1ity and dinamics 
o f c o n c e p t u a 1 t em p o . I n : S P E R R Y , L • L e a r' n i n g p e r forma n c e 
and individual differences; ~say~ and l~eadings. New 
York, Scott Foresman Co., 1972. 

56- KAGAN, J.; PEARSON, L.; WELCH, L. The chi1d sex role 
c1assification of school objects: Chi1i Deve1opment, 
\·!a s h i n g to n , ~: 1 O 5 1 - 5 6 , f·1 a r • I O e c • 1 9 6 4 • 

57 - --. f·1 o di f i a b i 1 i ty o f a n impu l si v e tempo . In : G e 1 f a n d , 
O . f·'!. ~~i a 1 1 e a r n i n 51 a n c h i 1 d h o o d . B e 1 mo n t, B r o o k 5 I 
Cole, 1969, p. 254-61. 

5 8 - ~~ A G A N , S . F i e 1 d D e p e n d e n c e a n d c o n f o r m i t y o f r u r a 1 f·~ e x i c a n 
and urban Anglo-american children. Chi1d deve1opment, 
\·J a s h i n g to n , ~ ( 3 ) : 7 6 5 - 7 1 , Se p t . 1 9 7 4 . 

59 - ~~A P L A r\ , R . E f f e c t s o f 1 e õ r n i n g prose w i t h v e r s u s v1 h o 1 e 
presentations of instructiona1 objectives. Journa1 ~ 
Educationa1 Psychology, Washington, 66 (5): 787-92, 
Oct. 1974. 



l 9 7 

6 O - E f f e c t o f e x p e r i e n c e a n d s u b j e c t s • u s e o f Di r e c ti o n s 
upon learning from pr-ose. Journal ~ Educational 
Psychology, Hashington, _§-ª. (6): 717-24, Dec. 1976. 

61 - KENNEDY, J.J. An intuitive approach to the design and 
learning disabilities. Journal of learning disabilities, 
~ (1): 331-6, 1974. 

62 - KINTSCH, W. & KOZMINSKY, E. Summarizing Stories after 
l~ e a d i n g a n d 1 i s t e n i n g . J o u r n a 1 ~ E d u c a t i o n a 1 P s yc h o l o g y , 

\·J a s h i n g t o n , ~ ( 5 ) : 4 91 - 9 9 , O c t . l 9 7 7 . 

63- KINTSCH, W. et alii. Comprehension and recall of text as 
a function of content variables. Journal of Verbal 
_hearning and Verbal Behavior, _li (1): 196-214, 1975. 

6 4 - L A\~ T O N , J . T . & \~A N S K A , S . K . A d v a n c e o r g a n i z e r s a s a 
teaching strategy: a reply to Barnes and Clav.'son. Revie\o: 
o f E d u c a t i o n a l R e s e a r c h , \·J a s h i n g t o n , 4 7 ( 1 ) : 2 3 3 - 4 4 , · 

Jan. 1977. 

65- LEFCOURT, H.M., HOGG, E., & SORDONI, C. Locus of control~ 
field Dependence and the conditions arousing objectives 
s u b j e c t i v e s e 1 f - a \'l a l'"' e n e s s . J o u r- n a 1 o f R e s e a r c h i n 
Personal ity, v. 9, n. 1, 1975. 

66 - LEVINE, R.A. Cross cultural study in child Psychology. In: 
l·1USSEN, P.H. Carmichael' s manual of child psychology. 
New York, Wiley, 1970, v. 2. 

67 - LEWIN, Zaida G. Car~ncia cultural: uma questao educacional 
o u s e m â n t i c a ? P o l'"' t o A 1 e g r e . C a d e r n o s ~ P s i c o 1 o g i a A -
p 1 i c a d a . P o l~ t o A 1 e g r· e , !!_ ( 1 ) : 4 7 - 6 O , J a n . 1 9 7 6 . 

6 8 - -- . I n t e l'"' a ç õ e s e n t r e e s t i l o s c o g n i t i v o s ; p r o c e s s o s c o g -
nitivos de aprendizagem e est1mulos tecnolÕgicos. 
Tecnologia Educacional, Rio de Janeil~o, ]_ (24): 35-42, 
Set. 1978. 

69- --. Pr~-escola: mais um fator na promoção das desigual-
dades sociais? Educõcão, Bras1lia, 8 (31 ): 2-16, Jul. 



198 

1 9 7 9. 

70 - --. Tempo Conceitual e Sucesso Escolar. Cadernos de Pes-
quisa, São Paulo, (34): 3-20, 1980. 

71 - r~ACCOBY, E.E. The development of sex differences. Stanford, 
Stanford University Press, 1966. 

72 - MACCOBY, E.E., & JACKLIN, C.N. The psychology of sex 
diffet~ences. Stanford, Stanford University Press, 1974. 

73 - MARQUES, J.C. Çompreensão do comportamento. Porto Alegre, 
Globo, 1979. 

74- ---. Paradigma para anãlise do ensino. Porto Alegre, Glo-
bo, 1977. 

75 - MATTOSO, C.J. Dicionãrio de 1ingUfstica e gramãtica. Pe-
tr5po1is, Vozes, 1968. 

7 6 _ 1·1 A Y E R , R . E . A d v a n c e o )~ g a n i z e r s t h a t c o m p e n s a t e f o r t h e 
organization of text. Journal Q_!_ Educationa1 Psycho1ogy, 
H as h i n g to n, 7 O (. 6 ) : 8 8 O- 8 6 , O e c . 1 9 7 8 . 

· 7 7 - --. I n f o r ma ti o n pro c e s si n g v a r·i a b 1 e s i n 1 e a r n i n g to s o 1 v e 
pr'oblems. Review of Educationa1 Research, Hashington, 
45 (4): 525-41, Fa11 1975. 

7 8 - -- . So111e c o n d i t i o n s o f me a n i n g f u l l e a )~ n i n g f o r c o m p u te r 
Programmi ng: Advance ol~gani zers ·and subject control of 
frame arder, Journ~ of Educational Psychology, 
\·J a s h i n g t o n , §-ª_ ( 2 ) : 1 4 3 - 5 O , A p r . 1 9 7 6 • 

7 9 - --. . T \·J e n t y y e a r s o f r e se a r c h o n a d v a n c e o r g a n i z e r s : 
assimilation theory is still the best predictor of 
r e s u l t s . I n s t r u c t i o n a l S c i e n c e • P.. m s t e 1~ d a m , 8 ( 2 ) : 1 3 3 -
67, Apr. 1979. 

8 O - 1·1 A Y E R , R • E • ; S T I E H L , C • C • & G R E E N O , J . G • A c q u i s i t i o n t o 

understanding and skill in relation to subjects 
" p }~e p ã r a t i o n a n d m e a n i n g f u 1 n e s s o f i n s t r u c t i o n . J o u 1~ na l 
o f E d u c a t i o n a 1 P s y c h o 1 o g y , \·! a s h i n g t o n , §2_ ( 3 ) : 3 31 - 5 O , 



199 

June 1975. 

81 - MEDEIROS, M.F. Aprendizagem independente: proposição e 
testagem de um modelo para individualização~ ensi-
no. Porto Alegre, UFRGS, 1975. (Diss. f~estr. Educa-
çao - UFRGS) 

82 - MEYER, B.J.F. & MCCONKIE, G.W. What is recalled after 
hearing a passage. Journal of Educational Psychology, 
Hashington, ~ (2): 109-17, Oct. 1973. 

83 - MILLER, R.B.; PERRY, F.L. & CUNNINGHAM, D.J. Differential 
forgetting of superordinate and subordinate information 
acquired from prose material. Journa1 of Educational 
P s y c h o 1 o g y 3 \·! a s h i n g to n , 6 9 ( 6 ) : 7 3 O - 3 5 , D e c -~ 1 9 7 7 . 

84 - MINTURN, L. & LAMBERT, W.W. Mother of six cultures. ---
antecedents ~ chi1drearing. New York, Wiley, 1964. 

85- MOORE, S.F.; GLESER, G.C.; WARM, J.S. Cognitive style in 
the organization and articulation of ambiguous stimuli. 
Psychonomic Science, 1_l (1): 243-44, 1975. 

86 - MOREIRA, M.A. A teoria de aprendizagem de David AUSUBELcomo 
sistema de referência para a organização de conteúdo de 
F1sica. Revista Brasileira de F1sica, 9 (1): 275-91, 
1979. 

87 --.Experimental Col1ege Physics Cource based on Aus·ubel' s 
learning theory. Science Education, Florida, 62 (4): 
529-45, 1978. 

8 8 - t·1 Y E R S , J . L . , P E Z D E K , K . & C O U L S O N , D . E f f e c t o f p r o s e 
organization upon free recall. Journa1 of Educational 
Psycho1ogy, Hashington, ~ (3): 313-20, Dec. 1973. 

89- NEALE, D.C., GILL, N. & TISMER, W. Relationship between 
attitudes tovJard school subjects and schoo1 achievement. 
Journal of Educational Research, Washington, 63 (2): 
232-37' 1970. 



200 

90- NEBELKOFF, E.B., & OREYER, A.S. Continuous - discontinuous 
concept attainment as a function of individual differences 
i n c o g n i t i v e s t y 1 e . P e r c e p t u a 1 a n d t~ o to r S k i 1 1 s , 3 6 ( 2 ) : 
655-62, Apr. 1972. 

91 - O O O M , R . O . , l~ C I N T Y R E , C . \•J • & N E A L E , G . S . T h e i n f 1 u e n c e o f 
c o g n i t i v e s t y 1 e o n p e r c e p t u a 1 1 e a r n i n g . C h i 1 d O e v e 1 o pm e n t , 
Hashington, ~ (3): 883-91, Sept. 1971. 

9 2 - O L T r~ A N , P . K . , e t a 1 i i . P s y c h o 1 o g i c a 1 d i f f e r e n t i a t i o n s a s a 
factor in conflict usolution. Jou\~nal ~ Per·sonality õnd 
Social Psychology, Washington, 32 (3): 730-36, Sept. 
1 9 7 5. 

9 3 - O L T t~ A N , P . K . ; R A S K I N , E . ; W I T K I N , H • A . G r o u p Em b e d d e _i 
~ures Test. Palo Alto, Calif., Consulting Psychologist 
Press, 1971. 

94 - PARRA, Nelio. Ensino individualizado- programas e mate-
riais. São Paulo, Saraiva, 1978. 

95 - PENNA, FIRME, T. Effects of social reinforcement on self----
steem of mexican-american children. Stanford, Stanford 
University, 1969. (Tese de Doutorado) 

96 - PELTIER, G.L. Sex differences in the school: Problem and 
pro p o se d sol u ti o n . P h i O él ta K a p p a n , 5O ( 3 ) : 1 8 2- 8 5 , 
No v. 1968. 

97 - PERLf~UTTER, J. & ROYER, J.M. Organization of prose materials: 
stimulus, storage, and retrieval. Canadian Journal of 
Psychology, ~ (2): 200-9, 1973. 

9 8 - P O P O V I C , A . ~L A b o r· d a g e n s e d u c a c i o n a i s da E d u c a ç ã o . P r e -E s -
colar. In: SEMINARIO BRASILEIRO DE TECNOLOGIA EDUCACIO-
NAL, 9. Anais. Rio de Janeiro, Instituto de Tecnologia ---
Educacional, 1978. p. 32-45. 

99- QUINLAIN, O.M., & BLATT, S.J. Field articulation and 
performance under stress: Differential Productions in 
surgical and psychiatric nursing training. Journal of 

BIBLIOT.:cA s TO~!:\L 08 EDUCAçAo J 
FACULDADE DE EDUÇAÇ~O • UFRGS 



2 01 

c o n s u 1 t i n g a n d c l i n i c a 1 ~y c h o 1 o g y , \~a s h i n g to n , 3 9 ( 2 ) : 
517-34, Oct. 1972. 

100 - RAMIREZ, M. Identification with Mexican fami1y values and 
authoritarianism in r~exican-Americans. Journal of Social 
Psychology, ?_]_, (2): 3-11, 1972. 

101 - RAMIREZ, M., & PRICE-WILLIAMS, D.R. Cognitive styles of 
children of three ethnic groups in the United States. 
Journal of Cross Cultural Psychology, 5 (2): 424-33, 
1 9 7 4. 

102 - RIESSMAN, Frank. The strategy of style - In: SPERRY, Len. 
Learning perfor·mance and individual differences - Essays 
and readings, Illinois, Scott, Foresman and Co., 1972. 

103 - RODRIGUES, Aroldo. ~pesquisa experimental em Psicologia e 
educacão. Rio de Janeiro, Vozes, 1976. 

104 - ROLLINS, H.A., & GENSER, L~ Role of cognitive style in a 
cognitive task: a case favoring the impulsive approach 
to problem solving - Journal of Educationa1 Psychology. 
§i (3): 281-87, June 1977. 

105 - RONCA, A.C.C. Q_ efeito dos or~izadores pr·evios ~ apr·en-
dizagem siqnificativa ~textos didãticos. São Paulo, 
PUC, 1976. (Diss. Hestr. Educação- PUC/SP) 

106- ROTHKOPF, E.Z. Some theoretical and experimental appt~oaches 

to problems in written instruction. In: KRUMBOLTZ, J.D. 
L e a r n i-~~ a n d t h e E d u c a t i o n a 1 P r o c e s s . C h i c a g o , R ê n d 

r·í c N a 1 1 y , 1 9 6 5 , p . 1 9 3 - 2 2 2 . 

107 - RUBLE, D.N. & NAKAMURA, C.Y. Task orientation versus social 
orientation in young children and their attention to 
relevant social cues. Child Development, Washington, 43 
(2):471-80, June 1972. 

108- SANTOSTEFAI~O~ S. & PALEY, E. Development of cognitive 
controls in children. Child Development, Washington, 35: 
939-49, Mar./Dec. 1964. 



202 

109 SCHWAB, J.J. Biological sciences curriculum study. New 
York, Wiley, 1965. 

1 1 O - S H I N E D L I N G , H • r~ . & P E D E R S E N , D . t~ • E f f e c t s o f se x o f te a c h e r 
and student on childrens' gain in quantitative and 
verbal performance. Journal of Psychology~ r~assachussetts, 
?_§_ (4): 79-84, 1970. 

lll - SHAPSON, S.M. Hypothesis Testing and cognitive Style in 
children, Journal of Educationa1 Psychology, Washington, 
_§_2. (4): 452-63, Aug. 1977. 

112 - SNOW, R.E. Aptitude - Treatment Interactions ~ !ducation~ 
R e s e a r c h . T h e H a g u e . I n t e l~ n a t i o n a 1 S y m p o s i um o n E d u c a ti o na 1 
Testing, 1973. 

113 - SPERRY, Len. Learning performa,nce and individual diffe}~ences

~ s a y s a n d r e a d i n g ~ . I 1 1 i n o i s , S c o t t , F o l~ e s m a n , 1 9 7 2 . 

114- STASZ, C.; et alii. Field Independence and the Structuring 
of Knowledge in a Social studies Minicourse. Journal of 
E d u c a t i o n a 1 P s y c h o l o g y , \·! a s h i n g t o n , 6 8 ( 5 ) : 5 5 O - 5 8 , 
Oct. 1976. 

115 - STEIN, A.H.& SMITHELLS, J. Age and sex differences in 
children's sex-role standards about achievement. 
De v e 1 o pm e n ta 1 P s y c h o 1 o g y, t·J as h i n g to n , ( 2 ) : 2 52-59, 
f.iar.l969. 

