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INTRODUCAQO GERAL

Os investigadores do desenvolvimento infantil parecem estar de acordo. :
.quando consideram a impulsividade como uma das caracteristicas psicolégicas
mais relevantes do periodo pré-escolar, que vai sendo progressivamente
substituida por uma maior capacidade de reflexso e de controle dos impulsos
. (Maccoby, 1980, p.161). Enquanto que a resposta da crianca mais nova face a
estimulos de natureza diversa (cognitivos, sociais ou afectivos) assume, em geral,
- um caracter de imediaticidade, a resposta da crianca mais velha tende, 3 medida
que a idade avanga, a ser cada vez mais mediatizada por uma capacidade de
planeamento, reflexdo ou simplesmente, pensamento. Assim, pode-se afirmar
que as criangas mais velhas tendem a ser mais reflexivas do que as criancas mais
novas, apesar de em cada grupo etirio se encontrarem diferencas
interindividuais. Com base nas diferencas inter e intra-grupos etarios é possivel
afirmar a existéncia do conceito psicolégico reflexividade/impulsividade o qual

tem vindo a ser estudado dentro do contexto tedrico dos Estilos Cognitivos.

O conceito de estilo cognitivo, que emergiu por volta dos anos 50 no
dominio da Psicologia Diferencial, situa-se num ponto de charneira entre o
dominio intelectual ou das aptiddes, por um lado, e o dominio da personalidade
ou dos varidveis motivacionais, por outro (Kogan, 1976, p. 1). O quadro tedrico
dos estilos cognitivos surgiu como uma alternativa ao dominio intelectual ou das
aptidGes na abordagem da realizacio cognitiva. Mais do que a competéncia em si,
os estilos cognitivos enfatizam a forma como essa competéncia se manifesta, o
que, de acordo com esta linha tedrica, terd a ver com factores motivacionais e de

personalidade. (Kogan, 1983).

Os estilos cognitivos pretendem descrever e explicar as diferencas
interindividuais no processamento da informagdo e na realizaciio cognitiva. O

estilo cognitivo do individuo determina o modo (a forma) como ele apreende,
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armazena.e utiliza a informagdo do seu meio ambiente, independentemente do
conteido especifico dessa informagdo (Saracho, 1985). Neste sentido, é encarado

como uma varidvel mediadora entre o estimulo e a resposta (Goldman &

Blackman, 1978).

Os estilos cognitivos sdo dimensGes globais de diferengas individuais em
que sdo geralmente considerados dois pélos opostos. Nalgumas destas
dimensdes, surgem questdes de valor associadas a forma como o estilo é
operacionalizado/avaliado ou a maturidadé da resposta avaliada. Neste sentido e
numa tentativa de categorizagdo das varias dimensdes estilisticas(l) Kogan (1976,
p-p. 5/6; 1983) apresenta uma tipologia de estilos cognitivos em trés categorias
consoante a sua operacionaliza¢éo implica ou ndo uma componente de acuidade
da resposta e consoante essa resposta, mesmo ndo surgindo em termos de

certo/errado, é, mesmo assim, susceptivel de juizos de valor.

Assim, os estilos cognitivos incluidos no tipo I sdo operacionalizados
através de uma tarefa que s6 pode ser resolvida correcta ou incorrectamente. Por
exemplo, na dimensdo Dependéncia versus Independéncia de campo, os
individuos independentes sdo os que obtém maior nimero de respostas correctas
e, como tal, sdo avaliados como mais capazes em termos de realizagio. O facto
desta dimensdo ser abordada como um estilo e ndo como uma aptiddo deve-se

essencialmente & sua conceptualizagdo tedrica e ndo a forma como é avaliada.

Nas dimensdes estilisticas agrupadas no tipo II, a componente acuidade da
realizagdo ndo é considerada como relevante na avaliagio. No entanto, a resposta
emitida pelo individuo é caracterizada em termos valorativos implicita ou
explicitamente. Por exemplo, no caso dos estilos conceptuais analitico versus

relacional, apesar da sua avaliagdo nido ser feita em termos de certo ou errado, a

(1) po inglés "stylistic”.




resposta dita analitica é mais valorizada do que a resposta relacional.

Finalmente, para os estilos cognitivos do tipo IIT nem a correccio da
realizacdo nem outras formas de julgamento de valor estdo presentes. E o caso,
por exemplo, dos estilos de cétegorizac;ﬁo largo versus estreito)) em que os pdlos
sdo considerados apenas como diferentes sem que um seja  superior

qualitativamente ao outro.

Os estilos cognitivos sdo ainda dimensdes relativamente estiveis e
consistentes ao longo do tempo desde a Infancia até a idade adulta (Brodzinsky,
1982), sendo de salientar, porém, a escassez de estudos sobre este tépico. Alguns
estilos tém sido predominantemente estudados com adultos, enquanto que
outros tém sido predominantemente estudados com criangas, dependendo do

contexto tedrico em que emergiram.

Ao ser conceptualizada como um estilo cognitivo, | a
reflexividade/impulsividade é definida como uma dimensdo das diferencas
individuais em realizagdo de tarefas que envolvem um alto nivel de incerteza de
resposta (Kagan, Rosman, Day, Albert & Phillips, 1964). Num dos pélos situam-se
os sujeitos reflexivos, os quais, face a uma situagio de resolugio de problemas,
tendem a demorar uma quantidade superior de tempo a emitir a sua resposta,
cometendo um niimero inferior de erros; no pélo oposto situam-se os sujeitos
impulsivos, que, face ao mesmo tipo de situagdo, respondem quase
imediatamente e cometem muitos erros. A acuidade superior da resposta dos
sujeitos reflexivos (a qual é avaliada por uma situagdo que implica uma resposta
de tipo certo/errado) leva-nos a situar este estilo no tipo I atras descrito. Por outro
lado, a menor ou maior quantidade de tempo gasto na emissdo da resposta

apresenta-se como uma componente independente da componente acuidade. No

(D Do inglés, "breath" versus "narrowness”.
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entanto, uma resposta ripida é geralmente mais valorizada, o que nos leva a
colocar esta dimens&o no tipo II. A acuidade da resposta e o tempo gasto na sua
elaboragio constituem, assim, duas componentes distintas que, como veremos ao

longo do trabalho, apresentam caracteristicas préprias.

O presente trabalho pretende contribuir para a compreensio e avaliagio do
constructo psicol6gico reflexividade/impulsividade, o qual tem sido aplicado -
fundamentalmente a criancas, ao contrario de outros estilos cognitivos. A revisio
bibliogrifica da qual resultou os trés primeiros capitulos deste trabalho, foi feita
tendo por base as diversas faixas etarias, aproximadamente desde os trés aos 14
anos. Do ponto de vista tedrico, pareceu-nos que uma anélise do conceito que se
pretende aprofundada, deve ser feita tenddpor base os estudos realizados em. -
todas as faixas etdrias, sobretudo se pensarmos no caracter desenvolvimentall
desta variavel psicolégica. A realizagio do estudo empirico apresentado no quarto

capitulo, foi levada a cabo apenas com criangas em idade pré-escolar.

No primeiro capitulo serd feita a apresentacdo do estilo cognitivo
reflexividade/impulsividade, sua conceptualizagio, avalia¢do, processos
psicolégicos subjacentes e possiveis antecedentes comportamentais; ao longo -
deste capitulo, proceder-se-4 igualmente a uma andlise critica deste constructo,

tomando sobretudo como referéncia os estudos empiricos existentes.

No segundo capitulo serd feita uma revisio dos estudos sobre
reflexividade/impulsividade e varidveis de indole psicolégica e de indole socio-
cultural. Entre as primeiras podemos distinguir os dominios psicolégicos
tradicionalmente considerados - o dominio intelectual, o dominio socio-afectivo,
a réedizé.gﬁo escolar e outros estilos cognitivos - enquanto que nas segundas

incluiremos o tipo de cultura, o nivel socio-econémico e o sexo.

O capitulo terceiro incide especificamente sobre técnicas de modificagdo do

comportamento reﬂexiiio/'impuISivo, sendo realizada uma revisdo critica das
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mesmas. S5&o0.distinguidas as técnicas essencialmente comportamentais, as
técnicas essencialmente cognitivas e as técnicas cognitivo-comportamentais, e

discutida a sua eficicia na modificagio do comportamento-alvo.

Finalmente, no quarto capitulo serd apresentado um trabalho empirico-
sobre a reflexividade/impulsividade numa amostra de criangas em idade pré-
escolar (trés, quatro e cinco anos). Com este trabalho pretendemos contribuir
tanto para uma anélise teérica do conceito quando aplicado as criancas mais
novas, como para a adaptagio do Kansas Reflexion Impulsivity Scale for
Preschoolers (KRISP), instrumento de avaliacdo da reflexividade/impulsividade,
desenvolvido por John Wright (1971) especificamente para as criancas em idade

pré-escolar.

A concluir cada capitulo apresenta-se uma discussio/sintese dos aspectoé
ai abordados. Em relagdo & parte empirica (cap. 4) referem-se tanbém algumas
pistas para futuros estudos com o KRISP tendo em vista a sua posterior adaptagéo
na populagdo portuguesa. Estas diltimas consideracdes refletem problemas
surgidos em termos das caracteristicas métricas dos itens e dos resultados do
KRISP no estudo efectuado e, também, condicionalismos na sua anilise

decorrentes dos procedimentos metodolégicos surgidos.




CAPITULOTI

REFLEXIVIDADE/IMPULSIVIDADE - O CONCEITO EA SUA
VALIDADE,

LNTRQDU(;AO

Reflexividade/impulsidade (ou tempo cognitivo(l)) é o termo
habitualmente utilizado para descrever um estilo cognitivo, introduzido na
década de 60 por Jerome Kagan e seus colaboradores (Kagan, 1965 a; Kagan,
Rosman, Day, Albert & Phillips, 1964), que se revelou suficientemente consistente

e heuristico justificando os 20 anos de investigacBes consecutivas. Ao longo deste
capitulo iremos proceder a uma delimitagiio deste conceito e a sua analise critica’

através de uma revisdo bibliografica do assunto.

Comecaremos por abordar a definigdo de reflexividade/impulsividade,
definigfio esta estreitamente relacionada com a sua forma de operacionalizagao.
De seguida analisaremos os aspectos relacionados com a avaliagdo. Este estilo
cognitivo tem sido avaliado através da realizagio dos sujeitos em tarefas de
emparethamento visual em que vérias alternativas de resposta estdo disponiveis,
sendc;, porérh, apenas uma delas a- correcta. O teste mais utilizado nos estudos
.empiricos é o Matching Familiar Figures Test (MFFT - Kagan,1965) e, neste
sentido, é também aquele sobre o qual existe uma informagdo mais consistentg.
Assim, apés focarmos algumas criticas de que tem sido alvo a forma de cotagz‘id
dos resultados do MFFT, analisaremos a sua fidelidade, quer através do método
teste-reteste, quer através da consisténcia interna. Qutros dois instrumentos de
avaliagdo da reflexividade/impulsividade - o Kansas Reflexion Impulsivity Scale

for Preschoolers (KRISP) e o Matching Familiar Figures 20 (MFF 20) serdo

(1) Do inglés "cognitive tempo”.
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também objecto de andlise, apesar do escasso nimero de investigacdes que neles

incidiram.

O estudo da validade de constructo sera realizado tendo por base a analise
das duas componentes de resposta nas tarefas de resolugdo de problemas de
emparelhamento visual - o nimero de erros que a crianga comete (ndmero de
erros) e 0 tempo que ela demora a emitir a sua resposta (tempo de laténcia). Uma
outra fonte de informagio a analisar tendo em vista a validade do constructo é a
relativa aos factores psicolégicos apontados como estando subjacentes as
diferencas encontradas entre criangas reflexivas e criancas impulsivas - ansiedade,
estratégias de procura visual, tipo de abordagem perceptiva do estimulo e

utilizagdo de um discurso interno.

Finalmente faremos a apresentagio e andlise dos comportamentos
observados em criangas ao longo dos primeiros dois anos de vida, os quais sio
apontados como possiveis precursores do comportamento. reflexivo ou

impulsivo nas criangas mais velhas.

DEFINICAQ E AVALIACAO DA REFLEXIVIDADE/IMPULSIVIDADE

Esta dimensdo cognitiva refere-se a uma tendéncia individual para
responder mais ou menos rapidamente quando o sujeito é confrontado com uma
situacdo de resolucdo de problemas, cuja caracteristica mais saliente consiste num
alto nivel de incerteza na escolha da resposta. Esta incerteza é criada através da
apresentacido de diversas alternativas possiveis de respoéta bastante semelhantes
entre si. A acuidade da resﬁosta e o tempo gasto na sua elaboragdo sdo as duas
componentes deste estilo cognitivo. Algumas criangas sdo bastante demoradas na
andlise de cada alternativa e, como tal, comefem poucos erros; outras sdo mais

rapidas, o que resulta na realizagdio de um nimero superior de erros. As




primeiras s&o chamadas reflexivas e as ultimas impulsivas.-

Os instrumentos comummente utilizado na avaliacio da
reflexividade/impulsividade sdo constituidos por situagdes ou tarefas de
emparelhamento visual. O mais conhecido desses instrumentos é o Matching
Familiar Figures Test (MFFT), desenvolvido por Jerome Kagan (Kagan, 1965a;
Kagan, 1966b; Kagan & al., 1964). O MFFT é composto por dois itens iniciais para-
exemplificagdo e prética, e doze itens para realizacio. Em cada item o sujeito é
confrontado com a escolha de uma figura (telefone, arvore, barco, etc.) que é
idéntica a figura-modelo (apresentada de .maneira destacada) de enire seis -
alternativas de resposta existentes. Sendo apenas uma das alternativas totalmente
idéntica a figura-modelo, as outras cinco diferem apenas em pequenos
pormenores, a partida ndo ficilmente identificaveis (figuré 1.1). Em cada item é
permitido ao sujeitc um méximo de cinco respostas erradas, apés cada uma das
quais sera feito um feedback correctivo. Dir-se-ia assim que a avaliagio é feita de
um modo exaustivo para as varias alternativas existentes quando o sujeito nio
responde de um modo satisfatério ao item. Este procedimento afasta-se do
principio subjacente a generalidade dos testes de realizagdo cognitiva,
designadamente dos testes de realizacdo méxima (Cronbach, 1970, p. 35). Embora o
formato dos itens seja idéntico (itens de escolha multipla), a.avaliac;ao em tarefas
do tipo do MFFT ndo se reduz ao certo/errado na primeira resposta dada.
Veremos no capitulo 4 que este procedimento extensivel ao instrumento
utilizado (KRISP), nos suscitou algumas dificuldades a propdsito da aplicacdo da
metodologia tradicionalmente usada na andlise dos itens em testes de realizacio

cognitiva.

Sendo a reflexividade/impulsividade uma dimensdo estilistica, a prova
utilizada para a sua avaliacio nio exige a actualizagio de aptiddes intelectuais
complexas. Ndo existe qualquer componente significativa de memoria ou

raciocinio no racional do MFFT (Kagan, Lapidus & Moore, 1978). O material
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 constituinte do MFFT é composto por desenhos muito simples e familiares &
crianga; a realiza¢do adequada da tarefa proposta exige épenas duas condices em
relagio &s competéncias do sujeito: por um lado, uma acuidade visual adequada e,
por outro, a interiorizagdo prévia das nogdes de igual e diferente, as quais esto ja

presentes na maioria das criangas com trés anos de idade.