1 1 6 - S U C H r., A N , R . J . 11 A mo d e l f o r t h e a n a 1 y s i s o f i n q u i r y .. I n : 
f~ L A U S J~j E I E R , H • H • & H A R R I S , C . t•! • A n a l y s i s ~ _!_ -~~-n c e p t 
learning. New York, Academic Press, 1966, p. 177-88. 

1 1 7 - S U D 1·1 A N , Se ym ou r . A p p 1 i e d S a m p l i n g . N e \•/ Y o r k , A c c. de m i c 
Pl~ess, 1976. 

118 - TABA, Hilda. Teacher's handbook for elementary social 
s t u d i e s . f.1 a s s a c h u s s e t t s , ~. s s i d o n - t·J e s 1 e y , 1 9 6 7 . 

1 l 9 - T f\. B A , H i 1 d a & F R E E!·~ .A. N , E . T e a c h i n g s t t~ a t e g i e s a n d t h o u g h t 

p }~o c e s s e s . I n : H Y !·i A N , R • T • T e a c h i n g V a n ta g e ~ i n t s 



203 

for study. New York, J.B. Lippincott Company, 1968. 

120- TAYLOR) \~.L. C1oze procedure: a nevJ too1 for measuring 
readabi1ity. Journa1ism Quarter1y,i.Q_ (2): 515-433) 
1 9 53. 

121 - TENENBAUM, A.B. Task - dependent effects of organization 
a n d c o n t e x t u p o n c o m p r e h e n s i o n o f p l~ o s e . J o u l~ n a 1 o f 
E d u c ~j_Q n a 1 P s y c h o 1 o g y , t~ a s h i n g t o n , 6 9 ( 5 ) : 5 2 8 - 5 3 6 , 
1 9 7 7. 

122 - TOBIAS, Sigmund. Achievement, treatment interactions. 
Review of Educationa1 Research Association. 46 (1): 61-
74, Winter 1976. 

123- TORRANCE, E.P. Creative abi1ities of e1ementary schoo1 
c h i 1 ·d r e n . I n : M I C H A E L , H . B . T e a c h i n g f o r c r e a t i v e 
e n d e a v o l" ; b o 1 d n e \1/ v e n t u r e s . B 1 o o m i n g t o n , I n d i a n a 
University Press, 1968. p. 3-24. 

124 -VIANNA, H.M. Testes em educação. São Paulo, !brasa, 1973. 

1 2 5 - 1~ A R D , W . C . C o r r e 1 a t e s a n d i m p 1 i c a t i o n s o f s e 1 f - r e g u 1 a to r y 
behaviors. New Jersey, Educationa1 Testing Service, 
1 9 7 3. 

126 - WARREN, J.R. Adapting instruction sty1es of 1~arning. 
Findings. Educationa1 Testing Service, l= (5), 1974. 

127 - WEST, L.M.T. & FENSHAM, P.J. Prior know1edge of advance 
organizers as effective variab1es in chemica1 1earning. 
Journa1 of Reseal"ch in Science Teaching. 13 (3): 297-
306, 1976. 

1 2 8 - \~ I T K I N , H . A . P s y c h o 1 o g i c a 1 d i f f e r e n t a t i o n , N e \'J Y o l .. k , J o h n 
\·Jiley, 1962. 

129---. Cognitive pattel .. ning in mildly retarded boys. Chil~ 

O e v e 1 o p m e n t , \·! a s h i n g t o n , 'i]_ ( 2 ) : 3 O l - l 6 , J u n e l 9 6 6 . 

130 - ---. Fie1d - dependent and field - independent cognitive 



204 

styles and their educational impl ication. RevievJ Q_f_ 
E d u c a t i o n a 1 R e s e a r c h , \·J a s h i n g to n , 4 7 ( 1 ) : 1 - 6 4 , j a n . 
1977a. 

1 3 1 - --. P e r s o n a 1 i t y t h r o u g h p e r c e p t i o n . \~e s t p o r t , H a r· p e r , 
1954. 

132 ----.Role of the field - dependent and field independent 
cognitive styles in academic evolution: a longitudinal 
s t u d y . J o u r n a .l_ ~ E d u c a t i o n a 1 P s y c h o 1 o g y , \·! a s h i n g to n , 
~2_ ( 3 ) : 1 9 7 - 21 1 , J u n e 1 9 7 7 b . 

l 3 3 - ---. S o c i a 1 c o n f o r m i t y a n d p s y c h o 1 o g ·i c a 1 d i f f e r e n ta ti o n . 
Princeton, Educational Testing Service, 1974. 

1 3 4 - \11 T K I N , H • A • & B E R R Y , J . \~ . P s y c h o 1 o g i c a 1 d i f f e r e n t i a t i o n 
in cross cultural perspective. Journal of Cross-
Cultural Psychology, .§. (3): 4-87, 1975. 

135 - WITKIN, H.A. & GOODENOUGH, O. Field dependence and 
interpersonal behavior. Psychological Bulletin, 84 
(4): 661-89, July 1977b. 

136 - ---. Field dependence revisited. Princeton, Educational 
Testing Service, 1977a. (Research Bulletin, 77-16) 

137- HlTKIN, H.A.; GOODENOUGH, D.R.; KARP, S~A. Stability of 
cognitive sty1e from chi1dhood to young adulthood. In: 
SPERRY, Len. Learning performance and individual 
d i f f e 1~ e n c e s ; ~ s a y s. a n d r e a d i n g s . I 1 1 i n o i s , S c o t t , 
Foresman, 1972. 

l 3 8 - \·J I T K I N , H • A . ; G O O D E N O U G H , D . R • ; O L T t·1 A N , P . K • P s y c h o 1 o g i c a 1 
differentiation: current status. Princeton, Educational 
Testing Service, 1977. (Research Bulletin, 77-17) 

139- YEKOVICH, F.R. & KULHAVY, R.\o!. Stl~uctut"al and contextual 
effects in the organization of prose. Journa1 of 
Educational Psychology, Washington, 68 (5): 626-35, 
Oct. 1976. 



208 

!\O~~E SEXO 

11~ S T R U Ç Õ E S : E s t c c um t e!:: te: d c s u .:1 h a b i l i d :1 à c em d c s c o b r i r 

uma forma siop.les quando oculta num padr;o complexo. 

J ... q ui esta uma forma simples -que nos denominamos de "X": 

Esta í o :- n1 2 s i m p l e: s denominada " •• 11 .... c.sta oculta àcntro àc uiila figura 

~Els complexa ~baixo: 

T (· n t :; ci e s c o b r :i r a f o r ~1 a s i c p 1 e r, n ;; 1 J t.;, u r 2 c o ni p 1 c :·: 2 c sub i i n i' ;1 .: 

figura coo l;pis àireta~cnte sobre as 1 • • 
~1-:1nas figur<1 C (; ::- p 1 C :·: c> • 

1o::r:;é. si::-.p1es í.: 

t c;:: 2 :·1 E S ;.; :'·. !J J E E Ç .:~O d e n L r o d a f i t. u r z, r~ c ::-. Í' 1 t.: :: 2 , e:·::: t 2 ::~c:; t c c c r.: o 

t ~r~ 1 r. 2 r,'." i r c - . 
~ ~2~:~2 p2T2 ~~r:~lC2T 
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Est2. e a solução corréta,com a forma simples sublinhada sobre as linhas 

2a figura co~ple~a: 

Observe que o triangulo da parte superior direita c o corrcto;o trian-

t;u1o da part(; super1or -esquerda e di ::-cção c-<1pr(·Sc·nta 

posta e portanto nao e correto. 

,\ g o r a v 2 r.: o s t c n t a r u m o u t r· o p r o b 1 e m a p a r a p r él. t i c ;1 r . D e s c u b r a e s u b 1 1 n h ~ 

a íorma simples denominada !'Y'' na figura comple:-:;;. 1ocalizadél. logo abai-

):o dela: 

Cb.st:rvc - . 
pat;,1n;:. n :· o :·: : ::: a vc-rific2r soluç2o. 
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Solução: 

-~ . - . p r o :-: l m a s p a g l n a s 1rao aparecer problemas C0:-:10 esses ;}CÍma.Em 

caàa p~q;ina vocc -vcra um<1 figura c o r. p 1 c :·: a c logo ;1hai:-:o uma íigu-

ra que corrcsponde a forma SÍQplcs que cstn oculta ne];}.rara cada 

problema olhe na ultima folha para s~hcr qual c a forma simples 

que dcvc dcscobrir.Tente ,então, sublinha.::la com lápis sobre as 

linhas da figura complexa. 

Observe estes pontos: 

].Olhe para as formas simples tantas vezes quantas for~m necessa-

2.APAGUE TODOS OS ERROS. 

3 . R e s o l •: a c s p r o h 1 t: :71 a s n c o r c c r:1 e r;: q u c a ;' :; r e c t:: í.1 • :·~ ã o p u i c u :li p r o 

b } c ::-: 2. , a r. ~ r: o s q t: c \' c- é c c s t c j a a l"' s o ~ u t 2. ;:: c n t c " 0 ::; Í' :~ c a ::: o " n c 1 c . 

4.St.:blinhe ,, ...... "') 
\. ...... , .. 

. ,_ 
poocra 

S.A for~a si~pl~~ esta sc~prc prcsc~t~ f i g 1_! r- 3 C O r.; p } L' :-: a COTI! o 

:·: := s :·: : .. s r r~ o P o 1~ ç c) r: s 

c o ::: ç u E: ·""' r ~ r c c e :1 ~ u 1 t i ::-.. "1 f o 1 h a d :) t (' s t c . 
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P R I 1·1 E 1 R A S E S S Ã O 

Descubra a forma simples "B" 

,' 

Descubra a forma sioples "G" 

S 1 ~ 2 :1 d i :~ n t c 
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Descubra a forma simples "D" 

Descubra a forma simples "E" 

c; i ~· :l ·'" c~ 1 :i n t f• 
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Descubra a forma simples 11 C 11 

G 

Descubra a forma simples lt --.11 
t 
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Descubra a forma simples "A 11 

Por favor 1'ARE.Aguarde instruçÕes 
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SEGUNDA "SESSÃO 

Descubra a forr.1a silllp1cs 11 G" 

D c.: s c u b r a a f c• r r.; 2 s :i r::? J r~ s 11 ~ I I 
r\ 

Siga adiante 

:S 
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Descubra a forma simples "G" 

Descubra a forma simples ''E'' 

Siga 2.diante 



21 7 
·::-~ 

Descubra a forrnn simples "B" 

Descubro. a forr:1a simplc:s 11 C 11 

Siga adinntc 
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7 

Descubra a forma simples "E" 

Descubra a for:-:~a simples "D" 

Siga adiante 



21 9 
., ~. 

Descubra a forma simples''H" 

POR FAVOR PARE.Aguardc i11struçoes 
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TERCEIRA SESSÃO 

Descubra a forma simples"F" 

Descubra a forma simples ''G'' 

Siga adiante 
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i • 

Descubra a forma simples "C" 

Descubra a forma simples "E" 

Siga adiante 
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1 o r~ 
I _,1 '·} • 

Descubra a forma simples "B" 

Descubra a forma simples"E" 

Siga adiante 
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-; r· ,• 

Descubra a forma simples "A" 

Descubra a forr.1a simples"C" 

Siga adiante 
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. ) L • 

Descubra a forma simples"A" 

POR FAVOR PARE.Aguardc instruçocs. 
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Descubra a forma simples "A" 

Descubra a forma simp1es"C" 

Siga adiante 
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Descubra a forma simples"A" 

POR FAVOR PARE.Aguardc instruçoes. 
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-A P E N D I C E 2 

TEXTOS: ESTRATtGIA DE APOIOS ORGANIZACIONAIS 

Equipe de elaboração de Textos: 
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TEXTO 1 

LEIA COM ATENÇ~O, SILENCIOSAMENTE, O TEXTO. 

PROGRESSO 

o progresso e o resultado do conhecimento acumula-
do e da reunião das invenções e idéias de cada 
epoca, por isso, do tempo das cavernas aos dias 
de hoje, a vida do homem mudou muito. 

Sobre esta terra, velha de quatro a cinco bi-
. . 

lhões de anos, o homem luta para viver. Seu progresso e modo 
de vida de hoje e o resultado de contribuições de muitas ep~ 
cas. 

O homem foi acumulando conhecimentos e trans-
mitindo-os ãs novas gerações. 

A principio os grupos humanos viveram de fru-
. . 

tos e perseguiram a caça. Durante milhares de seculos, habi-
. . . 

taram florestas e vegetação exuberante. Perseguindo a caça, 
espalharam-se por todos os lugares e foram se adaptando pou-
co a pouco a climas e regiões diferentes. 

Com suas mãos o homem começou, então, a trans 
formar as coisas da natureza. Transformou pedras e paus,cons-
truiu ferramentas. Tambem lutou com seus semelhantes, dispu-
tando bons lugares de caça e pesca. 

O homem aumentava sua linguagem. A cada nova 
descoberta, surgiam novos gestos, gritos e palavras. O ho 
mem inventava sons diferentes para os seus atos e para os 
objetivos que utilizava. 

Descobriu o poder do fogo e pôde, assim, de ~ 
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fender-se melhor dos animais e do frio e cozinhar seus ali 
mentos. Vivia sempre em grupos. Inventava cultos mãgicos p~ 
ra explicar os mistérios ao seu redor. Eram muitas as 
coisas que não conseguia entender: a chuva, o trovão, as 
estrelas, o raio .•• 

P a r a s a t i s f a z e r s u a s n e c e s s i d a de s , o homem o.!:. 
ganizou sua sociedade. Criou instituições. Alem da familia, 
a escola, o governo, o exercito ... Desta forma ele cuida-
va d~-educação dos filhos,da vida e da segurança do grupo. 

Na familia, nas escolas, nas cidades e nos 
campos, o homem ensina v a aos seus fi 1 h os o que . seus pais 
e avõs lhe ensinaram antes. O conhecimento acumulado fazia 
com que não fosse preciso que cada geração descobrisse to-
das as coisas de novo. 

As invenções juntavam-se aos conhecimentos. 
Eram mais informações que os pais tinham para transmitir 
aos seus filhos. 

Algumas invenções foram espantosas. A bÜsso 
la, por exemplo, deu muito mais segurança âs viagens e pe.!:. 
mitiu que os homens se aventurassem a ir mais longe com 
seus barcos e chegassem ate a terras desconhecidas. O pa -
pel e a imprensa mudaram as coisas em sua epoca. Com essa 
invenção tornou-se possivel divulgar mais facilmente as 
ideias e modificar as maneiras de pensar. 

Os homens passaram a se comunicar mais ~api 

damente e de repente a~ dist~ncias pareciam ter menos im -
portância devido a muitas invenções como o telegrafo, o 
telefone, o avião, a televisão ... 

Assim as invenções foram somando-se aos 
conhecimentos jã acumulados e as novas geraçoes recebiam 
mais e mais informações de seus pais. 
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O conhecimento e as invenções, acumulando- se 
por muitos anos, provocaram novas ideias. 

Sim, e claro que os grupos mais jovens tinham 
muito que pensar! E utilizavam-se do conhecimento e das 
invenções que receberam de seus pais e av5s. 

E assim o homem foi mudando sua vida: das caVer 
nas para as cidades, da caça e da pesca para a agricultura 
e a indústria, do lombo dos animais para o automõvel e o 
avião. 

o progresso foi e e o resultado do acumulo 
de conhecimentos anteriores e de invençeos 
que, somados, provocam novas idéias e no 
vas formas de vida. 
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TEXTO 2 

LEIA COM ATENÇAO, SILENCIOSAMENTE, O TEXTO. 

DESENVOLVIMENTO: MUDANÇAS E CONTINUIDADE 

o progresso humano e resultado do conheci-
mento acumulado de muitas epocas somado ãs 
invenções. Isto gera novas ideias e novas 
formas de vida. No progresso hã mudanças , 
mas tambem hã CdntinOidade. 

Você jã verificou que as modificações foram 
muito grandes na vida dos homens desde a epoca das cavernas 
ate os dias de hoje. Mas os homens não mudaram tudo de uma 
sõ vez. Quando os grupos humanos progridem, quando as soei~ 
dades se alteram, algumas coisas se modificam e outras per-
manecem iguais. No progresso dos grupos sociais hã mudança 
e continuidade. 

Na vida dos grupos humanos tanto a mudança·co 
mo a continuidade sao normais e inevitavelmente acontecem. 

Não e possivel modificar tudo completamente 
e sempre. Se fosse assim, cada geração mudaria tudo que as 
geraçoes anteriores haviam feito e o mundo não progrediria. 

Você jã verificou que cada geração fez suas 
descobertas e invenções, somando com isso aos conhecimentos 
anteri or·es. Cada descoberta e invenção provoca novas i dei as 
e alterações nas formas de viver, mas alguns costumes e 
ideias são mantidos. Isso acontece proque todos os fatos da 
vida humana estão interligados. Nenhum fato existe isolado, 
sem influir ou sofrer influências dos outros. Assim, cada 
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nova conquista depende das anteriores e por sua vez favo-
rece outras conquistas. 

Vamos examinar um exemplo, uma epoca de 
grandes conquistas: 

Hã muitos e muitos anos atrãs, os homenspe~ 
savam que a terra era plana e conheciam muito poucos lug~ 

res. As viagens eram dif1ceis, muito perigosas e 
em barcos muito precãrios. 

feitas 

Entretanto, tendo necessidade de buscar cer 
tos produtos importantes para sua vida, desejando tornar 
seus paises muito poderosos e ricos e tambem porque eram 
curiosos, os homens pretenderam viajar para alem dos lug~ 

res conhecidos. 

E aconteceram algumas coisas que ajudaram 
nestas viagens; os homens da Europa ficaram conhecendo a 
bussola, inventada pelos chineses,muitas pessoas passaram 
a a c e i t :j 1~ a s n o v a s t e o r i a s q u e d i z i a m q u e a t e r r a e r a 
redonda, os barcos da epoca foram aperfeiço~dos com novos 
recursos, cómo o leme~ Alguns grandes mercadores e indus-
triais forneceram dinheiro para as viagens e os homens se 
lançaram por mares desconhecidos. 

Destas viagens, resultaram o descobrimento 
de novas terras,toda a America (incluindo o Brasil), e 
novos caminhos para atingir o Oriente. Os paises que rea-
lizaram estas descobertas, como Portugal e Espanha, torn~ 

ram-se mais importantes e passaram a dominar as terras no 
vas. 

Estas novidades alteraram as formas de vida 
da época! Aumentaram muito os conhecimentos geogrãficos , 
corrigiram mapas· e desenvolveram a astronomia, a zoolo 
gia e a botânica, pois os homens puderam observar e re 
gistrar outras estrêlas e animais e plantas exõticas. 
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Foi uma epoca de grandes conquistas e mudan -
ças. Algumas pessoas enriqueceram muito e os h~bitos de ali 
mentação e vestuãrio mudaram. Agora as pessoas podiam co 
mer batatas, tomar café, experimentar frutas como o cocô, a 
manga, que antes não conheciam. O algodão surgiu para com 
ele se fazer roupas diferentes. 

Costumes e hãbitos se modificaram, mas algu -
mas coisas continuaram. As viagens mais distantes eram ain-
da dificeis e longas e feitas principalmente por mar. A Eu-
ropa continuava a região mais importante da terra e os reis 
dos diferentes paises governavam com toda a autoridade. O 
espirito de aventura continuava vivo nos homens. Eles que -
riam descobrir mais terras, explorar o interior dos conti-
nentes, pesquisar mais o ceu 

A curiosidade e o desejo de novos conhecimen-
tos nao terminou. 

t v e r da de . q u e' t e' n do s i do e s ta e p o c a um p e r 1 o -
do de muitas descobertas e invenções, houve grandes modific~ 
ções na vida dos homens mas estas modificações não destrui-
raro as formas de organização das sociedades. Alem de tudo 
estas conquistas sõ foram possiveis porque se apoiaram em 
conquistas anteriores. 

Na nossa epoca vivemos um outro periodo de 
grandes conquistas e progresso. Assim no sec. XV os homens 
desc9briram o Novo Mundo (a América), no sec. XX os homens 
exploram novos mundos, como a Lua e os outros planetas. 

As viagens interplanetãrias, a descida do ho-
mem na Lua trouxeram tambem modificações na nossa forma de 
pensar e acrescentaram grandes informações ãs ci~ncias. 

Mas estas viagens interplanetãrias foram uma 
continuação das antigas viagens e tambem uma continuação da 
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curiosidade humana. 

Você percebeu que ao longo dos te~ 

pos ocorrem algumas MUDANÇAS, mas 
algumas coisas permanecem. Os fa -
tos humanos estão todos interliga-
dos. As MUDANÇAS e a CONTINUIDADE 
são normais e precisam existir pa-
ra que haja PROGRESSO. 
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TEXTO 3 

LEIA COM ATENÇAO, SILENCIOSAMENTE, O TEXTO. 

REVOLUÇAO, REGRESSAO E ESTAGNAÇAO 

o progresso humano nao e feito sempre da 
mesma forma e nem com o mesmo ritmo. No 
progresso hã mudança e continuidade. Alg~ 
mas coisas se modificam porque os homens 
i n v e n ta m , de. s c o b rem o u t r a s f o r ma s p a r a r e~ 
lizar seus trabalhos ou para satisfazer 
suas necessidades; mas algumas ideias de 
seus pais, etc. Continuidade e mudança são, 
pois, necessãrias para o progresso. Uma 
sociedade não vai progredindo sempre de 
modo contínuo. 

Na histõria de uma sociedade hã momentos de 
evolução, momentos de regressão e momentos de revolução. 
Quando um grupo social vai alterando pouco a pouco seus 
costumes, acrescentando de maneira tranquila e mais ou 
menos lenta as novas ideias e invenções, dizemos que hã 
uma evolucão. 

As vezes, entretanto, uma importante desco-
berta, algumas ideias novas, ou ate mesmo um grupo de 
pessoas provoca uma mudança rãpida e profunda na situa -
ç a o p o 1 i t i c a , s o c i a 1, ~ e c o n Õm i c a e c u 1 tu r a 1 . E s ta s m u d a n 
ças rãpidas são as revoluções. 

Em outros momentos, uma sociedade parece 11 p~ 

rar 11 no seu progresso e ate volta e adotar ideias jã 
passadas e abandonadas. São fases de regressão. 
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A vida dos homens muda muito e muda rapidamente. 
f~odificações profundas e feitas em tempo r~_l_aj:ivamente curto 
são chamadas de revoluções. Entretanto, hã períodos em que 
o progresso se faz de forma mais lenta. Hã uma evolução, mas 
não uma revolução, Hã momentos também em que a sociedade pa-
rece "parar" ate mesmo "volta r atrãs 11

• São os momentos de 
regressao. 

No progresso humano hã~pois~evolução e revolução. 
A -evolução e uma transformação mais lenta e gradual, enquan-
to que a revolução e uma modificação mais profunda e rãpida 
e a regressão equivale a um estacionamento. 

Para compreendermos melhor estes conceitos va -
mos voltar ao perTodo das Grandes Viagens, do secu~o XV. Mui 
tos fatos aconteceram que contribuíram para a descoberta de 
novas terras e pa1~~ grandes mudanças na vida dos homens. Vo 
cê deve lembrar que algumas invenções provocaram modifica 
çoes na sociedade. A bÜssola, que favorecia a segurança das 
viagens; a pÕlvora que dava mais poder ãs armas européias 
barcos mais eficientes (_as caravelas); e ainda a invenção do 
papel e da imprensa possibilitando a divulgação das novas 
idéias. Tudo isso se somou a alguns acontecimentos muito im-
portantes : as cidades estavam crescendo, os seus habitantes, 
os burgueses, se tornavam cada vez mais ricos e o comercio se 
desenvolvia. A epoca dos Grandes Descobrimentos foi uma 
epoca revolucionãria. Chama-se comumente esta epoca de Revo-
lução Comercial pois foi atraves do comercio e do dinheiro 
que as mudanças sociais aconteceram. 

E interessante observar que antes das Grandes Via-
gens os homens viveram uma ~roca muito estacionãria: a Idade 
f•1edia. Durante mais ou menos mil anos, as pessoas viveram qua-
se sempre da mesma forma: no campo, trabalhando na terra 
obedecendo a nobres (duques, condes, barões) que viviam em 
seus castelos. Quase não havia comunicação entre as terras de 
um senhor da nobreza e outro. Os homens não comerciavam e 
cada lugar produzia tudo que necessitava. Foi urna época em 
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que as ciências quase nao avançaram. SÕ havia livros e estu -
diosos nos mosteiros; e em alguns castelos apenas as mulheres 
dos nobres sàbiam ler. 

Esse foi um período de regressao e estagnação. 
Em alguns aspectos os homens regrediram, isto e, voltaram atrãs; 
em outros pararam, estagnaram. 

Na epoca que se seguiu ao período das grandes 
descobertas, observa-se que os habitantes das terras encon -
tradas pelos navegantes pórtugueses e espanhÕis tinham um tl 
po de vida muito diverso do Europeu. Os descobridores quiseram então t~ 

mar conta, dominar e explorar estas terras. Assim foi feito 
em toda a America e tambem, e claro, no Brasil. Os portugue-
ses trouxeram para cã seus costumes e sua religião. Estes to~ 

tumes se misturaram aos dos índios e depois tambem aos dos 
negros, que vieram como escravos. E o Brasil foi mudando e 
criando um novo tipo de homem que nao era mais nem português, 
nem indio, nem negro, mas brasileiro uma combinação das 
três raça~. Essa mudança foi lenta e se realizou pouco a 
pouco. Pouco a pouco tambem se desenvolveu a ideia de sepa -
raro Pa1s de Portugal, foi evoluindo a ideias de independê.!: 
cia. Aqui você viu um exemplo de evolução. Foram precisos mui-
tos anos para que o Brasil se tornasse de fato um novo pais. 

Você observou então que no progresso da sociedade hã 
momentos de EVOLUÇAO, REGRESSAO E REVOLUÇAO. A evolu 
ção e uma tr-ansformação lenta e gradual das fol~mas 

de vida. A regressão e uma parada ou volta a um tipo 
de vida mais atrasado. A revolução e uma transforma-
ção profunda e rãpida, isto e, uma modificação em 
curto espaço àe tempo. 
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TEXTO 4 

LEIA, COM ATENÇAO, SILENCIOSAMENTE, O TEXTO. 

TIPOS DE REVOLUÇÃO 

Todos os fatos da vida humana estão inter-
ligados. o progresso e feito tanto de mudan 
ças como de continuidade. Em alguns momen -
tos as modificações da sociedade são mais 
profundas e rãpidas do que em outros. Estes 
são os momentos r~vol~cionãrios da Hist5ria. 
Revoluções são mudanças profundas ocorridas 
em tempo relativamente curto. Revolução nao 
quer dizer necessariamente luta armada. 

Muitas vezes as pessoas quando falam em revo-
lução pensam em armas, luta e sangue. Entretanto para que 
haja uma revolução não e preciso que isto ocorra. 

Hã diferentes tipos de revolução que podem,ou 
nao, ser sangrentas: revoluções i ntel ectua i s, revoluções PQ 
liticas, revoluções econômicas, revoluções sociais. 

As revoluções int~l~ttu~is sao as grandes mu-
danças nas formas dos homens pensarem. São as profundas m~ 
dificações que ocorrem, em determinadas ~pocas, nas Ci~n -
cias, na Literatura, na Filosofia. 

As revoluções politicas sao aquelas em que hã 
profundas modificaç5es nas formas de governo de um povo. 
Elas acontecem porque os homens desejam mais liberdade, ou 
querem dar uma outra orientação ~ vida de seu pais, ou 
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mudar um regime pÓ11tico. 

As revoluções econômicas são as transforma 
çoes nas atividades econômicas de um grupo social feitas em 
tempo relativamente curto. Quando uma sociedade modifica pro-
fundamente suas formas de produção e troca em poucos anos , 
ela faz uma revolução econômica. 

As revoluções sociais sao as grandes transfor 
mações nas formas de organização de uma sociedade. Altera -
ções profundas nos costumes e hãbitos de um povo, ou o sur-
gimento de uma nova classe social podem ser chamados de 
revoluções sociais. 

Na verdade, geralmente, quando sao profundas 
as modificações num setor da vida humana estas modificações 
atingem os outros setores. 

Uma revolução política pode vir acompanhada 
de uma revolução social e de uma revolução econômica. Uma 
revolução intelectual, por trazer id~ias e teorias novas, 
geralmente provoca tamb~m uma revolução social e ãs vezes 
uma revolução pclitica e econômicaG 

Você verifica, então, que raramente ocorrem 
modificações radicais em um setor isolado da atividade hu 
mana. Todas as ãreas de uma sociedade: intelectual, polít~ 

ca, econômica, social estão interrelacionadas. 

O surgimento da televisão provocou uma verda 
deira revolução nos nossos nãbitos. Antes de existir a te-
levisão, era costume sair de casa ã noite. As pessoas iam 
ao cinema, ao teatro, aos bares encontrar amigos ou fazer 
visitas. Hoje são poucas as pessoas que saem . A TV passou 
a ser de uso obrigat5rio. Muitas vezes ~ a finica fonte de 
informação e de divertimento da fam1lia. A TV provocou uma 



24 o 

autêntica revolução nos costumes: influi nas ideias, orien-
ta gostos e moda, etc. 

Por causa dela o homem diminuiu suas leituras 
e reduziu tambem o costume do "bate-papo", antes habitual 
O rãdio e o cinema quase morreram com o surgimento da TV. 
Por outro lado, ela também popularizou os conhecimentos, le 
vando-os a todas as camadas da população. 

Assim uma invenção recente na ãrea da eletrô-
nica acabou provocando uma revolução social. 

Vamos ver um outro exemplo: um grupo que vi -
vesse tipicamente da agricultura e pecuãria teria determin! 
do tipo de vida e determinadas classes sociais, muito dife 
rentes daquele que vivesse basicamente da indústria e co -
mercio. Então, se uma s·ociedade mudasse rapidamente de ati-
vidade econômica provavelmente mudaria também nas formas de 
organização social. Com isto podemos concluir que uma revo-
lução social pode ocorrer junto com uma revolução econõmi -
ca. 

Outro exemplo pode ilustrar uma revolução po-
lítica: se um pais passa de repente de um governo imperial, 
de um reinado, para um governo republicano. Se um pais·aba~ 

dona um governo autoritãrio e passa a ter um governo demo -
c rã ti co, em que o povo dã sua opinião, ele também faz uma 
revolução política. 

Na ãrea intelectual, as revoluç6es geralmente 
acontecem devido a grandes descobertas de laborat5rios, ou 
ao surgimento de novos pensadores e artistas que produzem 
novas ideias , novas teorias, novas formas de arte. 