O MFFT possui quatro formas - F, S, K e adultos - em relagio as quais, tal :
como salienta Egeland e Weinberg (1976), ndo houve uma preocupagio da parte
do autor em apresentar as respectivas formas de elaboragio psicométrica. Sabe-se
apenas que a forma F é a mais utilizada, a forma S tem sido utilizada mais
frequentemente nos pds-testes e a forma K é a versdo para criancas mais novas,
sendo também a mais f4cil, segundo o estudo realizado pelos autores atrés citados -
(Egeland & Weinberg, 1976). Margolis, Leonard, Brannjgan e Heverly (1980)
contestam, porém, a maior adequacio da forma K as criangas em idade pré-escolar
argumentando que o seu nivel de dificuldade é demasiado baixo (o0 ntimero de
erros ronda o valor quatro) e, como tal, o nivel de incerteza da resposta n&o
atingira um valor razoével (Margolis & al., 1980). De referir ainda que na forma K
o nimero de alternativas de resposta é quatro enquanto que na versfo para

adultos é oito.
Na cotagdo das respostas dos sujeitos sdo recolhidos dois indices:

-0 tempo de laténcia, ou seja, o tempo que o sujeito demora a emitir a sua

primeira resposta;

-a acuidade da resposta, ou seja, o0 nimero de erros que ele comete até

‘emnitir a resposta correcta.

E a partir da combinagio destes dois indices e utilizando como critério de
classificacdo a mediana do grupo, que os individuos séo considerados impulsivos

ou reflexivos. Assim, um individuo dito impulsivo serd aquele cujo tempo de
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laténcia se situa a um. nivel inferior ao ditado pela mediana do grupo onde estd
integrado, enquanto que o ndmero de erros se situa a um nivel superior; o
individuo dito reflexivo obterd um nivel superior em tempo de laténcia e
inferior em ntimero de erros em relagio & mesma mediana. Por outras palavras,
o individuo impulsivo terd tendéncia a demorar pouco tempo a emitir as suas
respostas e a cometer bastantes erros - sera rdpido e ineficaz - enquanto que o
individuo reflexivo demorard mais tempo e errard menos - serd lento e eficaz.
Kagan et al. (1964) consideraram que a maior parte dos individuos pode ser
classificada ou como reflexivo ou como impulsivo. No entanto, na maior parte
dos estudos, a correlagdo negativa moderada entre tempo de laténcia e ntimero de
erros (a{proximadamente -40 a .-70) apenas permite que uma percentagem de
cerca de 70% seja incluida equitativamente num ou outro grupo (Ault, Mitchell

& Hartman, 1976; Salkind &Wright, 1977).
Assim, os restantes 30% caracterizam-se da seguinte forma:

- criangas que tém tanto o tempo de laténcia como o niimero de erros
superior ao da mediana do grupo; em termos de realizacio sio denominadas de

lentas-ineficazes.

- criangas que tem tanto o tempo de laténcia como o nimero de erros
inferior ao da mediana do grupo; em termos de realizagio sdo denominadas de

rapidas-eficazes (Quadro 1.1).

Pelas razbes que mais a frente apresentaremos, estes dois grupos nem
sempre foram incluidos nas amostras dos trabalhos de investigagio, o que
limitou n&o sé o seu conhecimento mais apurado como também o do dois grupos |
tradicionalmente considerados pela ndc consideragido das caracteristicas que tém

em comum.
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Quadro 1.1 - Classificagdo dos sujeitos em quatro grupos de acordo com a mediana
de cada um dos escores dbtidos (Ault & al., 1976; Salkind & Wright,
1977)

TEMPO DE LATENCIA

abaixo da med. acima da med.

NUMERQ abaixo damed. rapidos-eficazes(15%)  reflexivos(35%)

ERROS acima da med. impulsivos(35%) lentos-ineficazes(15%)

O desempenho no MFFT apresenta uma variacio consistente ao longo da
idade. As criancas tornam-se mais reflexivas a medida que vdo crescendo. Em
cada cohorte etdria continuamos a encontrar criangas susceptiveis de serem
encaixadas em cada um dos quadrantes atras referidos, mas podemos verificar
também um aumento do tempo de laténcia e uma diminui¢do do numero de
erros entre 0s 5 e 0s 10 anos (Cairns & Cammock, 1984; Gjerde, Block & Block,
1985; Salkind & Nelson, 1980). Dos 10 aos 12 anos, o miimero de erros estabiliza e o
tempo de laténcia diminui ligeiramente (figura 1.2). Estes dados, para além de
indicarem, umé' ten.dléhcia .desénv.olvimental no sentido de uma maior
reflexividade, apontam também para uma eficiéncia superior (menos erros e

menos tempo gasto na emissido da primeira resposta).

Relativamente as criangas em idade pré-escolar é encontrado um padréo
de desenvolvimento semelhante - entre os trés e 0s seis anos o tempo de laténcia
tende a aumentar e o niimero de erros a diminuir (Ward, 1973b). Wright (1978)
refere, em discordéncia, que o tempo de laténcia, aumentando ligeiramente entre
os trés e os cinco anos, diminui dos cinco para os seis. Note-se, porém, que este

autor utiliza um outro teste (Kansas Reflexion Impulsivity Scale for Preschoolers
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- KRISP) que mais & frente abordaremos em pormenor.

- Rapazes: Erros
e5 Laténcia
23 |- Raparigas: Erros  __ __
Laténeia . __
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Figura 1.2 - Evolucdo do niimero de erros e do tempo de laténcia em funcio da

idade e do sexo (figura retirada de Salkind & Nelson, 1980, p.238).

Tendo aparecido o primeiro estudo sobre reflexividade/impulsividade
em 1964, s6 cerca de 10 anos mais tarde foram publicados os primeiros trabalhos
ériticds (Block, Block & Harrington, 1974). Uma grande avalanche de estudos
surge entdo, por um lado, procurando mostrar os fundamentos desta dimensdo, e
por outro, pondo-a completamente em causa. No centro desta problematica
estava a forma de avaliacdo da reflexividade/ impulsividade e, de uma maneira

mais restrita, o MFFT e as suas qualidades psicométricas.
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ALGUNS ASPECTOS PSICOMETRICOS - A UTILIZACAO DE DADOS
BASEADOS NA AMOSTRA VERSUS A UTILIZACAQO DE DADOS
NORMATIVOS.

Iremos descrever de seguida os problemas mais importantes que o MFFT,
levanta, ~ao ser utilizado como instrumento de avaliacio da

reflexividade/impulsividade.

A classificagdo dos individuos em cada um dos quatro grupos atris citados
tomando como ponto de referéncia a mediana do grupo coloca vérios problemas

que foram realgados por Ault, Mitchell e Hartmann (1976): . -

u'A dicotomizagdo artificial de varidveis continuas (como é o caso do
témpo de laténcia e do niimero de erros), através do corte estabelecido
pela mediana e subsequente utilizacio da anslise da variancia para
tratamento estatistico dos resultados provoca ao mesmo tempo, um
desperdicio de informacédo potencialmente discriminativa e uma perda
de poder estatistico. Um tratamento estatistico mais apropriado poderia

ser feito, por exemplo, através da regressdo multipla.

- A reparti¢do dos individuos em quatro quadrantes encoraja os inves-
tigadores a considerarem os reflexivos, impulsivos, os lentos-ineficazes
e 0s rdapidos-eficazes como grupos independentes, em vez de os
conceptualizarem como individuos que podem situar-se em diferentes
pontos ao longo de um continuo. Daqui advém o facto de a maioria dos
investigados excluirem dos seus estudos os dois grupos menos
representados - os lentos-ineficazes e os rapidos-eficazes - limitando

assim seriamente a validade dos seus resultados e conclusdes.

- Um terceiro problema, ainda, resulta do facto de um mesmo individuo

com um mesmo resultado poder ser classificado de diferentes maneiras,
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consoante o grupo de individuos onde é integrado porque é utilizada
uma divisdo baseada na amostra observada em vez de uma informacio
normativa em geral. HA o perigo de classificages incorrectas dos
individuos, por um lado, e a limitagdo & comparacdo inter-estudos, por

outro, dada a diversidade daf decorrente na classificacdo dos sujeitos.

Tendo estas limitagbes presentes, assim como o facto da falta de
informaqdo normativa para o MFFT constituir uma séria restri¢io 2 integridade
do constructo, Neil Salkind (1978) criou a partir de um banco de dados (8172
administragdes do MFFT), tabelas normativas. Deste banco de dados foram
seleccion;dos apenas os sujeitos americanos de ambos 0s sexos, com idade
compreeﬁdida entre os cinco e 0s 12 anos (oito grupos etédrios), sem caracteristicas
individuais especiais e pertencentes a um nivel sécio-cultural médio (numa
totalidade de 2800 criangas). Salkind (1978) apresenta tabelas separadas para o
tempo de laténcia e 0 nimero de erros relativamente a médias, desvios-padrdes,

medianas e notas percentilicas por grupo etirio e por sexo.

ESTUDOS SOBRE A FIDELIDADE DO MFFT

A fidelidade do MFFT, foi estudada essencialmente através do método
teste-reteste e através da consisténceia interna (coeficiente alpha), sendo obtidos

coeficientes independentes para o tempo de laténcia e para o ntimero de erros.

- Alguns coeficientes de fidelidade teste-reteste obtidos com um intervalo
de tempo varidvel entre uma semana e trés anos estio apresentados no quadro
1.2. Através da sua anélise podemos verificar que se situam bastante abaixo do
nivel que é geralmente aceite para a fidelidade teste-reteste, apesar da significancia
estatistica de alguns desses valores. Para o escore tempo de laténcia os coeficientes

de fidelidade situaram-se entre .13 e .78, enquanto que para o escore nimero de |
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Quadro 1.2 - Fidelidade teste-reteste - estabilidade dos resultados em vérios

estudos com o MFFT.

ESTUDO  INTERVALO N

SEXO IDADE/TESTE R(ERROS) R(T.LAT)

Adams, 1972 3 semanas
Becker et 1 ano

al.,, 1982 1 ano
Block et 1 ano

al., 1974 1 ano
Egelahd e 1 semana

Weinberg, 1976 1 semana
1 semana
1 semana
1 semana
I semana

Gjerde, Block 1 ano

& Block, 1985 1 ano
1 ano
1 ano
6 anos
6 anos

Kagan, 1965¢ 1 ano
1 ano

Messer,1970b 2,5 anos

Messer e Brod- 3 anos
zinsky, 1981 3 anos

Siegelman, 1969 5 semanas

Ward, 1973b 8 meses
8 meses
1 ano, 8 m.
1 ano, 8 m.
1 ano
1 ano

* p<.05; ** p<.01; *** p<.001

50

110
9

100

76

76
72
81
79
72

64
64
64
64
64
64

65
65

65

32
53

65

i

Masc
Fem

Masc
Fem

Masc
Fem

Masc

Fem
Masc
Fem
Masc
Fem

Masc
Fem
Masc
Fem
Masc
Fem

Masc
Fem

Masc

Masc
Fem

M./F.

Masc
Fem
Masc
Fem
Masc
Fem

12 ano
12 ano

12 ano
12 ano

4A,7M
4A,7M

5A,11M

5A, 1M
6A 6M
6A 6M
9A
9A

3A
3A
4 A
4 A
S A
5A

12 ano
12 ano

12 ano

10 A, 11IM
10A,11M

42 ano

4 A, 3M
4A,3M
4A,3M
4A,3M
4A11M
4A11M

39

A5%
26%%

A43%
46

.65**

S
H5**
TTE*
36
27

44+
56"+
21
.30
.05
29

51#**
.33

S0
.51 >

A43%

47
.49
40
34
42
31

58

AZH*
.48**

.28
13

A8

41*

68**
S1
ST
78%

.29
27
42%
.18
-.01
42*

48%*
D0**

31

A2*
.46***

T3

21
13
14
24
21
17
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erros os valores se situaram entre .23 e .77.

Um aspecto fundamental a ter em consideragdo na analise ‘da estabilidade
ao longo do tempo dos dois escores - nimero de erros e tempo de laténcia - é a

(1)

idade das criangas*"’. Assim, nas criangas de idade pré-escolar o niimero de erros é
moderadamente estivel ao longo do tempo, 0 mesmo ndo acontecendo com o
tempo de laténcia. Pelo contrério, nas criancas mais velhas, é o tempo de laténcia
que ¢ moderadamente estdvel ao contririo do niimero de erros. Esta tendéncia

tem importantes implicages tedricas que serdo abordadas mais adiante.

Em relagdo a consisténcia interna, varios estudos com criancas em idade
escolar (seis a dez anos) tendem a encontrar coeficientes alpha mais elevados para
o tempo de latéhcia do que para o ntimero &e erros (Ault & al., 1976; Gjerde, Block
& Block,1985; Kojima,1976), tal como acontece com os coeficientes de fidelidade
teste-reteste. Para o tempo de laténcia os valores situam-se entre .86 e .94,l
enquanto que para o nimero de erros se situam entre 47 e .78. Os estudos com

criangas em idade pré-escolar nédo referem valores de consisténcia interna.

Segundo Ault et al. (1976), a baixa fidelidade do escore niimero de erros na
idade escolar obtida, quer pelo método teste-reteste, quer pelo coeficiente de

consisténcia interna, levanta algumas dificuldades:

- Podera ser realizada uma classificagdo errada dos sujeitos em cada um
dos quatro quadrantes quando é utilizada a mediana como critério de

classificacio.

- Aquando da segunda administragdo do teste a regressdo a média dos

valores acima e abaixo desta serd tanto maior quanto mais baixa for o

(1) Alguns dos artigos que constituem o objecto da nossa revisdo bibliogrifica ndo apresentam, no
capitulo dedicado a caracterizagdo da amostra, a idade cronoldgica dos sujeitds, indicando apenas o
ano de cscolaridade em que se encontram (grade). Por esta razdo vimo-nos forgados a indicar o ano de

‘escolaridade como indicador etério.
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coeficiente de fidelidade.

- Qualquer tentativa para produzir mudancas no escore ndmero de erros
tera efeitos estatisticamente nao significativos aquando da utilizagio de
amostras pequenas, visto que a variagdo do erro de medida é aumentada

pela falta de fidelidade.

- As correlac¢bes entre o escore numero de erros e outras variaveis sera
consistentemente subestimado a ndo ser que seja aplicada uma correcgio

por atenuagdo.

A baixa consisténcia interna do escore nimero de erros levou Kojima
(1974, 1976) a proceder a andlises dos itens do MFFT. Assim, este autor descobriu
que, apesar dos 12 itens serem altamente homogéneos em relacio ao tempo de
laténcia e estar assegurada a correlagdo negativa entre os dois escores, havia
quatro itens que eram heterogéneos em relagio ao escore ndmero de erros e nos
quais aquela correlagdo ndo existia ou era muito baixa (Kojima, 1974). A
eliminagdo destes itens heterogéneos, contudo, ndo se traduziu num aumento do
coeficiente de fidelidade, o que, segundo os autores se devs 2 reducdo na varidncia

dos resultados eperada pela diminuigio do nimero de itens (Kojima, 1976).

Uma outra linha de investigagio prende-se com a localizacdo das
alternativas de resposta em relagio a figura-padrdo. Kojima (1976) verificou que
as criangas tendem a escolher mais vezes a alternativa de resposta que fica
imediatamente abaixo da figura-padrdo, especialmente as criancas ineficazes.
Além disto, algumas alternativas consideradas rnai§ dissemelhantes tendiam a
ocupar a mesma posigdo (segunda fila a direita) ao longo dos itens. Assim, uma
importante fonte de variacdo na performance do MFFT parece ser o grau de
dificuldade dos itens, associado A posigdo que ocupa a variante correcta. Uma
possivel solugdo seria encontrar uma outra forma de posicionar as variantes de

resposta em relacdo a figura-padrio, de tal maneira que tanto a ordem como a
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proximidade fossem controladas (Kogan, 1983).