Por f i m, u !TI ex em p 1 o de 1~ e v o 1 u ç ã o e c o no m i c a , se 
ria um grupo que vivesse basicamente, da agricultura e pe -
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cuãria e diminuisse muito estas atividades, passando a vi -
ver mais da indústria. Ao inves de ter como atividades mais 
importantes a venda do leite e da carne, este grupo vai pr~ 

duzir e vender objetos feitos de couro, co~o sapatos, bol -
sas, modificando então o tipo de atividade econ6mica funda-
rrental. 

Você obser·vou que nao e preciso haver derra-
mamento de sangue para que seja feita uma 
revolução. O que caracteriza uma revolução 
são as modificações rãpidas e profundas nas 
formas dos homens viverem e pensarem, e nao 
e a luta armada. 

Uma revolução intelectual são alterações 
importantes no pensamento dos homens (na Ciên 
cia, na Filosofia, nas Artes). 

Uma revolução política são alterações nas 
formas de governo, ou na orientação política 
de um povo. 

Uma revolução social são alterações nos h~ 

bitos, costumes ou na organização social de 
um grupo. 

Uma revolução econômica sao alterações nas 
atividades econômicas, nas formas de produ -
ção e troca. 

Revolução numa area normalmente traz canse 
qtiências para outras ~reas. 
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TEXTO 5 

LEIA COM ATENÇAO, SILENCIOSAMENTE, O TEXTO. 

REVOLUÇAO FRANCESA 

Uma revolução geralmente atinge vãrios 
setores da vida humana. 

Ao final do seculo XVIII os homens fi-
zeram importantes revoluções sociais, p~ 
liticas,econõmicas e intelectuais. 

O tipo de vida que temos hoje e algumas 
idéias em que acreditamos, como Liberda -
de, Igualdade e Fraternidade surgiram atr~ 

ves de um movimento revolucionãrio. 
Essa importante revolução transformou 

completamente a sociedade de sua época e 
teve conseq~ências profundas que se es -
tendem ate os dias de hoje. 

J~ observamos que o progresso humano tem mui-
tas vezes momentos revolucionãrios, quando mudanças profun-
das acontecem em curto espaço de tempo. 

Algumas revoluções são tão importantes que nao 
sõ modificam as coisas em sua epoca, como influenciam as 
epocas seguintes. 

Hoje acreditamos que todos os homens sao iguais, 
que devem viver livremente e agir como se fossem irmãos. Es 
tas id~ias de Igualdade, Liberdade e Fraternidade se torna-
ram fortes através de uma revolução. 

Depois desta revolução os homens passaram a 
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aceitar que todas as pessoas tinham direito de dizer livre-
mente suas i dei as e opiniões, que tinham di rei to de segui r a 
religião que quisessem e que ninguem podia ser preso sem 
ser julgado. 

·Quando estas id~ias surgiram pela primeira vez 
causaram muito espanto. Foi uma ~poca de grandes transforma-
çoes. Por isso esta revolução foi considerada o inicio da 
Idade Contempor~nea, quer dizer, os historiadores afirmam 
que neste momento o mundo começou uma nova etapa, que e 
a mais prõxima dos dias de hoje. 

A revolução francesa de 1789 foi principalmente 
uma revoução politica e social mas atingiu também outros se-
tores. Depois dela o mundo nunca mais foi o mesmo, pois outr·os 
povos imitaram o povo francês. 

Antes de 1789, a França, como ~ maioria dos 
paises europeus era governada por um rei com poderes absolu-
tos. Isto quer dizer que o rei mandava e desmandava em tudo 
e em todas as pessoas. Ningu~m discutia a vontade do rei. T~ 
do o que ele desejava era lei e ele vivia num castelo luxuo-
so, com muitas pessoas para servi-lo e nobres para agradã 
1 o o 

Os nobres tambem viviam uma vida muito boa: fes 
tas, banquetes e caçadas com a familia real. Como eles vivia 
ainda o alto clero (os cardeiais, bispos e arcebispos). 

Enquanto isso, o resto da população trabalhava 
muito e alguns passavam fome. 

Os burgueses (habitantes da cidade) eram comer 
ciantes e artes6es (fabricantes de sapatos, roupas, jÕias , 
etc.). Geralmente tinham dinheiro e pagavam altos impostos 
p a r a o r e i . f.~ a s n ã o p o d i a m i r ã s f e s t a s d a c õ r· t e , n e m c a s a r 
com as filhas dos nobres ou conseguir cargos pGblicos impo! 
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a mudar o Pais. 

A assembléia escreveu uma Constituição, ou se 
ja, redigiu as leis que regeriam a vida da França dali por 
diante, obrigando o rei a jurar obedece-la. A partir daf, 
o rei teve de reconhecer que o pder do povo limitava o seu 
poder. Era o fim do absolutismo real. 

Muitas outras modificações se seguiram: termi 
naram os privileoios para a nobreza e para o clero, as riqu~ 
zas da Igreja passaram a pertencer ao Estado e foi escrita 
uma "Declaração dos Dir-eitos do Homem". 

Depois! a revolução teve momentos mui to viole.!:!_ 
tos. O rei foi preso e morto, e 1 ogo depois dele muitas ou-
tras pessoas tambem por se mostrarem inimigas das mudanças 
propostas. 

Mas o mundo nunca mais foi o mesmo depois de~ 

ta revolução. Outros palses imitaram o povo francês e limita 
ramo poder de seus reis. Id~ias de liberdade e igualdade ex 
plodiram por toda a parte. 

A burguesia enriquecida passou a dominar ple-
n a m ·:: t! te a e c o n o r.1 i a e a a s s u m i r p o s i ç 6 e s i m p o r t a n te s n o s n e g ~ 
cios dos estados. r~unca mais os nobr·es puderõm reviver seus 
privilegias. 

A s s i m! a R e v o 1 u ç ã o F l~ a n c e s a d e 1 7 8 9 m u d o u r a d j_ 
calmente a vida polltica e a sociedade de seu pals e depois 
afetou a vida dos outros paises. Trouxe tambem 
mudanças na economia e nas idéias da epoca. 

profundas 
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Você observou que a Revolução Francesa 
foi pri~cipalmente uma revolução pol1tica e 
social. 

Ela foi o acontecimento mais importante do 
final do s~c. XVIII e por isso marca o inTcio 
de uma nova ~poca: a Idade Contemporânea. 

Suas conseqUências atingiram todo o mundo. 

Com ela os franceses derrubaram o poder 
absoluto do rei e os privilegies da nobreza e 
do alto clero. 

Esta revolução difundiu as ideias de LIBER 
DADE, IGUALDADE E FRATERNIDADE. 

I 
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TEXTO 6 
L E I A C O M A T E N Ç A O , S I L E N C I O S A f·~ E N T E , O T E X T O 

REVOLUÇAO INDUSTRIAL 

Assim como ocorrem profundas modifica -
çoes na pol~tica e na sociedade, podem ocorrer 
transformaç~es nas atividades econ~micas. 

Mais ou menos na mesma ~poca da Revolu -
-çao Francesa ocorreu outra revolução importan-

te: a Revoluç~o Industrial. 

Enquanto a Revolução Francesa foi princ~ 

palmente pol1tica e social, a Revolução Indus-
trial foi uma revolução econômica e social. 

Mas, assim co~o a Revolução Francesa,ela 
afetou outras ãreas de atividade humana e teve 
conseqüências por toda parte. 

Não foi uma revolução sangrenta, como a 
Francesa. Foi uma importante modificação nas 
atividades econômicas e na vida social dos ho-
mens. 

Quando os homens modificam a forma de produ -
zir suas roupas, m~veis e objetos, quando eles abandonam a 
agricultura e passam a comerciar ou a construir fâbricas~ 
eles est~o realizando uma revoluç~o econ~mica. 

U n a 1~ e v o l u ç ã o e c o n ô m i c a ~ ~ p o i s ~ u 111 a t ~~ a n s f o ~~ -
t:1acao nas formas de prcq:ução ou nas atividades econômicas de 
Uííl grupo, feita em curto espaço de tt=mpo. Como outl~as r·evolu 
ç5es ela geral~ente tamb~m provoca modificações na socieda -
de, e nas iàeias de sua epoca. 
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Muito do nosso estilo de vida hoje ~ resulta 
do de uma importante revolução econ5mica ocorrida h~ tempos 
atrãs. 

Na Inglaterra, por volta de 1760 ocorreu a 
Revolução Industrial, que dali espalhou-se por todo o resto 
do mundo e representou uma profunda modificação nas ativida-
des econ5micas e na oroanização social das pessoas. 

A Inglaterra era nesta ~poca um pars muito 
rico, onde viviam grandes comerciantes - burgueses com muito 
dinheiro. Ela possuía terras em toda parte do mundo e fazia 
um grande com~rcio. Seus navios eram fortes, levavam e tra -
ziam os produtos através dos mares. O País enriquecia e no -
vas id~ias econ5micas eram discutidas. 

Uma importante invenção apareceu então: a ma 
quina a vapor! 

Com a mãquina auxiliando o trabalho dos ho-
mens tudo p5de ser produzido mais rapidamente: tecidos, rou-
pas, objetos ... 

C o mo a s m ã q u i n a s e ~~ a m m u i t o c a t~ a s e g r a n d e s , 

os capitalistas tiveram de construir locais especiais para 
instal~-las. Então os empregados deixaram de trabalhar em 
vãrias casas para se concentrarem nestes locais, que eram as 
fãbricas. E a vida mudou muito. 

O trabalho nas f~bricas era intenso e muito 
~~igot~oso para os ope}~ã~~ios. Tudo devia ser feito em menostem 
po e em maior quantidade. 

Tamb~m no campo a m~quina modificava as ati-
vidades .de plantaç~o e colheita. Começou a ser mecanizada a 
a g r i c u l t u r~ a ~ o u s e j a , a u s a ~~ - s e m ã q u i n a s p a ~~ a o s t ~~ a b a 1 h o s 
agrícolas. Com isto um homem dirigindo urna mâquina podia 
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realizar o serviço de muitos homens. 

Jâ nao havia trabalho no campo para tantas 
pessoas e elas então o abandonaram, buscando uma vida melhor 
nas cidades. !~as a população das cidades cresceu demais e 
muitos passaram a viver em dif1ceis condições. 

Tamb~m nos transportes a mãquina a vapor mu-
dou muito as coisas. Os barcos se tornal~am mais velozes,sur 
giram trens e depois autom6veis. Com isto se abriram novas 
estradas e as pessoas mais facilmente puderam ir de um lu -
gar para outro. 

As mudanças foram pois intensas. 

A Vid~ ufbana (nas cidades) passou a ser mais 
importante que a vida rural. (Antes os homens viviam mais no 
campo). 

A indGstria se tornou a atividade economica 
mais significativa, e quanto mais indGstrias tivesse um 
pa1s, mais rico ele seria! 

A vinda de muita gente para as cidades e a 
falta de condições de acomodação,higiene e trabalho, provo-
cou a marginalizaç~o de muitas pessoas, ou seja, muitos 
passaram a viver como marginais, mendigando restos de comi-
da, desabrigados. 

O uso das m~quinas na agricultura acelerou a 
produção. 

As mãquinas desenvolveram muito o setor de 
transportes e comunicaç6es. As notrcias se espalhavam mais ------------ -
facilment~ e os produtos se trocavam mais rapida~ente. 

A Revolução Industrial foi portanto muito 
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grande. N~o alterou apenas o setor econ6mico mas tambêm a 
vida social~ os meios de comunicação. 

O mundo não foi mais o mesmo depois disso 
pois outros palses se industrializaram e cada vez mais seto 
res foram atingidos pela mãquina. 

O final do s~culo XVIII foi uma epoca revolu 
cionãria. 

Na Inglaterra, a Revolução Industrial que 
foi predominantemente econõmi ca e soei al. Tl~ouxe mudanças 
nas atividades econômicas, com o surgimento das f~bricas e 
o u s o d a s m ~ q u i na s . A p a r e c e u o p r o l e t ar i a do ( o p e rã r i o s ) uma 
nova classe social, e ficou mais rica a classe dos burgue-
s e s c ap i t a l i s t a s . H o u v e m e c a n i z a ç ã o n a i n d u s t r· i a , a g r i c u 1 -
tura e transporte. 

o mundo. 
E s t a s d u a s r e v o 1 u ç õ e s s e e s t e n d e r· a:·,: !- o r to d o 
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TEXTO 

LEIA COM ATENÇAO, SILENCIOSAMENTE O TEXTO. 

PROGRESSO 

Vamos supor que, fazendo uma viagem, acabamos 
desembarcando numa ilha desconhecida e afastada do resto do 
mundo. 

Explorando a ilha com cuidado, vemos que ali 
vive um grupo humano independente e isolado de qualquer ou 
tra sociedade. 

Eles parecem ter uma or9ani zação especial ,ali 
mentam-se e sobrevivem com seus pr5prios recursos e, e 
claro, desconhecem todos os avanços que n5s temos. 

Como você ima9ina que vive esse grupo? Como 
serao suas casas, sua alimentaç~o? De que forma se defendem 
dos animais ou de inimi9os? Serã que têm inimi~os? Como se 
abrigam do vento, do frio, da tempestade? O que vestem?Acre-
ditam em algum deus? Como se comunicam uns com os outros? 

Esse grupo primitivo deve ter muito em comum 
com os primeiros ~rupos humanos que habitaram a terra ... 

E como viveram os primeiros homens sobre a 
terra? 

Be~ no princ~~io, os nrupos humanos viveram 
de frutos e persenuiram a caça. 

r·'~ a s , <l u õ n à o t e l~ m i n a v a m o s f r u t o s d e u m 1 u g a r 
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e os animais fuQiam, o que faziam? 

Então os homens iam para outros lugares e 
assim iam se espalhando e se ada~tando a regiões e çlimas di 
ferentes. 

Bem, desta forma eles podiam ter conse~uido 
algum alimento. Entretanto, serã que tudo o que precisavam 
encontravam pronto na Natureza? Certamente que não. Tiraram 
pele dos animais, secaram··na ao sol e_ fizeram roupas com 
ela. De pedras e !)aus contruiram ferramentas e plantaram, . me 
xeram na terra. Os homens começaram a transformar as coisas 
d a ~1 a t u r e z a . 

Poderiam viver sozinhos ou seria mais fãcil 
em ~rupo? 

Os ·homens sempre viveram em grupo. 

Vamos observar um pouco mais os habitantes da 
i 1 h a ... 

Que estranha lin~uagem! 

Na verdade existem diferentes formas de lin-
~ua0em nos diferentes ~rupos humanos. 

Como você imagina que se iniciou a lingua 
9em? Como seriam as primeiras palavras? 

Q homem tinha de inventar sons diferentes pa 
ra identificar os objetos, as coisas que ele queria. E a 
cada descoberta surniam novos 9estos, gritos e palavras. 

Por isso, o gru~o que observamos tem 
sua linguagem prÕpria e seus costumes. 

tambem 

Para nos e estranho, mas eles dançam e can -
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nada ensinassem aos seus filhos, o que aconteceria? 

Seus filhos teriam de descobrir tudo de 
novo! 

E os jovens, não tiveram eles ideias novas? 
Nesses anos todos, teriam apenas guardado os ensinamentos de 
seus pais? 

Claro que não! Os jovens tambem fizeram suas. 
invenções e descobertas. 

Pense bem: quantas coisas seu pai diz que nao 
havia quando ele era garoto e tinha sua idade! Então, a ca 
da nova geração, invenções e descobertas novas vao aparecen·· 
do e se juntando ao conhecimento jã acumulado. 

Pense no 1ue jã estudamos ... 

Serã que voe~ s_e lembra de al~umas invenções 
importante? No passado e mesmo mais recentemente? 

Sim, você leu que a bússola, o papel e a im -
prensa foram importantes invenções que possibilitaram novas 
viagens, divulgação de ideias, etc. 

E invenções mais prõximas de nos, como o tele 
grafo, o telefone, o avião, a televisão tem ajudado aos ho 
mens a se comunicarem mais rapidamente. A~ora um fato ocorre 
lã na Ãsia, na Ãfrica, e em se~uida temos noticia aqui em 
nossa cidade. Vemos u~a partida de futebol na hora em que 
ela estã se desenvolvendo em outro oais do mundo! 

-O conhecimento acumulado, somado as novas in 
vençoes, o que vai provocar? 

Novas idéias. Os 0rupos ~ais jovens t~m muito 
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que pensar e se utilizam de todo o conhecimento passado. 

E tudo isso o que representa? 

Pro~resso, e claro. 

Nossa vida e muito diferente daquela dos ha-
bitantes da ilha e aqui observamos o quanto o homem progre-
diu. 

O pro~resso e, pois, o resultado do ac~mulo 

de conhecimentos anteriores e de invenções, que por sua vez 
provocam novas ideias e novas formas de vida. 

Pense nestas ~erguntas: 

- o que e pro~resso? 

(' M o i n í c i o d o s e c u 1 o ~ S a n t o s O u m o n t_., a p o s 

i n~meras tenta ti v as consequi u fazer voar 
um modesto avi~o. Na decada de 60, o 
homem projetou uma nave espacial sofis-
ticRdÍssdma que lhe permitiu descer na 
lua. Como você relacionaria tais fatos 
com o pro9resso? 

Voe~ acredita que o homem vai continuar 
progredindo? 
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TEXTO 2 

LEIA, COM ATENSAO, SILENCIOSAMENTE O TEXTO. 

D E S E N V O L V I f·1 E N T O : !'1 U O P: N ~ f\. S E C O N T I N U I DA D E 

Imagine uma famllia que estivesse construin-
do uma casa. Primeiro a casa foi construida bem simples, ti-
nha uma sala, uma cozinha, um quarto e um banheiro. Passados 
uns tempos, p9r terem nascido filhos, os ~ais resolveram fa-
zer· mais um quarto. Modificaram ent~o um pouco a sala, dimi-
nuiram seu prõprio quarto e construiram mais uma peça para 
as crianças. Mais tarde, resolveram melhorar o p~tio e cons-
truiram uma gara~em e um jardi~. Alguns anos depois~ a filha 
mais velha casou e eles acrescentaram um pequeno apartamento 
para ela, reformando a ârea da gara9em, e assim por diante ... 
A casa mudou bastante mas conservou muitas caracteristicas do 
seu estilo inicial. 

Você jâ imaginou se fossem feitas -somente 
mudanças? Se, a cada modificaç~o, tudo fosse derrubado e 
construido diferente? Se nada fosse mantido? 

Na certa a casa estaria sempre sendo desma~ 
chada e reconstruida e a familia viveria mais tempo no meio 
de tijolos de que numa casa de verdade. 

Um a h i s t õ r i a p a l~ e c i da c o m e s ta, v i v e 
grupo humano, cada sociedade. 

Pense um pouco ... 

Como ~ que pro9ride uma sociedade? 

cada 

Como podemos dizer que um ~ru~o evoluiu? 
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Porque vemos mudanças, melhores condições de 
condições de vida, etc. 

Mas sera que os homens mudam sempre tudo? 

Vamos pensar na epoca das Grandes Viagens ... 

Você sabe que, antes de surgir a bussola, a 
põlvora, o papel e a imprensa, eram bem ~ais dif1ceis as 
viagens mar1timas, não e? 

Elas eram muito perigosas e os homens tinham 
muitas idéias erradas: eles achavam que a terra era plana 
por exemplo! 

Mas com a divulgaçâo de novas id~ias, afir-
mando que a terra era redonda e com melhores condições de s~ 

0urança nos barcos, mercadores e industriais forneceram di -
nheiro e os navegantes puderam se lançar para lugares desco-
nhecidos. 

O que resultou dessas viagens? 

Você jã sabe: novas terras e novos caminhos 
para o Oriente. Portugal e Espanha, que realizaram as desco-
bertas, tornaram-se importantes e passaram a dominar as ter-
ras novas. 

SÕ isso mudou? N~o teriam tamb~m mudado os 
conhecimentos da epoca? 

r claro! Aumentaram muito os conhecimentos 
geogr~ficos, corrigiram-se mapas e foi desenvolvida a astro-
nomia, a zoologia e a botânica~ pois os homens observaram e 
registraram novas estrelas, animais e plantas ex5ticas. 

E os costumes da Europa terão sofrido influ-
ência das descobertas de novas terras? Outros tipos de comi-
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da ou roupas nao apareceram? 

Sim, al9uns produtos chegaram pela _ primeira 
vez na Europa ou foram mais usados~como a batata, o. cafe, 
frutas diferentes: coco, manga. E o al0odão apareceu para 
com ele se fazerem roupas diferentes. 

Muitas coisas mudaram; mas os homens destruf 
ram tudo que haviam feito antes? Foi como se derrubassem 
uma casa para construir uma nova? Ou foi parecido com a 
casa que observamos, onde se alteraram algumas peças, mas 
se conservou muita coisa? 

Os homens não destru1ram tudo o que hàviam 
feito anteriormente. As novas conquistas modificaram hãbi-
tos e costumes, mas algumas coisas continuaram. As viagens 
mais distantes ainda eram diffceis e lonoas e feitas prin-
cipalme-nte por mar. A Europa continuava a região mais im 
portante do mundo e pr~ncipes e reis 90vernavam seus ~a~ -
ses com toda a autoridade. E principalmente os homens con-
tinuavam desejando descobrir mais terras, explorar o inte-
rior dos continentes, pesquisar mais o ceu. A curiosidade 
e o desejo de novos conhecimentos não terminou nem morreu. 

Voe~ viu então,que esta foi uma epoca de 
grandes conquistas e modificações, mas elas destruiram as 
formas de organização da sociedade? Ou, ao contrãrio, os 
homens foram capazes destas conquistas porque se apoiaram 
em conquistas anteriores? 

As ~randes conquistas s6 foram possiveis po~ 
que se apoiaram em conquistas anteriores. 

Então, os fatos da vida humana sao 
uns aos outros ou isolados? 

ligc:dos 

Todos os fatos da vida humana estão interli-
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9ados. Não existe ·fato isolado, sem influir ou sofrer in 
fluência. Uma descoberta, uma invenção, uma idêia nova sem -
ore sur~em apoiadas em outras ideias e descobertas anterio -
res e por sua vez vão favorecer novas conquistas. 

Alem de mudanças, o que tambem acontece então 
na vida dos homens? 

Quando as sociedades orogridem, algumas cai -
sas se modificam e outras permanecem iguais. 

O que hã então alem de mudanças? 

Continuidade. 

-Se cada 0eraçao mudasse tudo o que as qera 
çoes anteriores haviam feito, o que aconteceria? 

Não haveria progresso~ pois e preciso que 
haja mudança e continuidade para que um grupo social pro~ri

da. 

Pense nestas questões 
- o que e necessãrio oara que o pro-

9resso ocorra? 

- Por que a continuidade garante o 
progresso? 

- Da1ui al9uns anos teremos um tele-
fone especial, que alem de transm.:!_ 
t i l"' a v o z , t r a n s m i t e a i ma q em d a: 
pessoa que fala, o que sem dGvida 
serâ um proqresso. Como você expli 
caria essa nova conouista? 
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TEXTO 3 

LEIA COM ATENÇAO, SILENCIOSA~ENTE O TEXTO. 

EVOLUÇAO, REGRESSAO E ESTAGNAÇAO 

Imagine que voe~ ~ um viajante muito : especial 
que tem um meio de transporte mãaico: ele nao viaja so no 
espaço, mas também no tempo. t uma mãquina do tempo! 

Voe~ nâo sabe como ~? 

t assim; sentado na mãquina, você aperta um bo-
t~o e ela pode lev~-lo para o futuro ou para o passado. Alem 
disso, ela pode também transportã-lo no espaço, ou seja, le 
vã-lo de um lu9ar para outro. 

Então voe~ senta na m~quina para fazer uma via-
gem. Nesta viagem conhece tr~s lugares. São tr~s vilas, tr~s 

pequenas cidades, chamadas Primavera, Ventania e Sossego. As 
três são muito parecidas, com poucas casas, muito simples 
um a i g 1~ e j a , u m a p r a ç a e u m p r e d i o d a p r e f e i t u r a . 

Então voe~ 1 i 0a a nãqui na do tempo para 20 anos 
ã f t~ ente ~ a perta o b o t ã o e 1~ e s o 1 v e v e r· c o m o a s c i d a d e s e s t ã o 
depois de vinte anos. 

0ue surpresa~ 

Primavera mudou: tem vãrias casas e mais duas 
iQrejas. Na praça hâ u8 audit6rio. ronstru~ram mais dois 
or~dios para administração e um teatro. 

Ventania~ ent~o, n~o dâ para reconhecer! Tudo 
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seculo XV, nao e mesmo? 

-Naquela epoca algumas invençõ~s, como a bGSSQ 
la a pÕlvora~ o papel e a imprensa mudaram muita coisa. 

Você sabe o quê? 

O que a bússola e a põlvora tiveram a ver com 
as Grandes Viagens? 

Ora, a büssola dava mais segurança aos barcos 
e a pÕlvora dava mais poder as armas européias. 

Al~m disso, o papel e a imprensa permitiram 
que as not~cias e id~ias se espalhassem mais rapidamente. 

Tambem nesta -epoca as cidades cresceram muito, 
os burgueses comerciantes aumentaram seus negõcios e aprovel 
taram dessas melhores condições para via~ens mar~timas. Para 
quê? O que estas viagens tiveram a ver com o comercio? 

Muita coisa, pois atraves destes barcos mais 
eficientes - as caravelas - os homens da epoca puderam ven -
der e comprar mercadorias e tambem descobrir novas terras 
(inclusive o Brasil!). 

Tudo isto mudou muito o mundo! 

Imagine que terras desconhecidas foram encon-
tradas, novos produtos, pessoas diferentes, id~ias novas. 
Foi uma revoluç~o! 

Por que dizemos que foi uma revolução? 

Porque revoluçâo e uma nodificaçâo r~pida e 
profunda na vida das pessoas. 

E esta foi chamada de Revolução Comercial 
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estâ completamente diferente! Derr~baram as casas e construT 
ram edif1cios. Fizeram vârias estradas e um aeroporto. Hã 
vãrias igrejas, clubes, cine~as e teatros. Anuncias lumino -
sos, muito movimento. 

E sossego? 

Estranho, sossego estã igual. Parece que -na o 
mudou nada. As mesmas poucas casas, a~ora mais velhas e des-
botadas; a praça sem nenhum enfeite novo, a igreja e a pre -
feitura precisando de pintura e reconstrução. 

E,você para a mãquina e fica pensando 

Como viveram de maneira diferente essas três 
cidades durante vinte anos ... 

Uma mudou, evoluiu nas condições de vida. A 
outra alterou completamente tudo, fez uma revolução no seu 
estilo. E a ultima ficou parada, ate regrediu, pois não cui-
odu, nem alterou, nada. 

Você nao acha que a histõria dessas cidades e 
parecida com toda a histõria da humanidade? 

Em alguns momentos, em alguns. lugares, hã si 
tuações como a da cidade Ventania: tudo muda depressa e pro-
fundamente. 

Voe~ se lembra de um caso assim? 

Provavelmente voe~ pensou na Revolução Indus-
trial ou na Revolução Francesa. Reijlmente nessas duas situa-
ções as mudanças foram rã~idas e profundas. 

Voe~ jâ deve ter ouvido falar muitas vezes na 
epoca das Grandes Viaqens~ dos Grandes Descobrimentos do 
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pois o comercio foi o motivo de todas as mudanças. 

r~ a s e d e p o i s ? 

Aqui no Brasil, por exemplo~ser~ que as coisas 
foram mudando sempre tão violenta e rapidamente? 

-Como e que foi se formando o homem brasileiro? 

Aqui viviam os indios, depois che0aram os por-
tugueses e mais tarde os negros. Cada grupo tinha seus costu 
mes, sua 1rngua, relipiâo, t·ipo de comida e uma raça diferen 
te. Has eles foram se misturando, combinado esses cestumes , 
comi das etc... E dai se formou um novo tipo de homem que era 
uma combinação das três raças. 

Como serã que se deu essa mudança? O surgimen-
to desse novo tipo - o brasileiro- ter~ sido r~pido, revo -
lucionãrio? 

Não, essa foi uma mudança mais lenta. Foi uma 
evolução. 

Parecido com o que aconteceu com a cidade Pri-
mavera, não ~?As coisas foram mudando aos poucos e não 
tudo de uma vez. 

O que e, entao~ evolução? 

t uma modificação ~ais lenta e tranqUila.Quan-
do um grupo social vai alterando pouco a pouco seus costumes 
e acrescentando de modo tranqUilo novas id~ias e invenç6es , 
dizemos que hã uma evolução. 

E o que aconteceu com a cidade Sossego? Aqui-
lo n~o foi nem revoluçâo, nem evoluç~o, n~o ~? O que foi 
ent~o? 
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então? 

Uma parada~ uma re~ressao. 

Serã que isto ocorre na histõria dos homens? 

Deve ocorrer, pois se al~umas cidades param, 
grupos sociais tambem devem parar, não e? 

Antes das Grandes Viagens houve uma epoca as 
sim. 

Voe~ jã ouviu falar em Idade Media? 

Naquela ~poca, durante mais ou menos mil 
anos, as pessoas progrediram muito pouco. 

Viviam no campo, trabalhando na terra, obede 
cendo aos nobres que moravam em seus castelos. 

E sera que não sabiam nem viam o 
n o u t r o s 1 u g a }~ e s ? 

progresso 

- -Os homens quase nao viajavam e nao comercia-
vam, pois cada um produzia aquilo de que precisava. Não ha-
via comunicaç~o ·entre as terras de um senhor da nobreza e 
outros. 

Então, você pode imaginar o que aconteceu com 
as ci~ncias, com a literatura, não e? 

As ci~ncias praticamente não avançaram e 
livros so havia nos mosteiros, oois quase ninnu~m sabia ler. 

O q u e a c o n t e c e u e n t ã o n a I d a d e l·~ e d i a ? 

Houve uma esta9nação, uma rearessão? 
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Por que dizemos isto? 

Porque os homens pararam no tem~o em alguns 
aspectos e noutros ate voltaram atrãs. Foi como a cidade 
Sossego! porque nao foi cuidada, reconstruida e melhora -
da, ela regrediu. 

r, Sossego, Primavera e ~entania s~o exem -
plos das diferentes formas de o homem ir vivendo: revolu -
ção, evolução e regressao. 

Pense sobre estas perguntas: 

- Qual a diferença entre evolução, re-
volução e estagnação? 

- Ser~ possivel que um qrupo social 
uma sociedade qualquer passe pelos 
três tipos de mudança, isto e, viva 
momentos de evolução, regressão e 
revolução? 