INSTRUMENTOS ALTERNATIVOS PARA AVALIACAO DA
REFLEXIVIDADE/IMPULSIVIDADE

Dado os coeficientes da fidelidade reste-reteste se mostrarem demasiado
baixos em rélagéo aquilo que seria desejivel, alguns investigadores proposeram-
se criar instrumentos mais fiéis e restritos a determinados grupos etarios para a
avaliagio da reflexividade/iméulsividade. E o caso do Kansas Reflexion
Impulsivity Scale for Preschoolers (KRISP), desenvolvido por John Wright
(1971a,, 1973a e 1973b) para criangas em idade pré-escolar (dois anos e meio a cinco
anos e meio) e do Matching Familiar Figures 20 (MFF 20), desenvolvido por Ed
Cairns e Tommy Cammock (1978) para criangas mais velhas.Tanto um como
outro apresentam tarefas de emparelhamento visual, instru¢des e formas de
cotagdo semelhantes as do MFFT, nio tendo sido, porém, alvo de um mﬁmero

significativo de estudos.

O KRISP, que serd objecto de estudo no nosso trabalho empirico (cap. 4), é
composto por cinco itens para exemplificagdo e prética, e de:ﬂz itens para realizagio,
em cada uma das duas formas paralelas (A e B). As alternativas de resposta sio
em ndmero de quatro, cinco ou seis, sendo permitido a crianga um maximo de
trés respostas erradas por item. Wright (1978) apresenta tabelas normativas
criadas a partia de um banco de dados (1408 administragdes do KRISP). Os sujeitos
foram seleccionados de entre varios grupos geograficos, étnicos, residenciais e
socio-econdmicos e tém idades compreendidas entre os dois anos e cinco meses e
0s cinco anos e seis meses. As tabelas apresentam informacio relativa a médias e
desvios-padrdo para o tempo de laténcia e o0 nimero de erros por idade (dois, trés,

quatro e cinco anos), sexo, forma (A e B), tipo de contexto educativo (Head Start,
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Centro infantil(l), Pré-escola), tipo de comunidade (urbana, residencial(z), sub-
urbana e rural) e nivel S0Cio-econdémico (baixo, baixo/médio e médio). Os valores
apresentados para a fidelidadé teste-reteste sdo da ordem dos .60 para o tempo de
latéﬁcia e .70 para o ntimero de erros, valores estes superiores aos encontrados
com o MFFT com criancas do mesmo periodo etério (Wright, 1978). De notar,
porém, que os intervalos de tempo ndo ultrapassam as oito semanas. Um outro
estudo com intervalo de tempo superior - seis meses - apresenta valores para a
fidelidade teste-reteste mais proximos daqueles encontrados com o MFFT
(Achenbach & Weisz, 1975). No nosso trabalho empirico (cap. 4) tivemos a-
preocupacao de estudar nio s6 a fidelidade teste-reteste dos resultados do KRISP,
com um intervalo de tempo de dois meses mas também o nivel de consisténcia
interna dos mesmos. Note-se relativamente a este twltimo parametro a

inexisténcia de qualquer estudo.

Num estudo sobre o grau de comparibilidade exitente entre o KRISP e o
MFFT numa amostra de criangas em idade pré-escolar, Salkind e Shlecter (1982)
encontraram um baixo (mas significativo) grau de concordancia entre as
classificagdes obtidas por cada instrumento. Apenas 53% .das criangas foram
classificadas de igual maneira em ambos og instrumentos (21% como reflexivas,
16% como impulsivas; 7% como rapidas-eficazes e 5% como lentas-ineficazes).
Este estudo para além de mostrar que o KRISP e o MFFT nido sio formas paralelas
€ como tal ndo se podem substituir um ao outro, levanta também alguns
problemas teéricos, como € o caso da validade do constructo
reflexividade/impu}sividade nas idades mais jovens e sua continuidade nas
idades mais velhas, problemas estes que serio abordados mais a frente. No

entanto, é provavel que a utilizagdo da regressio mdltipla, em vez da classificaggo

(1 po inglés, "Day Care".

2) Do inglés, “Town".
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dos sujeitos nos quatro quadrantes de acordo com a mediana, provoque um grau

superior de concordancia (Kogan, 1983).

O MFF20, tal como o nome indica, é constituido pelos 20 itens com maior
poder descriminativo, seleccionados de entre as formas F e S do MFFT e de entre
seis outros itens fornecidos pof Tamar Zelniker (Zelniker & Jeffery, 1976). Os itens
do MFF20 tem seis alternativas de resposta, sendo permitido um méximo de
cinco respostas erradas por item. Cairns e Cammock (1978) aconselham a
utilizagdo do seu instrumento na faixa etdria 9-11 anos para criangas de ambos 0s
sexos. Recomendam, ainda, cuidado na sua aplicacdo em criancas com idade
inferior a nove anos e nio acham correcta a sua aplicaq_éo a criancas com idade
inferior é sete anos. Por outro lado, Messer e Brodzinsky (1981) demonstraram a
inexisténcia de efeito de fecto aquando da passagem do MFF20 a uma amostra de

criangas com idades compreendidas entre os 11 e os 14 anos, justificando-se

portanto, a aplicacdo deste teste a adolescentes.

VALIDADE DE CONSTRUCTO

Tendo presente que a validade de constructo de um teste diz respeito 2
extensdao na qual esse teste se adequa aos pressupostos tedricos, somos levados a
concluir que esta anélise, por um lado, exige uma acumulagio de informagdes
provenientes de uma variedade de fontes e, por outro lado, implica um processo

nunca acabado (Anastasi, 1976, p. 151)

Para uma anélise da validade do constructo reflexividade/impulsividade
iremos proceder a dois tipos de abordagem: por um lado analisaremos as duas
componentes de resposta do MFFT e a relacdo existente entre elas ao que se
seguird a apresenta¢do de um modelo alternativo de cotacio dos resultados

obtidos no MFFT ou tarefas anilogas; por outro lado serdo revistos os processos
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psicolégicos subjacentes que explicam as variagdes individuais na realizagio de

tarefas de emparelhamento visual.

A informagdo apresentada no capitulo 2, relativamente aos estudos
empiricos que procuram uma relagio entre a reflexividade/impulsividade e
" outras variaveis de indole péicolégi_ca e socio-cultural fornecem igualmente uma
fonte de informacdo para a validade de constructo. Da mesma maneira, 0s
estudos que se centram na introdugdo de mudangas no estilo cognitivo reflexivo
ou impulsivo demonstram, de alguma rhaneira, a validade do constructo. Por
uma questdo de maior clareza na organizagdo e apresentagio da informacio

optamos por apresentar estes estudos em capitulos a parte.

Significado psicolégico do niimero de erros e do tempo de laténcia

A conceptualizagdo original de reflexividade/impulsividade, apresentada
por Kagan (1965a) como sendo a tendéncia consistente da crianga para demorar
muito ou pouco tempo em situagdes-problema com um aito nivel de incerteza de
resposta, enfatizava apenas a componente tempo de latdéncia. Porém, ao
operacionalizarem a reﬂexividade/impulsivida;ie através do MFFT, as duas
componentes foram tomadas com igual peso (Kagan, 1966b). Esta discrepancia
entre a conceptualizagdo inicial e a operacionalizagdio da
reflexividade/impulsividade foi enfatizada por Block et al. (1974). Estes autores
vdo defender a posicio de o nimero de erros, "por ser fun¢ioc de uma
multiplicidade de factores, poder introduzir fontes de varidncia na selecgdo dos
sujeitos que sdo bastante diferentes, e mais poderosas do que aquilo que é
indexado pelo tempo de laténcia" (Block et al., 1974, p. 613). Neste estudo,
utilizando uma amostra de criangas entre os quatro e os cinco anos, os autores
concluem que a componente nimero de erros, sendo mais importante que o

tempo de laténcia na explicacdo das diferengas de personalidade (avaliadas pelo
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California Child Q Set)(l), pode ser atribuida a um factor de aptiddo geral. Victor,
Halverson e Montague (1985) mais recentemente, repfoduziram o estudo de
Block et al. (1974) em 90 criangas com idades compreendidas entre os trés e os seis
anos, utilizando porém o KRISP (em vez do MFFT) e a Preschool Rating Scale for
Teachers? (em vez do Q Set); o tempo de laténcia e 0 niimero de erros foram
tratados como variaveis continuas (em vez do recurso 2 mediana) através da
_analise cde regressdo multipla (em"vez da anilise da varidncia). Apesar das
diferencas metodolégicas, Victor et al. (1985) chegam a conclusdes idénticas as de
Block et al. (1974): o nimero de erros aparece como a componente que se
correlaciona significativamente com um maior nimero de comportamentos
relativos a caracteristicas de personalidade. Estes autores defendem, assim, a ideia
de que os resultados obtidos através do MFFT devem ser interpretados em

termos de competéncia e ndo em termos de reflexividade/impulsividade.

Ao responder as criticas expressas por Block et al. (1974), Kagan e Messer
(1975) afirmam que tanto o nimero de erros como o tempo de laténcia devem ser
considerados na conceptualizagio da reflexividade/impulsividade (apesar de
reconhecerem que tal ndo aconteceu nos primeiros trabalhos publicados), visto
que as correlagdes entre o MFFT e outras varidveis se revelam superiores quando
sdo considerados os dois indices do que quando sdo tratados em separado. Citam
como exemplo o estudo de Kagan, Pearson e Welch (1966a) em que sdo estudadas
as relagBes entre o niimero de erros e o tempo de laténcia obtidos em diversas

tarefas (MFFT, Haptic Visual Matching(?’) , e trés tarefas de raciocinio indutivo -

(1) O california Child Q Set é uma adaptagio do California Q Set aos sujeitos mais novos. O
California Child Q Set é constituido por 100 itens relativos a caracteristicas de personalidade, que
devem ser preenchidos por um juiz devidamente treinado (Block & al., 1974).

(2} A Preschool Rating Scale for Teachers é constituida por 39 itens relativos a caracteristicas de
personalidade e a comportamentos sociais e académicos; os itens devem ser preenchidos pelo
professor (Victor & al., 1974).

3oty laptic Visual Matching (HVM) é, tal cumo o MFFT, uma tarefa de emparelhamento na qual o
estimulo-padrdo ¢ apresentado apenas sob a modalidade tictil, enquanto que as cinco alternativas
de resposta sdo apresentadas sob a modalidade visual. O HVM apresenta uma correlagio
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Picture Completion Reasoning Test(l), Extrapolation Reasoning Test(z) e

Guessing Objects(?’) ) em criangas de seis anos.

Finalmente, um outro grupo de investigadores liderado por Tamar
Zelniker defende uma terceira possibilidade, ou seja, que o tempo de laténcia
constifui a componente mais Iimportante do constructo
reflexividade/impulsividade (Zelniker, Bentler & Renan, 1977; Zelniker &
Jeffrey, 1976). As criangas reflexivas e impulsivas diferenciam-se essencialmente
pela estratégia preferencialmente utilizada na andlise perceptiva dos estimulos.
Assim, enquanto as criangas reflexivas tém tendéncia a analisar os itens em
detalhe, 0 que implica um maior dispéndio dc; tempo, as criangas impulsivas
tenderio a analisé-los globalmente, o que, pelo contrério, implica menor gasto de
tempo. A acuidade da resposta serd uma funcgdo da compatibilidade ou
incompatibilidade existente entre a estratégia preférencialmente utilizada pela
crianga e a estratégia exigida pela tarefa a realizar. O estudo de Zelniker et al.
(1977) vai fundamentar do ponto de vista, factorial esta assergio. A partir dos
dados recolhidos numa das experiéncias realizadas por Zelniker e Jeffrey (1976), e
relativos a realizagdo dos itens do MFFT e de mais 40 itens (20 dos quais exigiam

uma estratégia de andlise do detalhe enquanto os outros 20 exigiam uma

estratégia de andlise globa1(4)), por 61 criangas do 4° ano de escolaridade foi feita

significativa com o MFFT da ordem dos .64 para o tempo de laténcia e .39 para o niimero de erros
(Kagan, 1965)

(1) O Picture Completion Reasoning Test é um teste de raciocinio indutivo, em que se pede a crianga
para escolher, de entre quatro gravuras alternativas, qual a mais adequada para finalizar uma
sequéncia de quatro outras gravuras que pretende contar uma histéria (Kagan & al., 1966a).

@o Extrapolation Reasoning Test é um teste de raciocinio indutivo, em que se pede a crianga para
escolher, de entre quatro figuras alternativas, a que se adapta melhor para finalizar uma
sequéncia{Kagan & al., 1966a}.

B o Guessing Objects € um teste de raciocinio indutivo em que é pedido 4 crianga para ela adivinhar
qual o objecto que ¢ caracterizado por trés atributos, previamente enunciados (Kagan & al., 1966a).

(4) Nos itens detalhe as seis variantes diferiam do modelo num pormenor situado dentro da figura.
Nos itens globais a diferenga entre as variantes de resposta e o modelo situava-se no contorno das




uma andélise factorial que provou a existéncia de trés factores:

- um factor para o escore tempo de laténcia, em relagfio ao qual todos os

itens apresentam saturactes elevadas;

- dois factores para o escore niimero de erros: um para os itens detalhe e
outro para os itens globais; e em relagio aos quais os itens apresentam

saturacBes baixas a moderadas .

Estes dados parécem significar que, enquanto que para o tempo de laténcia
existe um factor geral - a estratégié de anélise da informagdo global ou em detalhe
-, 0 nimero de erros é determinado por mais que um factor - provavelmente oﬁ
tipo de .tarefa e a estratégia empregue pelo sujeito. O tempo de laténcia

constituiria, portanto, o indice mais consistente deste estilo cognitivo.

Perante as conclusdes, & partida contraditérias, citadas quanto a
importancia relativa de cada uma das componentes da reflexividade/
impulsividade, Kogan (1983) faz realcar o seguinte aspecto: enquanto que as
investiga¢des de Block e colaboradores dizem respeito aos correlatos socio-
emocionais dos resultados do MFFT em criangas em idade pré;escolar, as
investigacbes de Zelniker e colaboradores versam os processos de analise ‘
perceptiva da informacfo em criangas de 9/10 anos. Ndo é pois de admirar que
cheguem a conclusdes opostas visto que diferentes questdes sio colocadas em
diferentes grupos etarios, como se fez ji referéncia. Da mesma maneira, 0s
processos de andlise da informagdo empregues pelos dois grupos de

investigadores s3o diferentes - enquanto que Block realiza essencialmente

figuras. Esta classificagdo dos itens foi feita com base nos juizos emitidos por trés adultos, sobre os
itens que se tornavam mais faceis ou mais dificeis de resolver consoante as figuras fossem analisadas
em pequenas secqbes ou mais globalmente. Estes julgamentos foram confirmados num estudo piloto com
cinco criangas reflexivas e cinco criangas impulsivas.
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_correlagc”)es entre as variaveis, Zelniker utiliza a analise factorial. Por outro lado, o
nuamero de erros aparece como sendo a componente mais estivel na idade pré-
escolar, 0 que poderd contribuir de alguma maneira para a superioridade dos

coeficientes de correlagdo com outras variaveis.

A correlacido entre o tempo de laténcia e o nimero de erros como indice

da validade de constructo.

Teoricamente seria de esperar que quanto mais tempo um individuo
gastasse a escolher uma alternativa de resposta, menor fosse o niimero de erros
cometidos. No entanto, verifica-se que hid uma percentagem significativa (cerca
de 30%) de individuos que ndo obedecem a esta suposicio - ou demoram muito
tempo e cometem muitos erros, ou gastam pouco tempo e cometem poucos erros.
Isto explica a auséncia de uma correlagdo negativa perfeita entre as duas variaveis
(coeficientes entre -.40 e -.70) citada na maior parte dos estudos com criancas com
idade superior a 5 anos; se a correlagio fosse perfeita ndo seriam necessarias as

duas componentes para definir a reflexividade/impulsividade, bastaria uma

(Ault & al.,1976).