- Hoje em dia tambem nos encontramos 
em um periodo de Grandes Viagens , 
as viagens espaciais. Como você 
classificaria este momento? 
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TEXTO 4 

LEIA COM ATENÇAO, SILENCIOSAMENTE O TEXTO. 

TIPOS DE REVOLUCAO 

11 Na ultima quinta-feira, no palco do Teatro 
Brasil, o cantor e compositor Andre apresentou um espetãc~ 

lo extraordinãrio. 

A plateia estava lotada de seus fãs que, a 
costumados ao estilo agressivo de suas canções, estranha -
ram muito a nova imagem de Andre. O canto~ vestia uma 
roupa simples, e com 9estos tranqUilos mostrou suas novas 
composições. A mensagem era de paz e a melodia suave. A 
principio o publico pareceu inquieto, mas, a cada nova can 
ção, pouco a pouco, a plateia aceitou a transformação de 
Andre e acabou aplaudindo calorosamente sua revolução musi 
c a 1 11

• 

Essa notícia tirada de um jornal qualquer 
apresenta uma revoluçâo musical. 

Por qu~ ·r~vdlução? 

Afina 1, o cantor não fez uma 1 uta com o 
publico, não houve nenhum tiroteio. 

Mas sera que uma revolução sempre quer di-
zer luta armada? 

Ou podemos chamar de revolução a uma gran-
de transformaç~o feita em tempo relativamente curto? 

De fato uma revolução e uma modificação pr~ 
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funda, ocorrida em pouco temDo. 

NEs falamos de uma revolução musical porque 
o cantor alterou completamente seu estilo e modo de compor 
e subitamente apresentou uma nova ima~em. 

Então, pode haver revolução em todos os se-
tores? 

Parece que sim. 

Vamos voltar aos assuntos que tratamos nos 
textos anteriores: a Revolução Francesa e a Revolução In -
dustrial. 

Em que elas foram ~arecidas? 

O que houve.de diferente entre elas? 

Vamos lembrar cada uma ... 

A Revolução Francesa mudou o tipo de goVe! 
no do Pais. Em pouco tempo o povo conse~uiu que, de um go-
verno autoritãrio chefiado por um rei todo poderoso, o 
Pais passasse a ter uma Constituição e a autoridade fosse 
limitada pelas leis, por essa Constituição. 

Foi uma grande e rãpida mudança pol1tica. 

Jã, na Revolução Industrial, o que houve 
foi a utilizaçãó de mãquinas na indüstria e, em conseqQên-
cia, o surgimento das fãbricas e da ~redução em maior 
quantidade dos objetos, roupas, etc. A indüstria substitui, 
em pouco tempo, a agricultura com atividade econ6mica mais 
importante. 

Essa foi uma transformação econômica. 
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O que as duas tiveram em comum? 

Transformações profundas em tempo relativamen 
te curto. 

Em que houve diferenças? 

Nas ãreas em que ocorreram essas transforma -
ções. Enquanto na Revolução Francesa as mudanças foram na 
ãrea politica, na Revolução Industrial foram na ãrea econõmi 
ca. Ent~o, a prim~ira ~ um exemplo de révolução politica e 
a segunda, um exemplo de rev61Uç~o econõ~ica. 

Outra diferença e que a Revolução Francesa 
foi sangrenta e a Revolução Industrial não foi. Mas ambas 
sao consideradas ,revoluções, então não e necessãrio o derra 
mamento de san~ue para que haja uma revolução. 

Vamos lembrar mais um pouco as situações es-
tudadas. Serã qu~ a Revoluç~o Francesa foi apenas uma revo-

.lução politica? Não teria havido tambem profundas mudanças 
na sociedade? 

Realmente na· Revolução Francesa houve gran ~ 

des mudanças sociais. Antes, apenas o rei, a nobreza e o al-
to clero tinham direitos e privilegias; depois da revolução, 
t o d o s o s h o m e n s p a s s a r a m a s e r i g u a i s p e r a n t e a 1 e i , t.o d o s 
pagavam impostos e tinham os mesmos direitos, cada um podia 
ter a religião que quisesse e expressar livremente na 
sociedade. Houve mais liberdade e igualdade. 

Então, nesse caso, ocorreu tambem uma revo-
lução social, pois houve profundas mudanças sociais, em 
pouco tempo. 

E na Revolução Industrial, teria ocorrido 
tamb~m uma revoluç~o social? 

Teria havido modificações na sociedade? Nas 
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classes sociais ou no tipo de vida? 

t c 1 a r o q u e s i m . S u r ~ i u um a n o v a c 1 a s s e s o c i a l 
o proletariado, constituída dos operãrios, e os burgueses in-
du s t r i a i s se torna r a m ma i s r i c os e pode r os os . Houve ta m bem uma 
importante mudança no tipo de vida, que antes era tipicamente 
rural e agor2 passa a ser urbana. 

Então vimos vãrios tipos de revolução: revolu-
ção econômica, revolução política, revolução social 

E as revoluções atingem sempre apenas um setor 
da vida dos homens? Apenas a ãrea política, ou a social, ou 
a econômica? 

Geralmente nao. 

Observamos que as modificações dificilmente 
sao isoladas, quer dizer, dificilmente ocorrem sõ num setor. 
Um a r e v o 1 u ç ã o p o d e s e r a o me s m o t e r1 p o p o 1 í t i .c a e s o c i a 1 , c o -
mo a ·I n d u s t r i a 1 , o u e c o n ô m i c a e p o 1 i ti c a , e t c . 

Bem, mas e as mudanças feitas em outras -areas, 
como a que fez o cantor que revolucionou sua müsica? Ou~ por 
exemplo, uma modificação muito importante na Medicina, na Li 
teratura, como poderíamos chamã-la? 

Quando surgem grandes artistas, cientistas ou 
pensadores que propõem novas· formas de pintura, arquitetura, 
cirurgia ou novas teorias, podemos dizer que eles 
uma revolução? 

provocam 

Sim, se suas id~ias provocam uma modificaç~o 

grande e rã~ida na Arte, na Ciência ou na Filosofia podemos 
dizer que eles realizam ã ãrea intelectual dos homens, as 
formas de os homens pensarem. 

O que hã então em comum em todas essas revolu-
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ções? 

As transformações importantes que elas provo-
cam na vida dos homens em tempo relativamente curto. r isso 
então o que caracteriza uma revolução. 

Pense sobre estas oerguntas: 

- Quais os diferentes tipos de revolução? 

- Por que uma revolução dificilmente atin 
ge apenas um setor da sociedade? 

- O surgimento da Televisão teria provoc~ 
do uma revolução social? Ela alterou 
profundamente, em pouco tempo, o modo 
de vida dos homens, o seus hãbitos so -
ciais? 
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TEXTO 5 

LEIA COM ATENÇAO, SILENCIOSAMENTE, O TEXTO. 

REVOLUÇAO FRANCESA 

Numa importante cidade, um grande n~mero de 
pessoas trabalha bastante~ todos os dias~ e ganha seu dinhel 
ro. Alguns ate ganham muito dinheiro. Mas, por incrivel que 
pareça~ não podem ir ãs melhores festas~ nem participar de 
banquetes ou de programas esportivos. 

Afinal, então, quem ~articipa dessas festas 
e banquetes? 

Um grupo bem menor, constituido de algumas f~ 
mTlias muito importantes. Estas pessoas são t~o esnobes que 
não agUentam conviver com os outros e jamais aceitam que 

-seus filhos e filhas namorem ou se casem com gente que nao 
seja do seu grupinho. 

Estranho~ naõ e? 

Mais estranho ainda e o fato de que as fes -
tas e jantares que este grupinho freqUenta são feitas com 
o dinheiro dos que trabalham! 

Como você pensa que se sentem aqueles que 
pagam pelo luxo dos outros e não podem aproveitã-lo? 

Devem ficar furiosos~ não e mesmo? 

Se você oensa que esta~os falando de uma 
hist~ria inventada, você jã vai ver que não. 

Isto tudo aconteceu hã temoos atrãs, nos sê-
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culos XVII e XVIII. 

Naquela epoca, em muitos oa1ses, os reis vi -
viam em castelos luxuosos, cercados de pessoas para servi 
los e a9radã-los. 

Estas pessoas eram os nobres que 9ozavam uma 
vida muito boa: jantares, caçadas, bailes. Junto deles viviam 
tarnbem altos representantes da Igreja, o 11 alto clero .. (car -
deais, arcebispos, bispos). 

Esses formavam o grupinho que vivia a boa 
vida. 

E os outros, os que trabalhavam, quem eram? 

Os outros eram os comerciantes, os artesões 
fabricantes &e j6ias, rnupas, sapatos) e o camponeses. 

Os comerciantes e artesões viviam nas cidades 
(nos burgos) e eram cha~ados de buraueses. Trabalhavam mui-
to e pagavam altos impostos ao rei. Mas~ como não eram no 
bres, isto ~' não tinham nascido em fam1lias importantes,n~o 

podiam freqUentar as festas, ne~ casar com as moças da cor -
te. 

E os camponeses tinham uma vida ainda pior! 
Viviam e trabalhavam no campo, não eram donos de suas ter -
ras e ainda tinham que dar a maior parte da sua ·colheita pa 
r a o r e i . 

Que poder tinha este rei, nao ~? 

O rei, de fato, era muito poderoso, fazia o 
que queria, mandava e o desmandava. 

Era uma situação dificil! 
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Realmente era uma situação muito ruim e tam 
bem os burgueses e camponeses estavam ficando fartos dela. 

Mas as coisas ainda pioraram 

O pais tinha 0asto ~uito dinheiro em guerras 
e o pessoal da corte continuava sem se preocu~ar com nada 
levando uma vida muito cara. Os cofres foram se esvaziando. 
As dividas cada dia se tornavam maiores. O rei então preci-
sou tomar .uma atitude. E apelou para os nobres, para os car-
deais, arcebispos e bispos. Pediu que eles passassem a pa-
9ar impostos como os outros. 

-O que voce pensa que eles responderam? 

Como rea9iriam pessoas que nunca haviam .pago 
um tostão de imposto? Como reagem as pessoas quando outros 
querem terminar com seus privilegias? 

As pessoas costumam não concordar. 

Isto mesmo, eles disseram que não iriam pa 
gar, que era melhor aumentar os impostos dó povo~ 

Como a situação se tornava cada vez mais difi 
cil, o rei resolveu convocar uma assembléia 9eral, reunindo 
os representantes da nobreza, do clero e do povo. 

Q u e t ) !J o d e t~ e u n i ã o t e r i a s i d o e s s a ? O s nobres 
e o clero seriam capazes de abrir mão de seus privilegias ? 
E o povo anQentaria ser ainda mais sacrificado? Serã que 
jã não tinha chegado a hora de mudar tudo? 

Os burgueses se irritaram. Não havia jeito de 
votar coisa nenhuma, pois sempre o resultado era de dois 
votos contra um, jã que a votacão era por classe social e a 
nobreza e o clero votavam sempre juntas. Então eles exigiram 
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que o voto fosse por pessoa (pois havia mais representantes 
burgueses do que das duas outras classes juntas:). E nao 
se chegava a nenhuma conclusão ... 

Os bur~ueses abandonaram o local e fizeram 
uma nova reunião, dizendo que eles aoora eram a Assembléia 
Nacional do país. Convidaram os demais para segui-los. 

Esta Assembléia passou então a fazer novas 
leis e a primeira atitude que tomou foi redigir uma Consti-
ttiiçâo, limitando o poder do rei e terminando com os privi-
le9ios da nobreza e do clero. 

Que transformação! 

O que tais modificações representavam? 

Isto tudo significava uma profunda ~mudança 

na vida política e social da epoca. 

Agora o rei tinha que obedecer ã Constitui-
çao, ou seja, ~s leis feitas pelos representantes do povo. 
Ele que nunca obedecera a nin0uem! Ele que sõ mandava: 

E a vida social, em que se teria modificado? 

Em muitas coisas. Se os nobres e o clero per 
diam seus privileqios então as pessoas passavam a ter direi 
tos e obrigações iguais. 

Serã que estavam terminadas as diferenças so 
ciais? Não haveria mais divisões nas sociedades? Não have -
ria mais ricos e pobres? 

Ainda permaneceram diferenças sociais, mas 
agora não mais provocadas pelo nascimento, ou seja, por uma 
pessoa ter nascido numa família nobre e outra não. 
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TEXTO 6 

LEIA, COM ATENÇAO, SILENCIOSAMENTE O TEXTO. 

REVOLUÇAO INDUSTRIAL 

Precisa-se de trabalhadores. 

Crianças de qualquer idade·podem candi-
datar-se. 

Estranho este cartaz, não? 

Mas ~muito possfvel que ele estivesse pen-
durado na porta de uma fãbrica inglesa, lã pelo ano de 
1760-1770. 

Naquela ~poca, na Inglaterra, estava acont~ 
cendo uma modificação tão grande na vida econômica que, de 
repente, precisavarse de operãrios de todas as idades. E 
crianças e mulheres eram muito procuradas, porque os pa 
trões podiam pagar-lhes um salãrio menor. 

Como foi que isto aconteceu? 

E por que isto aconteceu lã na Inglaterra e 
não em outro pa1s qualquer? 

Naquela ~poca a In0laterra vivia bem polTti 
ca e economicamente. Isto quer dizer que o pãis estava em 
paz, com um governo seguro e com os cofres cheios. 

Voe~ jã deve ter visto filme$ em que os in-
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qles_es aparecem em orandes navios. Pois e, a Inglaterra de~ 
de hã muitos anos se dedicava ao comercio marTtimo e, naqu~ 
la epoca (1760), ela jã possui a uma ~oderosa frota de na -
vios e comerciava com quase todo o mundo. Os grandes burgu~ 
ses comerciantes ganhavam, e claro, muito dinheiro nesta 
atividade econômica. 

Bom, mas se tudo ia tão bem por que aquele 
cartaz? 

Acontece que, como os burgueses tinham mui-
to dinheiro, eles queriam aumentar os seus negõcios. E co-
meçaram a aplicar seus capitais (dinheiro) na indústria que 
começava a se desenvolver. 

Apareceu então uma im~ortante invenção: a 
mãquina a vapor! 

Esta mãquina aplicada ~ indústria podia fa-
zer com que tudo fosse produzido mais rapidamente: tecidos, 
roupas , o b j e tos . E s e e r a ma i s rã p i do ta m bem se r· i a em ma i o r 
quantidade. O importante era ter estas mãquinas ... E al -
guns grandes capitalistas as adquiriram. Mas as mãquinas 
eram muito grandes. Onde colocã-las, então? 

Em locais especialmente construTdos 
elas; e estes locais passaram a se chamar fãbricas. 

para 

Foi assim que surgiram as fãbricas, porque, 
antes da mãquina a vapor, cada operãrio trabalhava em sua 
prÕpria casa ou na casa de um mestre, com pequenas ferra -
mentas. 

Como as mãquinas eram muito caras e grandes, 
so poucas pessoas podiam adquiri-las e estas pessoas então 
passaram a contratar os operãrios para trabalhar nas fãbri 
cas. 



O que mudou, então? 

Pela primeira vez surgiram as fâbricas. Os 
ooerãrios deixaram suas casas e se concentraram nessa fâ -
bricas. As m~quinas passaram a auxiliar o trabalho dos ho-
mens e em alguns casos ate a substitu1-lo. Tudo começou a 
ser produzido em quantidade e rapidamente. 

A vida mudou muito. 

Onde você imagina que estariam localizadas 
as fãbricas? Onde se localizam hoje? Nas cidades ou no cam 
po? 