Um factor ‘extremamente importante, salientado pelos investigadores na
andlise desta correlagdo é a idade dos sujeitos analisados. Tal como para cada uma
das componentes em separado, e em reflexo disto, também para a relacdo
existente entre as duas se pode tragar tendéncias desenvolvimentais. Salkind e
Nelson (1980) ao procederem 2 analise dos dados recolhidos para a elaboragio das
normas do MFFT, verificaram que a correlagdo entre o tempo de laténcia e o
nidmero de erros aumenta entre os cinco e os nove/dez anos, nivel etario em que
ela é maxima (-.57 e -.58), decrescendo de seguida até aos 12 anos (.-43), altura em

que € quase idéntica a correlagio obtida para o grupo mais novo (.-48).
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Salkind e Nelson (1980) avangam algumas hipéteses explicativas destes

resultacdos:

- por volta dos 10 anos a crianga aperceber-se-ia da existéncia de uma
relagdo entre o nimero de erros cometidos e 0 tempo gasto na escolha

da resposta, 0 que a levaria a seleccionar a estratégia mais adequada.

- as baixas correlagdes entre tempo de laténcia e nimero de erros nas
idades extremas seriam devidas a efeitos de floor e ceiling; por outro
lado, a estabilizagio do nuamero de erros e diminuicdo do tempo de

laténcia a partir dos 10 anos, seria explicivel por um efeito de floor. -

- 0 nivel de incerteza da resposta poderd ser superior nas criancas mais
novas em relacio as mais velhas, tornando-se assim mais facil para estas

ultimas realizar a tarefa.

Cairns e Cammock (1984) aplicaram o MFF20 a 617 criancas com idad ;
compreendidas entre os sete e 0s 12 anos, o que lhes permitiu estabelecer uma
relagdo entre os seus resultados e os de Salkind e Nelson (1980). Com esta dltima
versdo, as correlagdes, além de serem mais elevadas, mostram uma tendéncia
para aumentarem mesmo entre os 1b e 0s 12 anos. Cairns e Cammock refutam
assim, a primeira hipétese de Salkind e Nelson (1980) e apoiam as ltimas duas,
concluindo que o MFFT ndo é provavelmente o instrumento mais adequado

tanto para as criangas mais novas como para as mais velhas.

O estudo da correlagio negativa existente entre as duas componentes nas
criangas em idade pré-escolar levantou essencialmente dois problemas: o da
emergéncia e o da continuidade versus descontinuidade da
reflexividade/impulsividade como constructo psicolégico. Assim, se por volta
dos trés/quatro anos as correla¢des entre o tempo de laténcia e o ntimero de erros

s3o ainda mais baixas do que nas criangas de idade escolar - da 6rdem dos -.30
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(Gjerde & al., 1985; Ward, 1968) - antes deste nivel etario parece ndo haver
qualquer relacdo entre as duas componentes (Kogan, 1976; 1983; Messer, 1976).
Kogan (1976, p. 36) defende a existéncia de um periodo critico, por volta dos trés
anos, no qual se manifestaria a transi¢do da inexisténcia para a existéncia de ume-l
relagio entre o tempo de laténcia e o ntimero de erros. E provavel que o nivel
socio-econdmico afecte o nivel etdrio em que se verifica esta transicio. Nas
criancas de nivel sodo-econémico superior o periodo de transigio pode ocorrer
até um ano mais cedo do que nas criangas de nivel socio-econdémico inferior
(Ward, 1973b). No entanto, tal como salienta Kogan (1976, p. 36), o nivel socio-
econdmico nao é uma varidvel psicolégica e, como tal, representa mais um ponto
de partida do que um ponto de chegada. As baixas correlacdes que se manifestam
a seguir a este perfodo de emergéncia levaram o mesmo autor a sugerir a
existéncia de processos psicolégicos distintos subjacentes ao desempenho das
criangas mais novas e das criancas mais velhas que resultariam numa
"descontinuidade no significado da dimensdo reflexividade/impulsividade no
perfodo pré-escolar" (Kogan, 1976, p.36). Ndo de esperar, portanto, que a
reflexividade/impulsividade se relacione com as mesmas varidveis nas criancas
mais novas e nas crian¢as mais velhas. De facto, o escore ntimero de erros
correlaciona-se com maior nimero de indicadores de personalidade do que o
tempo de laténcia nas criancas em idade pré-escolar, enquanto que nas criancas
mais velhas ndo existe evidéncia neste sentido. Por outro lado, tendo presente
que um dos pré-requesitos para a realizacdo das tarefas de emparelhamento
visual € a interiorizagdio por parte da crianga da nogdo de igual (que se deve
processar por volta dos frés anos), poder-se-ia pensar que o nivel de dificuldade
destas tarefas é consideravelmente aumentado pelo facto das criancas em idade
pré-escolar ainda ndo possuirem esta nogio perfeitamente consolidada, o que,
finalmente, teria implicagdes a nivel da correlacio negativa entre as duas

componentes (Kogan, 1983, pp. 678/679).
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Ward (1973a) propde um significado alternativo para a correlagdo
negativa entre as duas componentes. Este autor afirma que o facto desta
correlagio ser apenas fraca a moderada nio implica obrigatoriamente que haja
uma associagio fraca uniforme para todos os sujeitos. Ela pode indicar que as duas
componentes estejam firmemente relacionadas nalgumas criancas e nio
relacionadas noutras. Assim, o aumento da correlacdo que se verifica ao longo da
idade, indicaria um aumento progressivo na frequéncia de criangas para quem
esta correlagdo existe (Ward, 1973a). Se considerarmos que a relacdo inversa entre
as duas componentes é um indicador da utilizagdo de uma dada estratégia de
resolucdo de problemas (por exemplo, uma estratégia de andlise do detalhe do
estimulo. - Zelniker et al., 1977), podemos concluir que, existindo menos criangas
em idade pré-escolar a utilizar esta estratégia, a sua frequéncia aumenta & medida

que aumenta a idade.

Finalmente um outro factor a considerar é a estabilidade diferencial dos
dois escores. Enquanto que o0s resultados no niimero de erros se apresentam como
moderadamente estiveis na idade pré-escolar, a estabilidade dos resultados em
tempo de laténcia é consideravelmente mais baixa. Se a tendéncia desenvolvi-
mental é no sentido do aumento da correlagdo negativa entre tempo de laténcia e
nimero de erros, sendo os resultados no escore numero de erros estiveis, os
resultados no escore tempo de laténcia deverdo mudar numa d1rec<;ao consistente
com a tendéncia desenvolvimental. Ward (1973a) apresenta resultados que
apoiam esta suposic¢io. Este autor dividiu as criangas de cinco anos em dois
grupos consoante -apresentavam ou nio a associagdo inversa entre tempo de
laténcia e niimero de erros, e verificou que, passado um ano, apenas as criancas
em cujos resultados se verificava esta associagdo, apresentavam resultados
estiveis em tempo de laténcia. Assim, o escore tempo de laténcia s6 adquire
estabilidade quando a reflexividade/impulsividade emerge como um estilo

consistente, sendo razoavelmente nio estivel antes disto (Kogan, 1976, p.38).




Um modelo alternativo - a Eficiéncia Cognitiva

Tendo presente a controvérsia sobre a importancia relativa de cada uma
das componentes da reflexividade/impulsividade, as quais sdo consideradas por
Salkind e Wright (1977) como produtos complexos da interacciio entre a eficiéncia
no processamento da informacio e das escolhas especificas de cada tarefa, estes

autores propdem aquilo que denominam de modelo integrado.

Com este modelo, os autores pretendem:
- a utilizacdo de varidveis continuas,

- - aconsideragao de todos os sujeitos (dos quatro quadrantes),
- tomar em consideracido a variagio em eficiéncia,

- fornecer escores para uma estandardizagio em larga escala.

O modelo proposto ufiliza duas componentes que a rotacio dos eixos
originais permitiu isolar: a impulsividade e a eficiéncia. A impulsividade é
definida aqui como uma "dimensdo das diferencas individuais a qual varia entre
o desempenho dos rapidos-ineficazes e dos lentos-eficazes" (Salkind & Wright,
1977, p. 381). A eficiéncia, por sua vez, é definida como sendo uma dimensio
conceptualmente ortogonal 2 impulsividade e como tal "variando entre o
desempenho dos lentos-ineficazes e dos rapidos-eficazes" (Salkind & Wright,
1977, p.381). Por outras palavras, as criangas reflexivas e impulsivas diferem na
dimensao impulsividade mas ndo na dimensdo eficiéncia, enquanto que com as
criangas lentas-ineficazes e rdpidas-eficazes acontece precisamente o contrario:
diferem na dimensio eficiéncia mas nio na dimensio eficicia. Os escores de
impulsividade () e eficiéncia (E) provém dos escores tempo de laténcia e ntmero

de erros, através das seguintes f6rmulas:

It =Zei- Zli

Ei = Zei+Zli
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.

em que [i € o escore impulsividade para o individuo i que traduz a diferenca
entre os escores estandartizados do nimero de erros (Zei) e do tempo de laténcia
(ZIi) e Ei € o escore eficiéncia para o individuo i que traduz a soma dos mesmos
escores. Assim, enquanto que o tempo de laténcia contribui na mesma direccio
para a eficiéncia e para a impulsividade, o nimero de erros afecta estas duas
- dimensdes em direcgbes opostas. Valores positivos no escore Iindicam
impulsividade, enquanto que valores negativos indicam reflexividade; valores
positivos no escore E indicam ineficiéncia, enquanto que valores negativos
indicam eficiéncia. E pressuposto que a dimensdo eficiéncia e a dimensio
impulsividade, sendo ortogonais, ndo se correlacionem (r= .044 - Salkind &

Wright, 1977),

A utilizagdo do modelo de Salkind e Wright (1977) tem implicacdes
directas a nivel da conceptualizagio do tempo de laténcia e do niimero de erros.
- Um desempenho eficaz no MFFT tanto podera ser acompanhado de uma
realizagdo répida como de uma realizacio lenta, reflectindo essencialmente o
nivel de eficiéncia no processamento da informagio. Um desempenho
impulsivo, por sua vez, também pode ser mais ou menos eficaz, reflectindo

essencialmente uma tendéncia estilistica.

A 'dim_ensio, impulsividade reflecte a preferéncia do individuo para
enfatizar ou a velocidade ou a acuidade (estilo), enquanto que a dimensio
eficiéncia reflecte a eficicia no processamento da informagao, a qual podera estar
relacionada com uma aptiddo intelectual geral (Salkind & Wright, 1977). De
acordo com este modelo integrado a dimensidc eficiéncia do MFFT deveria
correlacionar-se com outros indices de eficiéncia no processamento da
informagdo, como por exemplo, o desempenho em testes de inteligéncia, ao
contrdrio da dimensdo impulsividade. De facto, Salkind (1975), num estudo com
criancas de idades compreendidas entre os seis e os nove anos, refere uma

correlagio negativa significativa entre a realizagdo no Primary Menial Abilities
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(PMA) e a dimensdo E; no entanto, é referida uma corrélac;éo idéntica com a
dimensdo I Estes resultados, 3 partida contraditérios, sendo interpretados por
Salkind e Wright (1977) em termos de enviesamento cultural, langam algumas

dividas sobre a validade do modelo, que Miyakawa (1981) vai analisar.

Este autor chamou a atencio para a tendéncia desenvolvimental, ja
referida por nés anteriormente. Até cerca dos 10 anos de idade as criangas
tenderiam a tornar-se mais reflexivas, enquanto que a partir desta idade a
tendéncia seria no sentido de uma maior eficiéncia. Os 10 anos funcionariam,
asim, como um ponto de transicdo desenvolvimental, antes do qual 56 se pode
esperar uma correlagio negativa entre a dimensio impulsividade e o
desenvoivimento cognitivo (por um lado) e a idade (por outro), e apés o qual s6
se pode esperar uma correlagio negativa entre a dimensio eficiéncia e o
desenvolvimento cognitivo (por um lado) e a idade (por outro). Miyakawa (1981),
utilizando uma amostra de criancas japonesas, confirmou estas hipéteses - a
preferéncia por uma estratégia (velocidade ou acuidade) tem implicagdes no
desempenho intelectual das criangas mais novas mas nido das criancas mais
velhas; a eficiéncia com que uma dada estratégia é utilizada comega a relacionar-

se com o desempenho intelectual 2 medida que a idade avanca.

Apesar de & partida o modelo de Salkind e Wright (1977) aparecer como
promissor, ele ndo foi objecto de um nimero significativo de aplicacdes, talvez
por os investigadores temerem uma falta de continuidade com os estudos
anteriores. O estudo de Miyakawa (1981) constitui o tnico estudo empirico sobre a

validade deste modelo.’

Kogan (1983) acrescenta algumas criticas sobre a aplicagio do modelo 2s
criangas em idade pré-escolar, baseando-se na baixa fidelidade do ndmero de erros
e, especialmente, do tempo de laténcia nas criancas desta faixa etiria. A

inexisténcia de qualquer relagio entre as dimensdes eficiéncia e impulsividade
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(que é um postulado base do modelo) sé seria possivel se o tempo de laténcia e o
numero de erros fossem geralmente fiéis, o que ndo acontece na realidade - o
ndmero de erros é mais fiel do que o tempo de laténcia na idade pré-escolar,
passando-se precisamente o conirério na idade escolar. Assim, a aplicacdo da
férmula de Salkind e Nelson pfoduziria correlagbes elevadas entre duas
dimensdes teoricamente ortogonais na idade pré-escolar -e menos elevadas na

idade escolar, correlagées estas que ndo passam de umn artefacto.

FACTORES PSICOLOGICOS SUBJACENTES A DIMENSAQ
REFLEXIVIDADE/IMPULSIVIDADE

Como ¢é possivel explicar em termos psicolégicos (intra-individuais), o
facto de os individuos responderem mais ou menos rapidamente e cometerem
um nimero maior ou menor de erros quando confrontados com uma tarefa de
emparelhamento visual que tem implicito um alto nivel de incerteza de

resposta?

O estudo dos factores psicol6gicos susceptiveis de explicarem as diferencas
observadas na realizacio do MFFT (e de tare-fas semelhantes) adquiriu uma maior
pertinéncia quando se percebeu que a sua identificacdo constitufa um passo em
frente nas tentativas de modificagdo do comportamento impulsivo, geralmente

apontado como qualitativamente inferior ao comportamento reflexivo.(1)

Os factores estudados pelos investigadores apresentam-se-nos como-
sendo, por um lado, mais de natureza motivacional - ansiedade, expectativa de

sucesso e de fracasso, motivagdo para a realizacio - e, por outro lado, mais de

(1} As técnicas de modificagdo do comportamento impulsivo serdo abordadas em pormenor no cap.3.
Af teremos oportunidade de referir em que medida essas técnicas intervém nos processos psicoldgicos
subjacentes A reflexividade/impulsividade.
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natureza cognitiva - atengio, estratégias de procura visual, tipo de abordagem e
discurso interno. E sobre estes factores que, numa tentativa de dissecagio dos
fendmenos processuais que estdo na origem da emissio de uma determinada

resposta no MFFT, nos vamos debrugar de seguida.

Ansiedade

No seu primeiro trabalho sobre reflexividade/impulsividade Kagan et al.
(1964) avancaram com trés possiveis determinantes desta dimensio:
. predisposi¢Ges constitucionais,
- nivel de ansiedade face A possibilidade de cometer erros (ansiedade face
ao erro),
- nivel de ansiedade face a possibilidade de ndo ser capaz de resolver com

sucesso a tarefa (ansiedade face & competéncia).