Nas cidades, e claro, nas f~bricas se loca 
lizavam nas cidades. 

Naquela ~poca tamb~m. 

E no campo ocorreram ainda outras mudan -
ças ... 

A m~quina a vapor começava a ser utiliza-
da tambem no campo e a agricultura passou a ser mecaniza-
da. Isto quer dizer que agora se usavam m~quinas para fa-
zer os trabalhos agrTcolas. E um homem dirigindo uma m~ -
quina podia fazer o trabalho de muitos homens. 

O que fizeram entao os camponeses? 

Eles começaram a abandonar o campo bus -
cando empr~go na cidade, nas fâbricas. 

!·~a s e r a m u i t a q e n t e ~ 

Como ficaram as cidades? 

As cidades ficaram superpovoadas. Foram 
constru1dcs mais ca~as~ as cidades cresceram; mas tambem 
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muita gente ficou desabrigada vivendo em péssimas condições, 
como marginais. 

Puxa, sera que a mãquina so trouxe desvanta -
gens? 

t claro que não: 

Os homens passaram a empregar a mãquina nos 
transportes e surgiram barcos mais velozes, trens e depois 
ate automõveis. Com isto foi preciso construir mais estra-
das e as pessoas então se comunicavam mais facilmente _umas 
com as outras. 

Que transformação! 

Isto foi uma aut~ntica revolução na vida eco 
n6mica e social da ~poca. 

Realmente os historiadores chamam essa serie 
de acontecimentos de revolução industrial. 

Diferente da Revolução Francesa, não e? 

Sim, porque aqui não houve luta armada nem 
derramamento de sangue. Aqui as grandes transfor·mações ocor 
reram principalmente nas ativida~es econ6micas e na forma 
de vida dos homens. Enquanto a revolução francesa foi mais 
politica e social, a Revolução Industrial foi uma revolução 
econômica e social. 

Pense um pouco nas principais mudanças ... 

De uma vida rural (no campo), a maioria dos 
homens passou a uma vi da. urbana (na c i da de). Surqi ram as 
f~bricas e uma nova classe social, o proletariado (os ope-
r·ãrios). 
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E nas atividades econômicas qual a mudança 
maior? 

A indústria tornou-se a atividade econômica 
mais significativa e conseqUentemente os pa1ses mais ricos 
eram ... os que tinham mais ind~strias, ~claro: 

E houve ainda transformações na agricultura, 
nos transportes e nas comunicações 

A partir da Revolução Industrial o mundo foi 
mudando, mudando, ate o jeito que ele tem hoje ... 

Pense agora sobre estas quest~es: 

- Por que a Revolução Industrial ocorreu 
por volta de 1760 e não antes? 

- Que diferenças deve haver entre as f~

bricas de hoje e as daquelas epoca, as 
primeiras f~bricas? 

- O que hoje em dia ainda nos lembra a 
~evolução Industrial? 
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TEXTO 

LEIA COM ATENÇAO, SILENCIOSAMENTE, O TEXTO. 

PROGRESSO 

O homem vivia sempre em grupos. 

Na família, nas escolas, nas cidades e nos 
campos, os homens ensinavam aos seus filhos o que seus pais 
e avõs lhes ensinavam antes. I~to fazia com que não fosse 
preciso que cada geração descobrisse todas as coisas de 
novo. 

Muitas invenções importantes se seguiram: o 
telêarafo, telefone, o avião, a televisão ... E de repente 
as distâncias pareciam ter menos importância, oois os ho 
mens se comunicavam mais rapidamente. 

As invenções juntavam-se aos conhecimento~ an 
tigos e então eram mais informações que os pais tinham para 
transmitir aos seus filhos. 

O conheci~ento acumulado por muitos anos so-
mado as invenções provocava ent~o novas id~ias. 

Sobr~ esta terra, velha de quatro a cinco bi 
lhões de anos, os ho~ens lutam para viver. 