Enquanto a primeira hip6tese nada acrescenta de novo visto que é
aplicivel & maior parte das dimensdes psicolégicas, a segunda e a terceira
explicariam o comportamento diferencial dos reflexivos e dos impulsivos
respectivamente. Assim, de acordo com a dupla hipétese da ansiedade, que foi
reformulada mais tarde por Kagan e Kogan (1970), as criangas reflexivas, ao
contrario das impulsivas, possuiriam um alto nivel de ansiedade face ao erro,
nivel este que excederia o desejivel para um sucesso rapido, nio duvidando
porém da sua competéncia para a resolugdo do problema em questdo. Por outro
lado, as crianqés' impulsivas, ao contrario das reflexivas, apresentariam um alto
nivel de ansiedade face 2 competéncia, o que provocaria-um estado de tensao
susceptivel de ser reduzido pela emissio imediata de uma resposta. Por outras
palavras, a crianga reflexiva estaria A partida mais motivada para uma realizagdo

bem sucedida, independentemente do tempo necessario para tal, enquanto que a

crianga impulsiva, sendo menos auto-confiante, apresentaria a partida uma




35
expectativa de fracasso, e, como tal, tenderia a responder fapidamente no sentido

de prolongar ao minimo a situagdo de avaliacao.

Com o objectivo de validar estas hipéteses ‘foram realizados diversos
estudos, nos quais é possivel destringar o seguinte paradigma de experimentacio:
criagds de situagdo ficticias de fracasso e/ou sucesso na resolugio de problemas e

respectivo registo do tempo de laténcia e/ou ntimero de erros.

De acordo com a hipétese da ansiedade face ao erro, apds uma experiéncia
de fracasso, as criancas deveriam apreseniar um aumento dos seus tempos de
laténcia e uma diminuigdo do nimero de erros cometidos tornando-se assim
mais reflexivas. Estas mesmas criancas, de acordo com a segunda hipétese -
ansiedade face 3 competéncia - face  situagio de menor conforto (experiéncia de
fracasso) tenderiam, pelo contréario, a apresentar tempos de laténcia ainda mais
curtos e um nidmero superior de erros, tornando-se mais impulsivas (Ward,

1968; Yap & Peters, 1985).

De uma maneira geral, os estudos fornecem pouca evidéncia para a
hipStese da ansiedade face a competéncia em favor da hipétese da ansiedade face
40 erro. A favor da primeira hipétese & de referir o estudo de Block et al.(i9_74)
com criangas de quatro e cinco anos. As criancas impulsivas foram avaliadas
pelos professores através do California Child Q Sort como sendo mais ansiosas
face 4 sua competéncia e menos auto-confiantes relativamente as criangas
reflexivas. Estas caracteristicas predisporiam as criancas impulsivas para um
tempo de decisdo mais curto visto que elas temeriam ser julgadas incompetentes
se demorassem mais tempo a responder. Este estudo nio emprega, porém, uma
metodologia inserivel dentro do paradigma acabado de descrever e, como tal, é

impossivel estabelecer um paralelismo com os estudos que a seguir vamos citar.

A hipétese da ansiedade face a0 erro tem recebido maior apoio por parte

dos investigadores (Messer, 1970; Reali & Hall, 1970; Ward, 1968; Yap & Peters,




36
1985).

Ward (1968) aplicou duas versdes simplificadas do MFFT a uma amostra
de criancas em idade pré-escolar, reforcando positivamente o sucesso e dando
feedback acerca do insucesso (apenas era admitido um erro por item). Tanto as
criangas impulsivas como as criancas reflexivas (cerca de 70% na sua totalidade)
apresentaram um aumento do tempo de laténcia ap6s um fracasso, sendo porém -
este efeito apenas significativo nas criangas impulsivas. Ward (1968) conclui que

as criangas impulsivas s3o mais responsivas em relagiio as pistas fornecidas pela

avaliacdo.

Reali e Hall(1970) num estudo com criancas do 32 ano de escolaridade
concluem que as criangas reflexivas e impulsivas reagem de maneira idéntica
fanto nas experiéncias de sucesso como nas de fracasso: o tempo de laténcia é
superior apds a situagio de fracasso e mantem-se relativamente estavel apés a
situagdo de sucesso. Os autores concluem que tanto as criancas impulsivés €omo
reflexivas sdo capazes de utilizar a experiéncia passada para modificar as suas
expectativas de sucesso, nio sendo porém o tempo de laténcia completamente
determinado por estas expectativas, visto que, finalmente, os sujeitos reflexivos

demoravam mais tempo a responder do que os impulsivos.

Messer (1970) também num estudo com criangas do 32 ano de
escolaridade, retira conclusdes que vao no mesmo sentido das de Ward (1968) e de
Reali e Hall (1970), acrescentando, porém, resultados relativos ao escore ntimero
de erros, niio referenciado nestes Gltimos estudos. Assim, apods a experiméntacio
do sucesso, tanto as criancas reflexivas como as impulsivas diminuiam o seu
tempo de laténcia; em relagio ao ntimero de erros ele aparecia aumentado nas
aiancas reflexivas e diminuido nas impulsivas. Por outro lado, apés a
experienciacdio do fracasso, tanto as criancas reflexivas como as impulsivas

aumentavam o seu tempo de laténcia enquanto que o ntmero de erros
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aumentava nos reflexivos e diminufa nos impulsivos. O autor coloca a hipétese
de um efeito de regressdo 4 média para explicar os casos discre?antes, ou seja,
realizagdo de um menor nimero de erros pelas criangas impulsivas apés a

experiéncia de sucesso e a realiza¢do de um maior ntimero de erros pelas criangas

reflexivas apés a experiéncia de insucesso.

Num estudo mais recente com criancas de idades corhpreendidas entre os
oito e os 11 anos, Yap e Peters (1985) chegam a conclustes semelhantes as dos
estudos acabados de citar. A experiéncia de insucesso provocou uma diminuicio
no nimero de erros por parte das criancas impulsivas e.‘um pequeno aumento
por parte das reflexivas (que nio se diferencia significativamente do grupo
controle e como tal & colocada a hipdtese da regressio a2 média e do efeito de
floor). Estes dados evidenciam, da mesma maneira, a hipotese da ansiedade face
a0 erro na explicagdo das diferencas encontradas entre reflexivos e impulsivos ao
mesmo tempo que refutam a hipétese da ansiedade face a competéncia. Se as
criangas impulsivas fossem ansiosas face A sua competéncia, torni-las mais
ansiosas devido a situagdo de fracasso nio levaria logicamente a uma melhoria da

sua realizacio.

O estudo de Yap e Peters (1985) introduz uma componente nova que
consiste em avaliagSes feitas pelos professores para cada Efiam;a (teacher ratings)
acerca da reflexividade/impulsividade, da preocupacio da crianca quanto a
realizacdo de erros e das expectativas de sucesso. Os resultados evidenciaram uma
correlagdo  positiva significativa entre as avaliagdes da
reflexividade/impulsividade e os resultados do MFFT, o que, segundo os autores,
evidencia alguma validade ecoldgica para o MFFT. As avaliacdes dos professores
mostraram ainda uma preocupagio diferencial dos dois grupos face aos erros
(reflexivos preocupavam-se mais) e niveis semelhantes de expectativa de sucesso.
A avaliagdo do nivel de expectatwa de sucesso das criangas reflexwas e

impulsivas como seémelhante, estd de acordo com as auto—avahagoes efectuadas
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porrestas criangas neste estudo e no de Reali e Hall (1970). Este dado contraria a
hipétese da ansiedade face & competéncia na medida em que era pressuposto que
as criancas impulsivas se diferenciariam das criancas reflexivas por um nivel de

auto-confianca inferior face as suas competéncias para resolver os problemas em

questdo.

Um estudo interessante, mas que metodologicamente foge ao paradigma
de experimentacio utilizado nos estudos citados, foi o realizado por Brodzinsky e
Rightmyer (1976) sobre a demonstragdo de prazer (expressdo facial) associada 2
mestria cognitiva em criangas de nove anos. Estes autores verificaram que, de
uma maneira geral, as criangas sorriem mais quando emitem respostas correctas
no MFFT. As criangas impulsivas, porém, diferenciam-se significativamente das
reflexivas, apresentando um sorriso maior aquando de uma resposta incorrecta.
Por outro lado, verifica-se que as criancas reflexivas apresentam uma maior
diferenciacdo na expressio de prazer face as respostas correctas e as incorrectas.
Estes dados parecem sugerir uma maior consciéncia da inadequac@o das suas
respostas pela crianga reflexiva, assim como uma maior preocupacdo face a

experiéncia de fracasso.

Face aos trabalhos que acabamos de referenciar pensamos ser possivel
concluir que os processos motivacionais subjacentes A realizaciio das criancas
reflexivas e impulsivas se diferenciam por um lado, mas se assemelham por
outro. Assim, as criangas reflexivas distinguir-se-do por uma preocupacéio
superior em ndo cometer erros, o que as tornaria mais cuidadosas na resolucéo
dos problemas e mais motivada para uma realizacio bem sucedida. Por outro
lado, as criangas reflexivas e impulsivas ndo se parecem distinguir quanto ao
nivel de auto-confianga face & sua competéncia para resolver a tarefa e, portanto,

quanto ao seu nivel de expectativa de sucesso ou fracasso face a essa realizacio.

Em termos de mudangas comportamentais observaveis, h4 a referir pelo
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menos dois aspectos:

- mais do que a experiéncia de sucesso, a experiéncia de fracasso é

susceptivel de provocar um comportamento mais reflexivo,

. as criangas impulsivas, mais do que as criangas reflexivas, s3o sensiveis
as situages de fracasso, observando-se uma amplitude superior nas mudancas

comportamentais.

Estratégias de pesquisa visual

Reflexivos e impulsivos diferenciam-se mutuamente, pela quantidade de
tempo que demoram a escolher uma alternativa assim como pela correccio da
escolha feita. Havendo uma correlacio significativa entre estes dois indices,
coloca-se a questdo do processo utilizado pela crianca durante determinada
quahtidade de tempo, tendo em vista determinada resposta. Por outras palavras,
© que & que se passa entretanto? Em que medida é que os diferentes tempos de
laténcia utilizados por reflexivos e impulsivos reflectem diferentes tipos de

processos de resolugdo dos problemas?

Para responder a estas questdes, os investigadores centraram-se no estudo
dos movimentos oculares realizados pelos- sujeitos aquando da procura da
alternativa correcta nas tarefas de emparelhamento visual. De facto, parece haver
um acordo entre os investigadores quanto a importdncia das estratégias de
pesquisa visual para uma realizacio correcta neste tipo de tarefas. O acordo nio é
tdo claro porém, quanto aos padrdes de pesquisa visual preferencialmente

ﬁﬁlizados'por cada um dos grupos de criancas.

Um dos primeiros trabalhos em que é focado este assunto foi realizado

por Kagan, Pearson e Welch (1966a) com criangas de cerca de seis anos. As criancas




Drake (1970) num estudo mais complexo utilizou a camara eye-marker de
Mackworth (1) com criangas de cerca de oito anos e Jovens adultos. A abordagem
da tarefa feita pelos sujeitos reflexivos Téquere uma maior e mais cuidadosa
recolha de informacio acerca dos estimulos visuais - é feito um namero superior
de fixagdes visuais de cada figura e de comparacdes entre elas. Og sujeitos
impulsivos, pelo contrario, realizam as tomadas de decisdo sem terem obtido
previamente uma quantidade de informagdo suficiente e sem avaliarem aquela
que recolheram - sio menos sistemdticos tanto na sua pesquisa visual como no

processo comparativo (Drake, 1970).

Zelniker, Jeffrey, Ault e Parsons (1972), assim como Ault, Crawford e
jeffrey (1972) realcam as semelhangas. existentes entre criangas reflexivas e
impulsivas a nivel do padrao de movimentos oculares obtido no MFFT: todas as
criancas desta idade (oito/nove anos aproximadamente) usam preferencialmente
a estratégia de comparacio visual que consiste na realizacio de uma sequéncia de
trés fixagdes em que a primeira e a terceira incidem sobre 0 mesmo estimulo

{returns) (2) relativamente a uma estratégia de comparacio visual de uma dada
. _ g parag

M A camara "eye-marker” de Mackworth permite a obtencdo, através de um jogo de projeccdes e
reflexdes, de um registo dos locais exactos do estimulo (neste caso ag figuras dos itens do MFFT) para
onde o sujeito direcciona o seu olhar.

(2) Existem trés tipos de returns possiveis:
.varianie 1 - figura-padrio - variante 1,

——————— e
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caracterfstica a0 longo de, pelo menos, trés variantes contiguas (runs). Ault et al.
(1972), prosseguindo na mesma linha de investigacéo, referem que a percentagem
de fixagGes em refurn varia entre 64.1% e 74.8% para os quatro grupos (reflexivos,
impulsivos, lentos-ineficazes e rapidos-eficazes) enquanto que a percentagem de
fixacbes em run apenas varia entre 14.6% e 21% para os mesmos grupos. Apesar
da estratégia basica ser idéntica, as criancas réﬂexivas e rapidas-eficazes cometem
INEnos erros porque uma percentagem superior das suas fixacdes é feita em
return (comparacdo de uma variante com a figura-padrio, em geral). As criangas
impulsivas e as lentas-ineficazes sdo menos sistematicas, realizam uma menor
proporgdo de refurns, e, por isso, cometem um ndmero superior de erros (Ault &
al., 1972). O maior nimero médio de fixacdes e o maior niimero médio de
variantes fixadas pelas criangas reflexivas, relativamente s impulsivas, estd

directamente relacionado com o também maior tempo de laténcia.

Conjuntamente com-as estratégias de pesquisa visual foi estudada a
capacidade de atencio das criancas. Os resultados apontam no sentido de um
nivel de aten¢do superior por parte das criangas reflexivas. Zelniker et al. (1972)
verificaram que, numa situacio de avaliacio dos tempos de reacgdo, forcando as
criangas impulsivas a aguardarem um intervalo de tempo (20 segundos) superior
ao seu tempo de laténcia médio (18 segundos), elas obtinham tempos de reaccio
significativamente superiores aos das criangas reflexivas. Isto explicaria porque é
que um melhoramento significativo na acuidade da resposta ndo pode ser feito 2
custa de um aumento forgado do tempo de laténcia mas sim através da

aprengizagem de uma estratégia mais eficaz.

“Os-resultados obtidos em escalas de avaliacio do nivel de atencio,

preenchidas pelos professores, vdo no mesmo sentido dos estudos que acabamos

- figura-padrdo - variante 1 - figura-padrao,
. variaste 1 - variante 2 - variante 1 (Zelniker & al., 1972).
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de referenciar, fornecendo uma certa validade ecolégica para o MFFT (Ault & al.,
1972). Apesar de néo terem sido encontradas diferencas quanto a motivagdo para a
realizagio e apesar das diferencas encontradas a nivel da hiperactividade
(reflexivos e rdpidos-eficazes foram avaliados como menos hiperactivos)
poderem ser em parte atribuidas & varidvel sexo (os rapazes eram avaliados como
mais hiperactivos e no grupo dos rapidos-eficazes sé existiam raparigas), as
criangas reflexivas foram avaliadas como constituindo o grupo com mais alto

nivel de atengiio (Ault & al., 1972).

O estudo de Weiner (1975) com criancas reflexivas e impulsivas da
mesma faixa etaria (oito a dez anos), apesar de utilizar um processo diferente
(mdscara), é'intefpretédo como apoiando igualmente as conclusdes de Zelniker et
al. (1972) e de Ault et al. (1972) relativamente a capacidade de atencio. Weiner
verificou que, quando apresentava 2s criancas dois estimulos visuais (figuras
geoméiricas simples) com um intervalo de tempo muito curto (0 a 100
milissegundos), as criancas reflexivas necessitavam de um intervalo
significativamente mais curto para reconhecerem o primeiro estimulo, ou seja,
eram mais rapidas no processamento da informacio. Esta diferenca de velocidade
entre criangas reflexivas e impulsivas, apesar de ndo terem sido encontradas
diferencas no nimero de erros cometidos no reconhecimento do primeirb-
estimulo, pode ser explicado pelo nivel diferencial de capacidade em mantér a

aten¢do numa tarefa em que as exigéncias neste sentido sio grandes.

* Os eéstudos revistos até agora neste ponto foram realizados com criangas.
em idade escolar. McClusKey e Wright (1973) ddo um imporianfe e quase Unico
_ contributo para o estudo dos padrfes de pesquisa visual com criangas em idade
| pré-escolar (trés e cinco anos).'A classificacio das criangas foi feita com base no
KRISP. A tarefa experimental exigia porém que, em vez da crianca procurar a
semelhanca entre duas figuras (tal como no MFFT ou no KRISP), ela procurasse

qual a figura diferénte das restantes (tarefa de discriminac¢do visual). Os resultados
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mostram que as criancas reflexivas, assim como as criancas mais velhas, além de
obterem um numero inferior de erros, utilizaram mais vezes uma estratégia
mais sisteméatica de comparacio que consiste na compara¢io visual de detalhes

homélogos ao longo das diversas figuras (comparacdes homélogas).

Numa tentativa de abordagem das diferencas observaveis em padrdes de
pesquisa visual em diferentes grupos etdrios, Wright (1971b) propSe uma

sequéncia desenvolvimental em trés estadios:

1% estddio: pesquisa visual minima e nio sistematica;

2® estadio: concentragdo da atengio na figura-padrdo, em relagio 4 qual

cada variante é comparada;

3% estadio: pesquisa visual sistematica das diversas variantes com o

objectivo de verificar os aspectos criticos antes da comparacio com a

figura-padréo.

Segundo Wright (1971b), as criancas reflexivas avancariam nestes estadios
mais depressa do que as criangas impulsivas. A nivel de criancas mais velhas e
jovens adultos, os estudos supracitados de Siegelman (1969) e de Drake (1971b)
com criangas em idade escolar, fornecem alguma evidéncia para esta hipétese. Da
mesma maneira, a estratégia de pesquisa visual utilizada para emitir a resposta
igual estd relacionada com a idade das criancas. Vurpillot (1968), apresentando
sequéncias de duas figuras iguais e/ou diferentes a criancas com idades
compreendidas entre os trés e os nove/dez anos, verificou que o estudo dos
movimentos oculares revelava que as criangas mais novas emitiam o seu juizo
-de igualdade ap6s compararem as duas figuras em apenas algumas componentes.
Assim, as criangas mais novas (trés a seis anos) emitiam mais vezes a resposta

igual quando, na realidade, as figuras eram diferentes.

A reformulacdo da sequéncia desenvolvimental proposta por Wright
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(1971b) & luz dos-dados posteriormente introduzidos por Ault et al. (1972) e
Zelniker et al. (1972), assim como um trabalho empirico mais consistente, sio

factores indispensaveis para a sua validacio.

A titulo de conclusdo, é possivel afirmar que o tempo de laténcia e o
nimero de erros refletem de alguma maneira as diferentes estratégias de pesquisa
visual, tal como sdo operacionalizadas pelo estudo dos mo.vimentos oculares. O
retirar de conclusdes mais especificas é consideravelmente dificultado pelo facto
dos estudos empregarem diferentes indices no tratamento da informacdo
recolhida (por exemplo, percentagem de runs, percentagem de returus,
comparacbes homdlogas, nidmero/percentagem de fixacbes nas figuras
alternativas e na figura-padréo, quantidade de tempo gasto, etc) e de recolherem a
informagio através de aparatos experimentais distintos (por exemplo, carreg‘ar'
num botdo para focar a figura, cAmara eye-marker de Mackworth, camaras de

video equipadas com diferentes tipos de lentes, etc).

Abordagem global versus detalhe

Uma terceira explicagdo alternativa das diferencas observadas em
velocidade e acuidade da resposta entre criangas reflexivas e impulsivas estd
relacionada com a estrﬁtégia de processamento da informagio preferencialmente
utilizada por cada um destes grupos (Zelniker & Jeffrey, 1976; 1979). As criancas
reflexivas tendem a analisar os estimulos em componentes e por isso obtém
melhores realizagSes em tarefas que requeiram este tipo de analise. Por outro
lado, as criancas impulsivas tendem analisar os estimulos de uma forma global e
~como tal, as melhores realizacBes sdo obtidas em tarefas que exijam uma anélise

lobal(l) . Para além destas conclusdes, Zelniker e Jeffrey (1976; 1979) apresentam
& lrey

(D) Cf. nota de rodapé da pp. 24/25 para caracterizagiio das tarefas global e detalhe.
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outras analises igualmente interessantes. Por exemplo, nas tarefas que exigem
uma analise global, as criancas reflexivas obtém nio s6 um numero superior de
erros, que nao é porém significativo, mas também um tempo de laténcia médio
superior, sendo esta diferenca ji significativa. Isto vem mostrar que em tarefas
"globais", as criancas impulsivas sdo mais eficientes (no sentido de Salkind &
Nelson, 1980, ou seja, demoram menos tempo e cometem menos erros). Por
outro lado, as criancas reflexivas ndo respondem mais depressa nos itens que
exigem uma andlise global do que nos que exigem uma analise de detalhe e nio
ddo significativamente mais erros do que as criancas impulsivas nos itens

"globais". Estes resultados vém salientar pelo menos duas conclusdes:

1 - Talvez ndo seja muito correcto afirmar a inferioridade generalizada do
comportamento impulsivo face ao reflexivo, visto, que na realidade eles .'
empregam estratégias de processamento de informacio basicamente diferentes.
Nas tarefas que exigem a utilizagdo da estratégia preferida pelas criancas

impulsivas, elas sio realmente mais eficazes.

2 - As criangas reflexivas, sendo capazes de empregar, quando necessdrio, a
sua estratégia ndo preferencial (anilise global), sem que com isso sejam
penalizados com um maior nimero de erros em relacio s criancas impulsivas,
revelam uma maior flexibilidade nas suas potencialidades de -resolugéo de

problemas.

Se de facto as criangas reflexivas e impulsivas se distinguem quanto a
preferéncia manifesta por uma dada estratégia de tratamento da informacao, esta
diferenca deverd reflectir-se no desempenho de outras tarefas de resolugdo de
problemas em que a informagio é apresentada sob a forma visual. Neste sentido

ha a referir, pelo menos, dois estudos (Hartley, 1976; Ward, 1983).

Estudos sobre a pregnancia de alguns aspectos perceptivos dos estimulos

(como seja, por exemplo, a cor, a forma, o ntimero e a posicdo) constituem mais
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uma referéncia para o suporte empirico da teoria de Zelniker. Hartley (1976),
depois de determinar qual o nivel de saliéncia da cor, forma, nimero e posicio
dos estimulos para cada crianca (12, 3° e 5° anos de escolaridade) verificou que,
numa tarefa de emparelhamento semelhante ao MFFT, a qualidade do
desempenho das criangas reflexivas e impulsivas nfo se diferenciava quando os
itens continham informagcio altamente saliente para a tarefa. Porém, quando esta
informagdo era pouco saliente as criancas impulsivas cometiam-

significativamente mais erros do que as criangas reflexivas.

Este estudo, a0 mesmo tempo que apoia a posicio de Zelniker e Jeffrey
(1976) sobre a estratégia preferencial de abordagem dos itens, aprofunda-a um
pouco mais no que diz respeito & abordagem do detalhe. Assim, as criancas
impulsivas utilizariam com sucesso uma abordagem do detalhe quando este é
perceptivamente saliente, ndo se distinguindo entio dos seus colegas reflexivos.
Quando os aspectos perceptivos sdo pouco salientes as criancas reflexivas,
sobretudo as mais velhas, continuando a abordar preferencialmente os detalhes,
resolvem a situacdo facilmente. Pelo contrario, as criangas impulsivas face a uma
situagdo que lhes exige uma abordagem do detalhe perceptivo, teriam
consideravelmente mais dificuldades. Daqui é possivel concluir que uma
methoria no desempenho das criancas impulsivas neste tipo de situagio passara

por um aumento da pregnancia perceptiva dos detalhes relevantes para a

resolugéo do problema.

Um outro estudo, este com jovens adultos, realizado por Ward (1983)
apoia também as conclusdes de Zelniker e Jeffrey (1976; 1979). Ward verificou que
0s sujeitos impulsivos, face a uma tarefa de classificacdo de itens de acordo com
duas dimensdes (coﬁprimento e densidade), classificavam os itens mais de
acordo com a semelhanca que globalmente aparentavam (respostas semelhanga)
do que de acordo com o seu comprimento e densidade, ao contrario dos sujeitos

reflexivos (respostas dimensdo). Além. disso, os sujeitos que emitiam maior
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ntmero de respostas semelhanca demoravam também menos tempo a emitir a
sua escolha, ao contrédrio dos sujeitos qﬁe' emitiam maior ndmero de respostas
dimensdo. Assim, os sujeitos impulsivos na tarefa de classificacfio, para além de
serem mais rdpidos a responder, usavam mais a semelhanca ao realizarexﬁ as
suas escolhas - tipo de informacio holistica ou integral. Os individuos reflexivos,
pelo contrdrio, na realizacio das suas escolhas usavam mais as dimensdes

componentes - tipo de informacfo analftica ou separivel. (Ward, 1983).

Relativamente as criangas em idade pré-escolar, é de lamentar a

inexisténcia de estudos de estratégias de andlise global versus detalhe.

Discurso internc

O controle verbal do comportamento é um outro aspecto de igual
importdncia a considerar na explicagdo das diferencas observadas entre sujeitos
reflexivos e impulsivos. Este conceito, que estd na base das técnicas cognitivo-
comportamentais de intervengio no comportamento impulsivo, inicialmente
desenvolvidas por Meichenbaum (1), tem as suas raizes nos trabalhos de Piaget
(1976) e dos autores da escola soviética, Vygotsky (1979) e Luria (1961), entre

outros. Kohlberg, Yaeger e Hjertholm (1968) fazem uma revisdo destes trabalhos.

Piaget (1976) denominou de discurso egocéntrico o discurso que ndo é
dirigido nem estd adaptado a um receptor, podendo ser feito mesmo na auséncia
deste. Segundo Piaget o discurso egocénirico é predominante (40% a 70%) nas
conversas espontineas das criancas de cinco/seis anos, declinando a partir dai. O
termo egocéntrico n3o é aplicado exclusivamente ao discurso da crianca, sendo

antes uma caracteristica de toda a actividade intelectual da crianga no periodo que

(@ Estas técnicas sersio objecto de andlise no capitulo 3.
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prepara a operatividade concreta (dois/sete anos aproximadamente) e que se
reflecte a diversos niveis comportamentais entre os quais o linguistico. O
egocenirismo define-se essencialmente pela dificuldade da crianga em perceber o

ponto de vista do outro como distinto do seu.

Vygotsky (1979) aceita a existéncia do discurso privado na crianga mas
critica em Piaget a ideia de discurso egocéntrico. Segundo Vygotsky, o fracasso da
crianga em comunicar através do seu discurso néo implica que haja uma falta de
intencéo ou de habilidade em comunicar socialmente. Para Vygotsky o discurso
egocéntricb ndo tem como objectivo a comunicagio social mas sim a auto-
regulacio do comportamento da crianca. Ao longo do desenvolvimento, o
discurso privado manteria a sua fungio de controle do comportamento mas
deixaria de ser observéavel, passando de aberto a coberto. Luria vai aprofundar o
trabalho de Vygotsky incidindo especialmente no papel da mediacio verbal na
realizacdo das tarefas. Luria (1961) postula diversas etapes na aquisigio do controle

{iniciac3o e inibicio) verbal do comportamento:

1* - O controle do comportamento ¢ feito através da linguagem do adulto,
niao tendo esta porém ainda uma fungdo inibidora mas apenas

incentivadora.

2% - O controle do comportamento é feito através do discurso emitido pela
propria crianca de forma aberta. 56 a partir dos trés anos e meio é que

o discurso verbal assume este caricter de auto-regulagio.

3* - O discurso aberto é substituido pelo discurso coberto ou interno, a

partir dos seis anos de idade, aproximadamente.

Kohlberg et al. (1968) construiram uma hierarquia desenvolvimental do

discurso privado com criancas entre os quatro e os dez anos, em quatro niveis:

1% - Discurso privado auto-estimulador (por exemplo, vozes de animais e
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cangdes).

2% - Discurso privado dirigido para o exterior; inclui referéncias dirigidas a
objectos ndo humanos e descri¢des da sua prépria actividade (é semelhante ao

mondlogo referenciado por Piaget).

3 - Discurso privado dirigido para dentro e auto-orientador; inclui as

auto-instrucoes.

4° - Discurso privado e internalizado, que se manifesta externamente por

murmurios inaudiveis.

Meichenbaum e Goodman (1969}, sobrepondo os trabalhos de Kagan e de
Luria, pretendem estudar a relacio entre os estilos cognitivos reflexividade e
impulsividade (através do MFFT) e o controle verbal do comportamento (através
de duas tarefas motoras), em criancas de cinco anos de idade. Os resultados
indicaram que apenas 40% das criangas impulsivas e 85% das criangas reflexivas
atingiram o critério de 90% de respostas correctas na tarefa de puxar ou ndo puxar
a manivela consoante aparecia uma luz azul ou amarela, respectivamente. Na
outra tarefa, que exigia que as criangas modulassem o batimento dos dedos de
acordo com as auto-instrucdes mais depressa, mais devagar (era utilizada também
uma auto-instrugdo neutra carta), ndo foram encontradas diferengaé .ehtre
criangas reflexivas e impulsivas na sua capacidade de modificagdo do
comportamento em fun¢io dessas mesmas auto-instrucdes. No entanto, uma
andlise das estratégias utilizadas pelos dois grupos mostra que eles usam de modo
diferente as mesmas auto-instrugdes. Enquanto que as criangas impuisivas‘ .
tendiam a fazer corresponder a cada auto-instrucio mais depressa um
movimento, as criangas reflexivas batiam os dedos varias vezes antes da auto-
instruciio seguinte. Assim, as criancas impulsivas produziram maior ntimero de
auto-instrugdes, privilegiando os aspectos motéricos do seu discurso privado. Por

outro lado, as criancas reflexivas, usando a auto-instrucio com maior preciséo
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funcional, privilegiaram essencialmente os aspectos semdanticos do seu discurso

privado (Meichenbaum & Goodman, 1969).

Num outro trabalho, Meichenbaum (1971), pretendeu analisar o discurso
privado, ja ndo em laboratério, mas no contexto natural do jardim de infancia.
Este autor pretendeu determinar em que medida o discurso privado da crianca
diferiria em criancas em idade pré-escolar reflexivas e impulsivas. Os resultados
mosfraram que apesar das verbalizagbes nio diferirem em quantidade, elas
diferiam em qualidade de acordo com o referencial desenvolvimental de
Kohlberg et al. (1968) atras citado. De facto, as criangas impulsivas apresentavam
um discurso privado essencialmente auto-estimulador (nivell), enquanto que as
criangas reflexivas apresentavam um discurso privado mais dirigido para o
exterior, mais auto-regulador e com alguns murmiirios inaudiveis (niveis 2, 3 e
4). Este tltimo discurso era significativamente mais responsivo a pedidos
situacionais, aumentando ou diminuindo de acordo com o feedback proveniente

de fontes externas.