Para satisfazer suas necessidades o homem 
organizou su~ sociedade. Criou instituiç~es. Al~m da f2mÍ -
lia, a escola, o governo. o ex~rcito ... Desta forma ele 
cuidava da educacão rios filhos~ da vida e dê s20urança do 
~~~upo, etc. 
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O pro~resso foi e e então o resultado do ac~ 

mulo de conhecimentos anteriores e de invenções, que por 
sua vez provocam novas ideias e novas formas de vida, ou 
seja, novas ferramentas, novas casas, novos meios de comuni 
cação, etc. 

Seu pro~resso e modo de vida do homem hoje , 
e o resultado de contribuições de muitas -epocas. 

Sim, e claro que os grupos mais jovens ti 
nham muito que pensar~ E se utilizavam do conhecimento acu-
mulado e de todas as invenções. 

Com suas maos os homens começaram a transfor 
mar as coisas da natureza. Transformaram pedras e paus 
construiram ferramentas. Tambem combateram uns aos outros 
disputando bons lugares de caça e pesca. 

Os homens inventaram cultos mãgicos para ex-
plicar os mistérios ao seu redor. Eram muitas as coisas que 
não Gonse~uiam entender- como a chuva, o trovão, as estre-
las, o raio ... 

Assim, foi o homem acu~ulando conhecimentos 
e transmitindo-os ãs novas get~açoes. 

O homem aumentava sua lin~ua~em. A cada nova 
descoberta surniam novos nestos. nritos e nalavras. O ho 

.._J ~ ~. I 

mem inventava sons diferentes para os seus atos e para os 
objetos que utilizava. 

E os novos ~ru~os faziam tambem suas inven-
c6es. Al:umas invencões foram mesmo es~antosas! Por exemolo 
a b~ssola~ que deu muito mais se~urRn~a ãs via~ens e permi-
tiu ~ue os homens se aventurassem a ir mais lon~e com seus 
barcos e chenassem atê a terras desconhecidas. T~mbêm o 
pa~el e a imprensa. Co~o mudara~ as coisas em sua ~pocaJ Com 
es~c:s invencões tornou se !)oss1vel divul0ar nais facilmente as ideias e 
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modificar as maneiras de ~ensar. 

E foi assim que os ~rupos humanos foram muda~ 
do sua vida: das cavernas ~ara as cidades, da caça e da pes-
ca para a agricultura e a ind0stria, do lombo dos animais pa 
ra o automõvel e o avião ... 

A principio os ~rupos humanos viveram de fru-
tos e perse~uirarn a caça. Durante milhares de s~culos habita. 
ram florestas de ve~etação exuberante. Perseguindo a caça 
s e e s p a 1 h a 1~ a m p o r to d o s o s 1 u ~ a r e s e f o r a m s e a d a p ta n d o p o u ·-
co a pouco a climas e re0i6es diferentes. 

O homem descobriu o poder do fogo e dai pBde 
defender-se melhor dos animais e do frio e cozinhar seus ali 
mentes. 



288 

TEXTO 2 

LEIA COM ATENÇAO, SILENCIOSAMENTE, O TEXTO. 

DESENVOLVIMENTO: MUDANÇAS E CONTINUIDADE 

As modificações forRm muito grandes na vida 
dos homens desde a ~poca das cavernas at~ os dias de hoje. 

Vamos examina r um exemplo, uma ~poca de grandes 
conquistas: hã muitos anos atrãs~ os homens pensavam que a 
terra era plana e conheciam múito poucos lu9ares. As viagens 
eram difice1s, muito perigosas e feitas em barcos muito pre-
cãrios. 

Foi uma ~poca de grandes conquistas e mudan 
ças. Alnumas pessoas enriqueceram muito e os h~bitos de ali-
mentação e vestuãrio mudaram. Agora as pessoas podiam comer 
batatas, tomar caf~, experimentar frutas como o coco, a man-
~a, que antes n~o conheciam. O algod~o surgiu para com ele 
se fazer roupas diferentes. 

Cada 9eração faz suas descobertas e invenções, 
somando isso aos conhecimentos anteriores. Cada descoberta e 
invenção provoca novas id~ias e alterações nas formas de vi· 
ver, mas alguns costumes e id~ias são mantidos. 

Estas novidades alteraram as formas de vida 
da ~poca! Aumentaram muito os conhecimentos geo~r~ficos, co! 
rigiram mapas e desenvolveram a astronomia, a zoologia e a 
bot~nica, pois os homens puderam observar e registrar outras 
estrêlas e animais e plantas exõticas. 

Das viagens, resultaram o descobrimento de no -
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vas terras, toda a America (incluindo o ?.rasil ~' e novos ca-
minhos para atinairo Oriente. Os países que realizaram estas 
descobertas, como Portugal e Espanha, tornaram-se mais impo! 
tantes e passaram a do~inar as terras novas. 

A curiosidade e o desejo de novos conhecimen -
-tos nao terminou. 

Na vida dos ~ru?OS humanos tanto a mudança co-
mo a continuidade .são normais e inevitavelmente acontecem. 

Mas os homens nao mudaram tudo de uma so vez. 

Na nossa época vivemos um outro período de 
grandes conquistas e progresso. Assim como no sex. XV os ho-
mens descobriram o Novo Mundo (a Am~rica). sec. XX os homens 
exploram novos mundos, como a Lua e e os outros planetas. 

Tendo necessidade de buscar certos produtos pa 
ra sua vida, desejando tornar seus países mais ~oderosos e 
. . 

ricos e tambem porque eram curiosos~ os homens pretenderam 
. . ~ .. 

viajar para alem dos lugares conhecidos. 

N~o ~ poss~vel modificar tudo completamente e 
sempre. Se fosse assim, cada geração mudaria tudo que as ge-
raçoes anteriores haviam feito e o mundo nao pro9rediria. 

As viagens interplanetãrias, a descida do ho -
mem na Lua trouxeram tambem modificaç~es na nossa forma de 
pensar e acrescentaram grandes informaç6es ~s ci~ncias. Mas 
estas viagens interplanetãrias foram uma continuaç~o das an-
tigas viagen~ e também uma continuação da curiosidade humana. 

Todos os fatos da vida humana estão interliga-
dos. Nenhum fato existe isolado, sem influir ou sofrer in 
fluências dos outros. Assim, cada nova conquisto depende das 
anteriores e por sua vez favorece outras conquistas. 
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Os costumes e hãbitos se modificaram pelas 
~randes viagens do sec. XV, mas algumas coisas continuaram. 
As viagens mais distantes eram ainda dificeis e longas e 
feitas principalmente por mar. A Europa continuava a re-
oião mais importante da terra e os reis dos diferentes pai-
ses governavam cbm toda a autoridade. O espfrito de aventu-
ra continuava vivo nos homens. Eles queriam descobrir mais 
terras, explorar o interior dos continentes, pesquisar mais 
o ceu ... 

Quando os grupos humanos progridem, quando as 
sociedades se alteram, algumas coisas se modificam e outras 
permanecem iguais. ~o progresso dos ~rupos sociais hã mudan 
ça e continuidade. 

Aconteceram muitas coisas positivas nestas 
viagens; os homens da Europa ficaram conhecendo a bússola 
inventada pelos chineses, muitas pessoas passaram a acei -
tar as novas teorias que diziam que a terra era redonda, os 
barcos da epoca foram aperfeiçoados com novos recursos, co-
mo o leme. A~uns grandes mercadores e industriais fornece -
ram dinheiro para as viagens e os homens se lançaram por 
mares desconhecidos. 

r verdade que tendo sido esta epoca um perlo 
do :de muitas descobertas e invenç6es houve grandes modific~ 
ções na vida dos homens, mas estas modificações não destru~ 

ram as formas de or~anização das sociedades. Alêm de tudo 
estas conquistas s5 foram poss1veis porque se anoiaram em 
conquistas anteriores. 
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TEXTO 3 

LEIA COM ATENG~O, SILENCIOSAMENTE, O TEXTO . 

. EVOLUÇAO, REGRESSAO E ESTAGNAÇAO 

O per~odo da Idade M~dia foi um perlodo de re-
gressao e estagnação. Em alguns aspectos os homens regredi -
ram, isto e, voltaram atrãs~ em outros pararam, estagnaram. 

A 1 g um as i n v e n ç õ e s do se c . X V pro v o c a r a m mo di" f!_ 
cações na sociedade. A bússola, que favorecia a seguranças 
das viagens; a p6lvora que dava mais poder ~s armas europ~ia~; 

barcos mais efitientes (as caravelas); e ainda a invenção do 
papel e da imprensa possibilitando acontecimentos muito im -
portantes - as cidades estavam crescendo, os seus habitantes, 
os burgueses, se tornavam cada vez mais ricos e o 
se desenvolvia. 

comercio 

A vida dos homens muda muito e muda rapidamen-
te. Mudanças profundas feitas em tempo relativamente curto 
sao chamadas de revoluções. 

Na ~poca ~ue se seguiu ao per1odo das grandes 
descobertas obs·erva-se que os habitantes das terras encontra 
das pelos navegantes ~ortugueses e espanhõis tinham um tipo 
de vida muito diverso do Euro~eu. Os descobridores quise -
ram então tomar conta, domina r e explorar· estas terras. Assim 
foi feito em toda a Am~rica e tamb~m, e claro, no Drasil. 

As mudanças que ocorreram no Brasil foram len-
tas e se realizaram pouco a pouco. Pouco a pouco tamb~m se 
desenvolveu a id~ia de separar o Brasil de Portugal, foi evo 
luindo a id~ia de Independência. Aqui voe~ viu um exemplo de 
evolução. Foram precisos muitos anos para que o Brasil se 
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tornasse de fato um novo pa1s. 

A epoca dos Grandes descobrimentos foi uma 
epoca revolucionãria. Chama-se comumente esta epoca de Revo-
luç~o Comercial pois foi atravês do com~rcio e do dinheiro 
que as mudanças sociais aconteceram. 

Os portugueses trouxeram para o Brasil seus 
costumes e sua religião. Estes costumes se misturaram aos 
dos lndios e depois tambem aos dos negros, que vieram como 
escravos. E o Brasil foi mudando, e criando um novo tipo de 
homem, que não era mais nem portugu~s, nem 1ndio, nem negro, 
mas brasileiro, uma combinação das três raças. 

No per1odo das Grandes Viagens do sec. XV,mui 
tos fatos contribuiram para a descoberta de novas terras e 
para grandes mudanças na vida dos homens. 

Na hist6ria de uma sociedade hâ momentos de 
evolução, momentos de regressao e mori1entos de revolução. 

Hã perlodos em que o progresso se faz de fo! 
ma mais lenta. Hã uma evolução mas não uma revolução. Um e 
xemplo seria a ~poca que se seguiu ao per1odo das Grandes des 
cober-tas. 

As vezes uma importante descoberta, algumas 
ideias novas ou ate mesmo um grupo de pessoas provoca uma 
mudança râpida e profunda na situação pol1tica, social, eco-
nomia e cultural. Essas mudanças rãpidas são as r·evoluções. 

No progresso humano hã evolução e revolução.A 
evolução e uma transformação mais lenta e gradual' enquanto 
que a revolução ~ uma modificação mais profunda e râpida, e 
a regressao equivale a um estacionamento. 

t interessante observar que antes das Grandes 
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Viagens os homens viveram uma epoca muito estacionãria: A Ida 
de Media. Durante mais ou menos mil anos, as pessoas viveram 
quase sempre da mesma forma: no campo, trabalhando na terra, 
obedecendo a nobres (duques, condes, bar5es) que viviam em 
seus castelos. Quase não havia comunicação entre as terras de 
um senhor da nobreza e outro. Os homens nao comerciavam e ca-
da lugar produzia tudo que necessitava. Foi uma epoca em que 
as ci~ncias quase n~o avançaram. S6 havia livros e estudiosos 
nos mosteiros; e em alguns castelos apenas as mulheres dos n~ 

bres sabiam ler. Esse foi um periodo de regressão e estagna-
ção. Em alguns aspectos os homens regrediram, isto e, volta -
ram atrãs; em outros pararam estagnaram. 

Quando um grupo social vai alterando pouco a 
pouco seus costumes, acrescentando de maneira tranqQila e 
mais ou menos lenta as novas idéias e invenções , dizemos que 
hã uma evolução. Hã momentos em que a soei edade parece "parar" 
no seu progresso e ate volta a adotar ideias jã passadas e abandona-
das. São fases de regressão. 
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TEXTO 4 

LEIA COM ATENÇAO , SILENCIOSAMENTE, O TEXTO. 

TIPOS DE REVOLUÇÃO 

Na verdade, geralmente, quando sao profundas as 
modificações num setor da vida humana estas modificações atin 
gem outros setores. As revoluções políticas são aquelas em 
que h~ profundas modificações nas formas de governo de um 
povo. Elas acontecem porque os homens desejam mais liberda -
de, ou querem dar uma outra orientação ã vida do seu país,ou 
mudar um regime político. 

As revoluções sociais são as grandes transforma 
ções nas formas de organização de uma sociedade. Alterações 
profundas nos costumes e hãbitos de um povo, ou o surgimento 
de uma nova classe social podem ser chamados de revoluções s~ 
ciais. 

Um exemplo de revoluç~o economica seria um gru~ 

po ·que vivesse basicamente da agricultura e pecuãria e dimi-
nuisse muito essas atividades, passando a viver mais da in 
d~stria. Ao inv~s de ter como atividades mais importantes a 
venda do leite e da carne, este grupo vai produzir e vender 
objetos feitos de couro, como sapatos e bolsas, modificando 
então o tipo àe atividade econômica fundamental. 

Raramente ocorrem modificaç6es radicais apenas 
em um setor isolado da atividade hu~ana. Todas as ãreas de 
uma sociedade intelectual, política, econômica, social estão 
interrelacionadas. 

Por causa da televisão o homem diminuiu suas lei 
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tu r a s e r e d u z i u t a m b em o c o s t u me d o 11 b a t e p a p o 11 
' a n t e s h a b i_-

tual. O rãdio e o cinema quase morreram com o surgimento da 
TV. Por outro lado, ela também popularizou os conhecimentos, 
levando-os a todas as camadas da população. Assim, uma inve~ 

ção recente na ãrea da eletrônica acabou provocando uma revo 
lução social. 

Um grupo que vivesse tipicamente da agricultu-
ra e pecu~ria teria determinado tipo de vida e determinadas 
classes sociais, muito diferentes daquele que vivesse basica 
mente da indústria e comercio. Então, se uma sociedade mudasse rapidame~ 
te de atividade econômica, provavelmente mudaria também nas formas de o~ 
ganização social. Com isto podemos concluir que uma revolução social po-
de ocorrer junto com uma revolução econômica. 

Uma revolução intelectual, por trazer ideias e 
teorias novas, geralmente provoca também uma revolução social 
e ~s vezes uma revolução polltica e econômica. 

As revoluções econômicas são as transformações 
nas atividades econômicas de um grupo social feitas em tempo 
relativamente curto. Quando uma sociedade modifica profunda-
mente suas formas de produção e troca em poucos anos ela 
faz uma revolução econômica. 

Na ~rea intelectual as revoluç~es geralme~te 

acontecem devido a grandes descobertas de laborat6rio, ou 
a o s u )" g i m e n t o d e n o v o s p e n s a d o l~ e s e a r t i s t a s q u e p r o d u z em n::: 

vas teorias, novas idêias~ novas formas de arte. 

Uma revoluçâo polltica pode vir acompanhada de 
uma revolução social e de uma revolução econômica. O surgi-
mento da televis~o provocou uma verdadeira revolução nos 
nossos hãbitos. Antes de existir a televisão, era costume 
sair de casa~ noite. As pessoas iam ao cinema, ao teatro 
aos bares encontrar amigos ou fazer visitas. Hoje são pou -
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cas as pessoas que saem. A TV passou a ser de uso obrigatõ -
rio. Muitas vezes ~ a ~nica fonte de informaç~o e de diverti 
menta da fam1lia. A TV provocou uma autêntica revolução nos 
costumes: Influi nas id~ias, orienta gostos e moda, etc. 

Hã diferentes tipos de revolução, que podem 
ou nao, ser sangrentas: revoluções intelectuais, revoluções 
pol1ticas~ revoluções econômicas~ revoluções sociais. 

Muitas vezes as pessoas quando falam em revol~ 

-çao pensam em armas, luta e sangue. Entretanto, para que ha-
ja uma revolução nao e preciso que isto ocorra. 

As revoluções intelectuais sao as grandes mu -
danças nas formas dos homens pensarem. São as profundas modi 
ficações que ocorrem em determinadas ~pocas, nas Ci~ncias 

na Literatura, na Filosofia • Observem alguns exemplos de re 
volução pol1tica: se um pals passa de repente de um governo 
imperial, de um reinado, para um governo republicano, se um 
paTs abandona um governo autoritãrio e passa a ter um gover-
no democr~tico em que o povo d~ sua opinião, ele faz uma 
revolução polTtica. 



297 

TEXTO 5 

L E I A , C O f·1 A T E H Ç Ã O , S I L E N C I O S A f··1 E N T E , O T E X TO • 

REVOLUÇÃO FRANCESA 

A burguesia enriquecida passou a dominar plena -
mente a economia e a assumir posições importantes nos negõ 
cios dos estados. Nunca mais os nobres puderam reviver seus 
privilegias. 

Algumas revoluções sao tão importantes que nao 
so modificam as coisas em sua epoca, como influenciam as 
-epocas seguintes. 

A revoluç~o francesa de 1789 foi principalmente 
uma revolução politica e social mais atingiu tambem outros 
setores. Depois dela o mundo nunca mais foi o mesmo pois ou 
tros povos imitaram o povo frances. 

Os nobres viviam uma vida muito boa: festas,ban-
quetes e caçadas com a famTlia real. Como eles vivia ainda o 
a 1 t o __ c -1-e l" o · · ( o s c a l" d e a i s , b i s p o s e a r c e b i s p o s ) . 

Enquanto isso, o resto da populaçâo trabalhava 
muito e alguns passavam fome. A maioria dos camponeses nao 
era dono nem do pequeno pedaço de terra onde morava pois as 
terras pertenciam aos nobres ou a igreja. Muitos camponeses 
p a s s a v a m f o m e . E s t e s c a Til p o n e s e s n ã o · t i n h a m p l" a t i c a m e n t e · n a d a 
p o i s d e t u d o q u e p 1 a n t a v a m d e v i a m e n t l" e g a r g t" a n d e s q u a n t i d a -
des para o rei e a nobreza (como imposto tambem). 

As dividas eram tantas que o rei Luis XVI pensou 
e n 1 a n ç a r n o v o s i m p o s t o s . E n t r e t a n t o , o s · n o b l" e s e o s a 1 t o s 
representantes da Igreja (o alto clero) não estavam acostuma 
dos a pagar impostos e não ~ueriam saber de começar agora. 
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Vãrios problemas começaram a ser discutidos, 
mas logo apareceu uma dificuldade: enquanto o clero e a no-
breza queriam que o voto fosse por classe, a burguesia que-
ria que o voto fosse por pessoa (pois havia o dobro de re -
presentantes burgueses). 

A Revolução teve momentos muito violentos. O 
rei foi preso e morto, e logo depois dele muitas outras pe~ 
soas tambem por se mostrarem inimigas das mudanças propos-
tas. 

Assim a Revolução Francesa de 1789 mudou radi 
calmente a vida politica e a sociedade de seu pais e depois 
afetou a vida dos outros palses. Trouxe tamb~m profundas mu 
danças na economia e nas ideias da época. 

Os burgueses (habitantes da cidade) eram co -
merciantes e artesões (fabricantes de sapatos, roupas,jÕias, 
etc.). Geralmente tinham dinheiro e pagavam altos impost·o·s 
p a r a o r e i . t~ a s não p o d i a m i r ã s f e s t a s d a c Õ r t e , n em c a s a r 
com as. filhas dos nobres ou conseguir cargos importantes. 

O rei se viu obrigado a convocar uma assem 
bl~ia geral que _reunisse os representantes das tr~s princi: 
pais classes sociais: o clero, a nobreza e o povo (a burgu~ 

si a ) . 

Nesta epoca, 1789, a situação financeira da 
França estava muito ruim. Isto quer dizer que os cofres do 
Estado estavam vazios. A França havia gasto muito dihheiro 
em guerras e o rei e sua corte continuavam numa vida alta -
mente luxuosa e cara. 

Quando as id~ias de igualdade, fraternidade e 
liberdade surgiram pela primeira vez causaram muito espan -
to. Foi uma epoca de grandes transformações. Por isso esta 
revolução foi considerada o inici.o da Idade Contemporânea, 
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quer dizer, os historiadores afirmam que neste momento 
mundo começou uma nova etapa que e a mais prÕxima dos 
de hoje. 

o 
dias 

Hoje acreditamos que todos os homens são iguais, 
que devem viver livremente e agir como se fossem irmãos. Es 
tas idéias de IgUaldade, Liberdade e Fraternidade se torna-
ram fortes atrav~s de uma revolução. 

Depbis da revolução Francesa os homens passa -
ram a aceitar que todas as pessoas tinham direito de dizer 
livremente suas idéias e opiniões, que tinham direito de se-
guir a religião. que quisessem e que niguem podia ser pr~so 

sem ser julgado. 

Jã observamos que o progresso humano tem mui -
tas vezes momentos revolucionãrios, quando mudanças profun -
das acontecem em curto espaço de tempo. 

Antes de 1789, a França, como a maioria dos 
palses europeus era governada por um rei com poderes absolu 
tos. Isto quer dizer que o rei mandava e desmandava em tudo 
e em todas as pessoas. Ninguem discutia a vontade do rei. Tu 
do o que ele deséjava era lei e ele vivia num castelo luxuo-
so, com muitas pessoas para servi-lo e nobres para ajudã-lo. 
Era justamente com o dinheiro dos impostos que o povo paga -
va, que os outros (rei e nobres) podiam levar uma vida tão 
descansada e fãcil! 

Os camponeses que trabalhavam no campo viviam 
em situação bem dificil. 

Como não chegassem a um acot~do, então, os l~ept~e

sentantes do povo abandonaram a reunião. Reuniram-se em ou -
tro lugar e disseram que agora eles se constituiam numa As -
sembl~ia Nacional, convidando para ela os outros deputados. 
O rei concordou com esta assembl~ia e então ela começou a 
mudar o Pais. 
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Muitas oufras modificaç~es se seguiram a revo 
lução francesa,. terminaram os privilégios para a nobreza e 
para o clero, as riquezas da Igreja passaram a pertencer ao 
Estado e foi escrita uma "Declaração dos Direitos do Homem ... 

O mundo nunca mais foi o mesmo depois destare 
volução. 

A assembléia escreveu uma Constituição, ou se 
ja, redigiu as leis que regeriam a vida da França dali por 
diante, obrigando o rei a jurar obedece-la. A partir da1 o 
rei teve. de reconhecer que o poder do povo limitava o seu 
poder. Er~ o fim do absolutismo real. 

Outros pa1ses imitaram o povo frances e limi-
taram o poder de seus reis. Id~ias de liberdade e igualdade 
explodiram por toda parte. 

BIBL':\.·- - . 
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TEXTO 6 

LEIA, COM ATENÇAO, SILENCIOSAMENTE O TEXTO 

REVOLUÇAO INDUSTRIAL 

Na Inglaterra, por volta de 1760 ocorreu a Rev~ 
lução Industrial, que dali espalhou-se por todo o resto do 
mundo e representou uma profunda modificação nas atividades 
economicas e na organização social. 

Uma revolução econ6mica ~ uma transformação nas 
formas de produção ou nas atividades econômicas de um grupo, 
feita em curto espaço de tempo. Como outras revoluções ela 
geralmente tamb~m provoca modificações na sociedade ·e nas 
id~ias de sua ~poca. 

Muito do nosso estilo de vida hoje ~ resultado 
de uma importante revolução economica ocorrida h~ tempos 
atrãs. 

As mãquinas eram muito caras e grandes, por isso, 
os capitalistas tiveram de construir locais especiais para 
instal~-las. Então os empregados deixaram de trabalhar em 
v~rias casas para se concentrarem nestes locais, que eram as 
fãbricas. E a vida mudou muito. 

Tamb~m no campo a mãquina modificava as ativida 
des de plantação e colheita. Começou a ser mecanizada a 
agricultura, ou seja, a usar-se mãquinas para os trabalhos a 
gr1colas. 

Abriram-se novas estradas e as pessoas mais fa-
cilmente puderam ir de um lugar para outro. 

A vinda de muita gente para as cidades e a 
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falta de condições de acomodação, higiene e trabalho, prov~ 

cou a marginalização de muitas pessoas) ou seja, muitos pa~ 

saram a viver como marginais, mendigando restos de comida ; 
ficando desabrigados. 

O mundo nao foi mais o mesmo depois da Revo-
lução Industrial) pois paises se industrializaram e cada vez 
mais setores foram atingidos pela mãquina. 

Nos transportes, a mãqui na a vapor mudou mui-
to as coisas. Os barcos se tornaram mais velozes, surgiram 
trens e depois autom6veis. 

As mãquinas desenvolveram muito o setor de 
transportes e comunic~ç6es. As notlcias se espalhavam mais 
facilmente e os produtos se trocavam mais rapidamente. 

Jã nao tinha trabalho no campo para tantas 
pessoas e elas então o abandonaram, buscando uma vida melhor 
nas cidades. 

O trabalho nas fâbricas era intenso e muito 
rigoroso para os oper~rios. Tudo devia ser feito em menos 
tempo e em maior quantidade. 

A Inglaterra era nesta época um pais muitori 
co, onde viviam grandes comerciantes - burgueses com muito 
dinheiro. Ela possuia terras em toda parte do mundo e fazia 
um grande com~rcio. Seis navios eram fortes, levavam e 
traziam os produtos atrav~s dos mares. O Pais enriquecia e 
novas idêias econ5micas eram discutidas. 

A indGstria se tornou a atividade econ~mica 

mais significativa, e quanto mais ind~strias tivesse um 
pais, mais rico ele seria! 

Um homem dirigindo umc. r:1ãquina podia realizar 
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o serviço de m~itos homens. 

As mudanças foram pois intensas. 

Uma importante invenção apareceu então: a ma-
quina a vapor! 

Com a mâquina auxiliando o trabalho dos ho 
mens tudo p6de ser produzido mais rapidamente: tecidos, rou-
pas, objetos ... 

A Revolução Industr·ial foi portanto muito gran-
de. Não alterou apenas o setor econômico mas também a vida 
social, e os meios de comunicação. 

Quando os homens modificam a forma de produ -
zir suas roupas, m5veis e objetos; quando eles abandonam a 
agricultura e passam a comerciar ou a construir fabricas eles 
estão realizando uma revolução econômica. 

A população das cidades cresceu demais e mui-
tos passaram a viver em diflceis condições. 

o uso das maquinas na agricultura acelerou a 
p l~O d U Ç ã O. 

A vida urbana (nas cidades) passou a ser mais 
importante que a vida rural. (Antes os homens viviam no cam-
po) . 