Com base em estudos de laboratério sobre controle verbal, em observacdes
ecolégicas do discurso privado e em estudos sobre as estratégias de resolugio de

problemas, Meichenbaum (1977,pp. 30/31) conclui que:

. @ crianga impulsiva pode ndo compreender a natureza do problema ou
tarefa a ser executada, e, por isso, ndo conseguir descobrir quais 0s mecanismos a

produzir - é a chamada deficiéncia de compreensio (Bem, 1971),

a crianca impulsiva pode possuir os mediadores correctos no seu
reportério, mas falhar a produzi-los apropriadamente e de uma forma

espontanea - é a chamada deficiéncia de producio (Flavell, Beach & Chinsky,

1966),

- & crianga impulsiva pode possuir os mediadores adequados que ndo sdo,
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porém, eficazes na orientacio do seu comportamento - € a chamada deficiéncia

mediacional (Reese, 1968).

Assim, as criangas impulsivas, ao responderem quase imediatamente, nio
fazem uso das suas capacidades mediadoras, Estes trés tipos de deficiéncia

constituem a teoria mediacional e fornecem o racional para o treino de auto-

instrucdo.

ANTECEDENTES DA REFLEXIVIDADE /IMPULSIVIDADE

Um assunto que desde Sempre preocupou os psicélogos (exceptuando-se
talvez 0s behavioristas ortodoxos) é a continuidade versus mudanca
comportamental, ou seja, quais os antecedentes a longo prazo dos

comportamentos actuais manifestos pelos sujeitos.

No que diz respeito aos antecedentes da reflexividade/impulsividade
observaveis na Primeira Infincia os estudos ndo tém sido muito frutiferos, mas,
tal como salienta Kagan, Lapidus e Moore (1978), a maioria nio possui um
suporte tedrico e tenta relacionar conjuntos de comportamentos molares e nio

wmportamentos especificos e bem delimitados.

Sobre os antecédentes da reflexividade/impulsividade existem escassos
estudos. E de salientar o estudo longitudinal apresentado por Kagan et al. (1978),
10 qual foram realizadas avaliacdes em criancas aos quatro meses, oito meses, 13
meses, 27 meses e 10 anos. Os dados relativos aos quatro primeiros periodos
etarios aparecem j4 referidos em Kagan (1971). Neste estudo, o autor verificou que
ma Primeira Infancia um tempo de laténcia longo em situacdes de jogo, um

mpo de fixagio dos estimulos também longo e o sorriso de assimilagﬁo(l)

mAassinﬁ]aga‘io de um estimulo discrepante, provocando um alfvio na situagio de tensdo criada
Peladiscrepancia, resultard num sorriso, denominado de sorriso de assimilagdo (Kagan,1971).




52
constitufam trés varidveis que, ao mesmo tempo que se correlacionavam entre si,

prediziam uma abordagem reflexiva das tarefas aos 27 meses.

A reflexividade/impulsividade aos 27 meses foi operacionalizada através
de uma tarefa que exigia que a crianca procurasse uma figura familiar (por
exemplo, um gato) que estava escondlda dentro de uma figura maior. As criangas
identificadas como reflexivas nesta situacsio, ou seja, aquelas que demorayam
mais tempo a responder, eram também aquelas que nas faixas etarias inferiores se
caracterizavam por: (1) uma quantidade de tempo superior dispendida a jogar,
quando colocadas numa sala estranha com uma variedade de objectos; (2) uma
quantidade de tempo superior a fixar estimulos visuais representando faces
normais e distorcidas,j (3) uma frequéncia superior de sorrisos de assimilacio .

quando colocadas na situacio anteriormente descrita (Kagan, 1971).

Estas relagdes nio foram porém encontradas aos 10 anos, exceptuando-se a
relagdo entre reflexividade/ impulsividade e frequéncia do sorriso aos quatro e aos
27 meses - um sorriso mais frequente a méascaras aos quafro meses previu um
tempo de laténcia mais longo no MEFT nos dois §éX0s; 0 sorriso mais frequente a
mascaras e a slides aos quatro meses previu o tempo de laténcia mais longo no
MFFT nas raparigas, um sorriso mais frequente depois de encontrada a solugio
num teste de figuras escondidas aos 27 meses Ppreviu um tempo de 1atenc1a mais
longo e um ndmero de erros inferior no MFFT aos 10 anos (Kagan et al., 1978).
Poder-se-ia assim pensar que a satisfagdo retirada da realizacio correcta pelas
riancas de 27 meses esta de alguma maneira relacionada com um futuro estilo
teflexivo. Nesta mesma linha, hd um estudo com criangas mais velhas (nove
anos) que mostrou uma expressdo superior de prazer associada a mestria

wgnitive nas criancas reflexivas (Brodzinsky & Rightmyer, 1976).

A existéncia de um ntmero limitado de relagbes entre os niveis etrios

inferiores (quatro, oito, 13 e 27 meses) e o nivel etario superior (10 anos) leva-nos
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a reflectir em primeiro lugar sobre o intervalo de tempo decorrido - cerca de oito
anos. E do conhecimento geral o baixo valor preditivo das escalas de avaliacdo do
desenvolvimento da Primeira Infincia. A forma de operacionalizagio da
reflexividade/impulsividade aos 27 meses (figuras escondidas) assemelha-se mais
ao Teste das Figuras Escondidas (Witkin, Oltman, Raskin ‘& Karp, 1971)
do que ao MFFT. Aliés., os resultados obtidos no Teste das Figuras Escondidas

aplicado aos 10 anos ndo se correlacionavam com os resultados obtidos no MFFT.

Num outro estudo longitudinal verificou-se que variaveis que tém algo a
ver com a varidvel tempo - persisténcia, actividade com brinquedos, vigor e
actividade motora - avaliadas aos 13, 25 e 44 meses de idade nio se

correlacionavam significativamente com o desempenho no MFFT aos 44 meses

(Wilson & Lewis, 1974).

A titulo de comentério final pode afirmar-se que a escassez de estudos
longitudinais impossibilita um retirar de conclusdes mais consistentes. De
qualquer modo, como salienta Kagan et al. (1978), o facto das relagdes ndo serem
enconfradas ndo implica obrigatoriamente que elas nio existam. Alguns
dominios comportamentais nio nos parecem suficientemente explorados. Sabe-
se, por exemplo, que a capacidade de auto-regulacio (capacidade para organizar e
regular as ac¢Oes de acordo com as exigéncias contextuais), sendo j& observavel na
crianga de trés anos, aparece como o ultimo estidio de uma sequéncia
desenvolvimental com origem no nascimento (Kopp, 1982). De que maneira o
conceito de auto-regulagio lancado por esta autora se relacionara com a

reflexividade/impulsividade? £ uma questio em aberto.




54
COMENTARIOS FINAIS

Ao longo deste primeiro capftulo procedemos a uma revisio da literatura
que focou genericamente os seguintes tdpicos: (1) conceptualizacio da
reflexividade/impulsividade; (2) avaliacio da reflexividade/ impulsividade e
caracteristicas psicométricas dos instrumentos; (3) achegas para a validade do

constructo.
A Htulo de comentério final serd de realgar os seguintes aspectos:

1. As duas - componentes tedricas do estilo cognitivo
reflexividade/impulsividade - acuidade da resposta e tempo gasto na preparagio
dessa resposta - que se operacionalizam através dos escores niimero de erros e
tempo de laténcia obtidos em tarefas de emparelhamento visual, aparecem como
duas varidveis que, apesar de se correlacionarem moderadamente, apresentam
caracteristicas distintas. Assim, observando-se uma variacdo consistente ao longo
da idade das criangas, a partir de determinada altura (10 anos segundo alguns
estudos), o tempo de laténcia tende a mantér-se estavel enquanto que o nimero
de erros continua a decrescer. Por outro lado, o nimero de erros apresenta niveis
superiores de estabilidade relativamente ao tempo de laténcia na idade pré-
escolar, enquanto que na idade escolar, os estudos tendem a afirmar o contrario.
Finalmente, as duas componentes parecem correlacionar-se com variiveis
distintas. Segundo os trabalhos de Block e colaboradores (1974; 1975; 1986), o
escore nimero de erros apresenta um nimero superior de correlatos psicolégicos,
pelo menos dentro da 4rea da personalidade. O facto de a maior parte dos estudos
considerarem apenas as criangas reflexivas e as criancas impulsivas, deixando de
parte as criangas lentas-ineficazes e ripidas-eficazes assim como o facto de nio
analisarem as duas componentes de resposta em separado, impede-nos de retirar
um nimero superior de informagdes acerca do significado psicoloégico do nimero

de erros e do tempo de laténcia. Além disso, a classificacdo das criancas tomando
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como critério a mediana do grupo revela-se metodologicamente incorrecta, visto
que se trata de uma medida centrada na amostra e nio na populagio, tal como
salientaram Ault et al. (1976). Na andlise dos resultados do trabalho empirico

apresentado no capitulo 4 tivemos como preocupacdo a consideragdo das duas

componentes em separado.

2. A correlacdo negativa entre o niimero de erros e o tempo de laténcia é
tida como um indice privilegiado da validade do constructo
reflexividade/impulsividade. Os niveis moderados habitualmente encontrados
em estudos com criancas em idade escolar mostram que cerca de 70% dessas
criangas podem ser classificadas como reflexivas e como impulsivas. Valores de
correlagdo inferiores implicam uma percentagem inferior de criangas distribuidas
nestes dois pélos (¢ o que acontece nas criancas mais novas). A medida que o
coeficiente de correlagdo baixa, as criancas tendem a distribuir-se equitativamente
pelos quatro quadrantes. Até que ponto esta distribuicio mais equitativa é
suficiente para invalidar o constructo? As criancas lentas-ineficazes e as rapidas-
eficazes, apesar de geralmente constituirem uma minoria, fazem apelo, tal como
as criangas reflexivas e impulsivas, a determinados processos cognitivos e

motivacionais na resolucio de tarefas, processos estes que nio tém sido alvo da

devida consideragio.

3. Assim, pensamos que uma reformulacio conceptual da
reflexividade/impulsividade deve ser fejta tendo em consideracio os seguintes
aspectos: (1) hé criangas que tendem a responder mais ou menos rapidamente em
tarefas de emparelhamento visual; estas mesmas criancas podem obter diferentes
niveis de acuidade nas suas respostas; (2) na maior parte dos sujeitos o tempo
gasto na preparagdo da primeira resposta e o nivel de acuidade global apresentam
uma relacdo inversa, levando-nos a pensar que uma resposta imediata tem como
resultado uma resposta incorrecta, enquanto que uma resposta mediata implica

uma resposta correcta (a acuidade da resposta derivars, assim, em funcido inversa,
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do tempo que esta demora a ser emitida e talvez por isto, Kagan nos primeiros
trabalthos publicados sobre o tema, privilegiou a componente tempo de laténcia
na conceptualizagdo da reflexividade/ impulsividade); (3) existe uma percentagem
consistente de c¢riancas em que a relacdo inversa nio se verifica, ou seja, em que o
nimero de erros ndo decorre do tempo de laténcia. Numa tentativa de
consideragdo da totalidade das criancas, Salkind e Wright (1977) optaram por uma
conceptualizacdo em termos de impulsividade (resposta rapida versus resposta
lenta independentemente da sua acuidade) e de eficicia (resposta correcta versus
resposta incorrecta independentemente do tempo gasto). Estes dois indices
parecem estar mais proximos dos escores brutos em termos de significado

psicoldgico e traduzirem de forma mais apurada a realidade.

4. O nimero de erros, traduzindo uma componente de acuidade, estara
relacionado com a utilizagdo eficaz de estratégias de resolucio de problemas.
Veremos no préximo capitulo como se relaciona, por exemplo, com os resultados
em testes de QI O tempo de laténcia ter4 a ver com o tipo de estratégia escolhida
pela crianca e, provavelmente também, com vari4veis de cariz motivacional. Um
tempo superior resultard de uma estratégia mais demorada (por exemplo,
esiratégia de andlise do detalhe, nimero superior e mais sistematico de fixacdes
visuais, utilizagdo do discurso interno e preocupacio com o facto de se cometer
um erro). Neste sentido, o tempo de laténcia seria a componente mais
significativa em termos de estilo de processamento da informacio enquanto que
o nimero de erros seria uma componente mais relacionada com a acuidade. Este
tipo de interpretacdo permanece ainda no campo das hipéteses, visto que nos’
estudos relativos aos processos psicolégicos subjacentes é utilizada a classificacio
com base na mediana e ndo as duas componentes de resposta em separado. E de
referir ainda que nio existem quaisquer estudos sobre a interaccio dos factores

cognitivos e motivacionais na determinagio do comportamento reflexivo.

No préximo capitulo iremos, ainda, no seguimento da tentativa de
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delimitacdo do conceito, focar os "estudos sobre a relagdo entre a
reflexividade/impulsividade e outras variaveis de indole psicolégica e socio-
cultural. Neste sentido, esperamos obter novos contributos para a discussdo deste

constructo psicolégico.
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CAPITULO 1T

A REFLEXIVIDADE/IMPULSIVIDADE E FACTORES DE INDOLE PSICOLOGICA.
E SOCIO-CULTURAL '

INTRODUCAQ

No capitulo anterior tivemos oportunidade de ver que és diferencas
encontradas entre reflexivos e impulsivos na realizacio de tarefas de
emparelhamento visual sdo susceptiveis de serem explicadas por algumas
caracteristicas psicolégicas inerentes a estas criancas como seja, o nivel de
ansiedade face a resolugio do problema, a emissio de um discurso interno e as

estratégias de procura visual e de abordagem do estimulo.

Neste capitulo pretende-se, num primeiro momento, analisar em que
medida a reflexividade/impulsividade se relaciona com outras varidveis psicols-
gicas (nomeadamente, varidveis cognitivas, sociais e de personalidade), ou seja,
em que medida a crianga classificada com base na sua realizacdo em tarefas de em-
parelhamento visual se comporta de maneira consistente noutro tipo de tarefas
ou é classificada de maneira consistente através de outro.tipo de instrumentos.
Alis, se encararmos a reflexividade/ impulsividade como um estilo cognitivo e
se considerarmos que os estilos cognitivos se situam algures na fronteira entre o
dominio cognitivo e a personalidade (estilo pessoal de resposta face a situagdes de
resolugio de problemas), é legitimo que se hipotetize a existéncia de relacdes entre

o estilo cognitivo reflexividade/impulsividade e os dominios afins.

Iremos de seguida proceder a uma revisio dos estudos empiricos cujo
objectivo fundamental consiste na pesquisa de relacdes entre a
reflexividade/impulsividade, tal como é operacionalizada pelo nimero de erros e

pelo tempo de laténcia, e outras varidveis de indole psicolgica que optamos por
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incluir dentro dos seguintes quatro dominios:

- intelectual, onde serdo abordadas a perspectiva psicométrica da

inteligéncia e a perspectiva piagetiana do desenvolvimento intelectual,

- Tealizaglio cognitiva, onde serd incluida a resolugfio de problemas cuja

resposta pode ser analisada em termos de estilos cognitivos ou conceptuais,

- realizag8o escolar, onde serd focada tanto a realizaciio escolar global como

a especifica a alguns contetidos de aprendizagem,

- socio-afectivo, onde se integraram alguns tragos de personalidade e

alguns comportamentos sociais.

Finalmente, num segundo momento, dedicar-nos-emos as varidveis de
indole socio-cultural, nomeadamente o tipo de cultura, o nivel socio-econémico
e 0 sexo. A varidvel sexo serd abordada nio numa perspectiva genética ou

biol6gica mas sim numa perspectiva socio-educativa.

VARIAVEIS DE INDOLE PSICOLOGICA
DOMINIO INTELECTUAL

A conotagdo positiva e negativa que é atribuida aos pélos reflexivo e
impulsivo respectivamente, prende-se com a existéncia de uma componente de
acuidade da realizagdo neste estilo cognitivo. Neste sentido, torna-se pertinente o
estudo da relagdo entre a reflexividade/impulsividade e o nivel intelectual da
crianca. Na abordagem desta tiltima varidvel psicoldgica serdo referidas as duas

perspectivas de maior peso - a perspectiva psicométrica e a perspectiva piagetiana.
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Reflexividade/impulsividade e inteligéncia

Ao tentar delimitar o constructo reﬂexividade/impulsivida.de, .um dos
pontos que gera mais controvérsia é a sua relacio com o constructo inteligéncia,
quer este Ultimo seja operacionalizado através do QI, quer através da idade men-
tal (IM). Nos seus primeiros trabalhos publicados sobre reflexividade/impulsivi-
dade, Kagan enfatizou a inexisténcia de uma relacfio entre este constructo e os re-
sultados em testes de inteligéncia tradicionais (Kagan, 1965 c), assim como a igual-

dade do nivel intelectual das crianqas reflexivas e impulsivas (Kagan, 1966 b).

Porém, numa revisdo de 23 trabalhos em que é estudada a relacdo entre

reflexividade/impulsividade e QI, Messer (1976 pp. 1034/1035) conclui que:

- a correlagdo média entre tempo de laténcia e QI é de .14 para os rapazes e

.22 para as raparigas.

- a correlacdo média entre nimero de erros e QI é de -.30 para os rapazes e

de -.34 para raparigas.

- as correlagSes médias encontradas entre as duas componentes do MFFT e

0 QI sdo superiores na idade prée-escolar do que na idade escolar.

Assim, a reflexividade/impulsividade aparece relacionada moderada-
mente com o QI, ‘desde que este se situe dentro dos limites normais, sendo esta
relagdo mais alta para o nimero de erros do que para o tempo de laténcia, e
ligeiramente mais elevada para as raparigas do que para os rapazes (Messer, 1976).
Assim, a QI mais elevados correspondem tempos de laténcia mais longos e niveis

de acuidade superiores, sobretudo nas criangas em idade pré-escolar.

O tipo de teste utilizado para a avaliacio do QI parece ser um factor a
considerar na andlise das relagbes entre este constructo e a reflexividade/ impulsi-

vidade. Quando o conteido do teste é ndo verbal e o formato requere uma deci-
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s30 Acerca de diversas alternativas de resposta (escolha multipla), as correlagdes
entre tempo de laténcia e QI (a tempos de laténcia supei'iores correspondem QI
superiores) sdo mais elevadas do que quando o teste faz apelo a respostas verbais,
especialmente, para itens com uma incerteza de resposta minima (Mésser, 1976).
Por exemplo, 0 MFFT relaciona-se com valores moderados com o Raven Colour-
ed Progressive Matrices (Hall & Russel, 1974) e com o Raven's Standard Progres-
sive Matrices (Lawry, Welsh & Jeffrey, 1983), sendo esta relagdio superior para o
tempo de laténcia. Messer (1976) conclui que a "reflexividade/impulsividade se
sobrepde a alguns componentes dos testes de inteligéncia, particularmente nos de
escolha multipla e ndo verbais" (Messer, 1976, p.1036). E muito provavel que o
tipo de estratégia cognitiva elicitada pelo MFFT possa influenciar a abordagem

cognitiva empregue nalguns testes de inteligéncia (Kogan, 1976).

Ao analisarem a relagdo entre reflexividade/impulsividade (avaliada pelo
KRISP) e idade mental (IM) em criangas de idade pré-escolar em dois momentos
separados no tempo por um periodo de 6 meses, Achenbach e Weisz (1975)
pretendem determinar quanta variincia no tempo de laténcia e no nimero de
erros ¢ atribuida a um traco de reflexividade/impulsividade e quanta é devida ao
desenvolvimento cognitivo, tal como é avaliado pela IM. Segundo estes autores,
a IM sera um indice mais apropriado da variincia desenvolvimental em
reflexividade/impulsividade, do que o QI, na medida em que as correlacdes entre
a IM tanto no primeiro momento (IM1) como no segundo momento (IM») e as
componentes da reflexividade/impulsividade também nos dois momentos, sdo
mais altas do que as correlagbes relatadas noutros estudos entre QI e estas duas
componentes. Além disso, IM1 previu o tempo de laténcia e o niimero de erros
apds 0s &6 meses, tdo bem como estas duas componentes no primeiro momento (r
IM7/n® de errosp =-.63; r n® de erros]/n? de errosp =.59; r IM1/ tempo de laténciap

=.32; r tempo de laténciaj/tempo de laténciar =.33)

Segundo estes autores,.as diferengas verificadas ao longo do tempo em
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reflexividade/impulsividade relativamente a idade pré-escolar poderdo ser
primeiramente explicadas por diferencas de desenvolvimento cognitivo. A
utilizacdo da IM como indice de desenvolvimento cognitivo mais valido do que
0 QI é especialmente pertinente em criancas em idade pré-escolar, na medida em
que neste periodo o desenvolvimento cognitivo é mais acelerado, sendo um
periodo de 6 meses mais significativo em termos desenvolvimentais do que nas
criangas mais velhas, (Achenbach & Weisz, 1975). Estes autores concluem relati-
vamente aos estudos que pretendem encontrar uma relacdo entre reflexivida-
de/impulsividade e outras varidveis: "Assim, antes que sejam retiradas inferén-
cias vélidas acerca das relacdes entre duas variaveis que se correlacionem com a
idade mental ou a idade cronolégica, é necessario primeiro que seja demonstrado
que a sﬁa relagio se mantém depois (D da sua cbrrelac;z"io comum com a idade

mental ou idade cronoldgica ser controlada" (Achenbach & Weisz, 1975, p.414).

A titulo de conclusio dirfamos que a relacdo entre reflexivi-
dade/ impulsividade e nivel intelectual, tal como é avaliado através de testes de
QI e de IM, permanece obscura. Sabe-se que existe uma relacio que nédo é muito
forte, em termos quantitativos, e que esta relacio traduz, pelo menos em parte, a
similaridade de estratégias cognitivas a que fazem apelo as tarefas de
emparelhamento visual e alguns testes de QI Note-se, porém, que na realizagédo
do MFFT e tarefas anéldgas nao existé quaiquer factor de raciocinio, factor este
Ppresente em grande numero de testes de inteligéncia. De qualquer maneira, o
estudo da relagio entre reflexividade/impulsividade e outras variadveis
psicolégicas deve implicar um controle da varidvel nivel intelectual sob risco de

se concluir por uma relagio que afinal nfio passa de um artefacto.

(I)Sublin_hado pelos autores
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Reflexividade/impulsividade e desenvolvimento cognitivo

As diferengas interindividuais constituem um assunto, sobre o qual o
Construtivismo Genético tracou uma tangente, dedicando-se antes ao estudo
exaustivo de uma sequéncia universal no aparecimento dos diferentes tipos de
operagdes. E no dominio dos estilos cognitivos que a integragio das diferencas in-
"dividuais e dos constructos operatérios piagetianos se tem processado de forma
mais interessante (Kogan, 1983). Neste contexto, a distincdo entre competéncia
(nivel operatério) e realizagio (comportamento de resolucio de problemas) é de
extrema importancia. Os estilos cognitivos, e mais especificamente a reflexivida-
de/impulsividade, tém sido abordados como uma varidvel moderadora de gran-

de peso entre a competéncia e a realizagdo cognitivas (Overton, Byrnes & O'Brien,

1985).

Os estudos empiricos sobre a relacio existente entre
reflexividade/impulsividade e desenvolvimento cognitivo na linha piagetiana,
aparecem essencialmente na segunda metade da década de 70 e na década de 80, o
que explica, por um lado, a novidade da problematica e, por outro, a existéncia de
um nimero ainda reduzido de estudos. Sdo de citar as relagdes significativas

encontradas enire a reflexividade/impulsividade e constructos como:

- a perspectiva espacial, ou seja, a capacidade de coordenacio de diversos

pontos de vista espaciais (Brodzinsky,1980;1982),

. a conservagdo da substancia, peso e ntmero, ou seja, a capacidade de
pensamento reversivel, o qual permite uma descentracio em relacio 2s
_pregnancias perceptivas e a consideragio do campo perceptivo na sua totalidade

(Ancillotti, 1982; Barstis & Ford, 1977; Brodzinsky, 1982),

- 0 julgamento moral, ou seja, a avaliagio das acgdes em termos da sua

conformidade restrita com as regras (responsabilidade objectiva) ou tomando em
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consideragdo o contexto das relacdes e das intencoes (responsabilidade sub]ec:tlva)

(Schleifer & Douglas, 1973),

- O pensamento animista, ou seja, a atribuicio de vida a objectos

inanimados (Berzonsky, 1974; Berzonsky, Ondrako & Williams, 1977),

- a actividade perceptiva, ou seja, a capacidade de descentracio perceptiva e-
de exploragio visual mais activa, a qual pode ser avaliada através de tarefas de

ilusdo perceptiva (Grant, 1976),

. algumas operacGes formais, tais como combinacses, permutacdes e

raciocinio proposicional (Neimark, 1975; Overton, Byrnes & O'Brien, 1985).

As faixas etarias abarcadas nas amostras utilizadas nestes estﬁdos, per-
mitem, se nos situarmos na teoria piagetiana, detectar as diferentes fases do
processo de desenvolvimento destes conceitos, nomeadamente a fase de inexis-
téncia de qualquer nogdo ou operagio, a fase intermediaria entre a nio aquisigdo e

a aquisi¢do dessa nogdo ou operagio e a fase de consolidacio dessa aquisicéo.

Os resultados, de uma maneira geral, evidenciam uma relacio significa-
tiva entre a reflexividade/impulsividade e os constructos atras c1tados as crian-
cas reflexivas apresentam-se num nivel operatério superior ao das criangas
impulsivas do mesmo grupo etario. Esta relacdo é mais evidente durante os
periodos intermedidrios antes das estruturas operatérias estarem completamente

consolidadas (Brodzinsky, 1980).

Antes e depois destes perfodos intermediarios, ou seja,l nos periodos pré-
operatério e operatono, a varidncia na realizagdo das criancas é minima. Assim,
o impacto do estllo cognitivo na operatividade esta dependente do nivel desen-
volvimental da crianga. Por outras palavras a relacio entre reflexividade/ impul-

sividade e desenvolvimento cognitivo pode assumir padrdes diferentes ao longo

do tempo.
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A utilizagio de modelos de equacdo estrufural permitiu a Brodzinsky
(1982) num estudo longitudinal de dois anos com criangas de dois niveis etarios
(quatro a seis anos e seis a oito anos), retirar algumas conclusées causais: a emer-
géncia de um estilo reflexivo aos seis anos facilitou a expressdo das capacidades
operatdrias espaciais aos oito anos, enquanto que a emergeéncia de uma perspecti-
va espacial aos seis anos teve pouco impacto na expressdo da reflexividade aos oi-
to anos. Este autor, porém, salvaguarda esta relacio causal unidirecéional, visto
que se trata de um tnico estudo sobre uma componente especifica da operati-
vidade. E sugerida a necessidade de um estudo de treino experimental no sentido
de analisar em que medida a implementacio de comportamentos reflexivos

facilitard a emergéncia das estruturas cognitivas ou vice-versa. (Brodzinsky, 1982).

O estudo das relagdes causais ndo é, porém, s p'or si, suficiente para
explicar a natureza das diferengas de realizagdo entre as criancas reflexivas e
impulsivas - qual serd o significado da melhor realizacio operatdria das criangas
reflexivas em relagdo as impulsivas? Serd indicativa de um nivel de inteligéncia
superior ou de uma aquisi¢io mais precoce de um dado nivel de desenvolvimen-
to operatério, ou sera antes indicativa de um estilo de processamento da infor-
macdo que permite 0 acesso mais fdcil aos conhecimentos previamente adquiri-
dos? Por outras palavras, as diferencas observadas na realizacio das provas opera-
térias, serdo difefengas de éompeténcia ou diferencas de activacdo/utilizacio

dessa competéncia?

Brodzinsky (1982) inclina-se para a segunda hipétese, o que esta de acordo
com 0s progressos desenvolvimentais mais rdpidos apresentados pelas ériam;as
reflexivas nos periodos intermediarios. Por outro lado, ha evidéncia empirica no
sentido das criangas reflexivas serem mais bem sucedidas do que as criancas
mmpulsivas em situagdes de resolugio de problemas que fazem apelo a uma abor-
dagem analitica ou de detalhe (Zelniker & Jeffrey, 1976; 1979). Pelo menos algu-

mas das tarefas operatdrias, como € por exemplo o caso das tarefas de perspectiva
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espacial e das tarefas de conversagdo, exigem a consideracio de todas as caracte-
risticas perceptivas do estimulo, quer elas sejam ou ndo pregnantes. As criancas
reflexivas, possuindo um estilo analitico de processamento da informacdo, teriam
mais facilidade em activar os processos reversiveis do pensamento enquanto que

as criangas impulsivas tenderiam a fixar-se nos aspectos perceptivos salientes.

Neimark (1981) na mesma linha de Brodzinsky (1982), vai ainda mais lon- -
ge a0 afirmar que a realizagio de provas operatérias formais em sujeitos reflexi-
vos e impulsivos revela diferencas facilmente interpretéveis em termos de com-
peténcia cognitiva, diferencas estas que nio passariam afinal de um artefacto pro-

veniente do estilo de processamento de informaggo utilizado pelos dois grupos de

individuos.

A titulo de conclusdo, pode-se afirmar que existe uma evidéncia
consistente no sentido de que a reflexividade/impulsividade actua como uma

variavel moderadora na competéncia cognitiva das criancas.

OUTRAS DIMENSOES ESTILISTICAS DE PROCESSAMENTO DA INFORMAGAOQ

Para além da reﬂex_ividade/ impulsividade, tém sido varias as dimenses
de processamento da informagio que abordam o comportamento em termos de
estilo, e que tém sido igualmente estudadas com criancas. Iremos abordar de se-
guida a relacdo entre o comportamento reflexivo/ impulsivo e 0 comportamento _
relativo a algumas dessas dimensges, como seja: (1) dependéncia versus indepen-
déncia de campo, (2) estilo analitico versus conceptual, (3) estratégias de

interrogacdo de tipo procura de classes versus de tipo procura de hipéteses(l).

@®
Do inglés, "constraint-seeking versus hypothesis seeking”. Optamos pela tradugdo ndo linear
desta expressao numa tentativa de maior proximidade com a nogéo que lhe estd subjacente.
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Reflexividade/ impulsividade e dependéncia/independéncia de campo

O estilo cognitivo dependéncia/independéncia de campo diz respeito 3
tendéncia individual para abordar as situacdes de uma forma giobal ou de uma
forma mais diferenciada. No individuo dependente de campo a percepgdo é
fortemente dominada pela organizacio global do estimulo, sendo as suas partes
componentes percebidas indiferenciadamente; no individuo independente de
campo, pelo confrario, as partes sdo percebidas como unidades discretas que se

integram num todo organizado.

O teste mais utilizado para avaliar esta dimensio é o Embedded Figures
Test (EFT - Witkin et al., 1971). Neste teste € pedido aos sujeitos para descobrirem
a localizacio de uma figura simples algures dentro de uma figura complexa.
Existe uma forma mais simples para criancas com idade compreendida entre os
cinco e os 12 anos - Embedded Figures lTest for Children (EFTC - Wi‘tkin et al.,
1971) e uma outra para criancas com idade inferior a cinco anos - Early Childhood
Embedded Figures Test (EC-EFT). Os sujeitos independentes de campo obtém
resultados superiores neste tipo de situagdes. Alguns estudos mostram a
existéncia de uma tendéncia desenvolvimental entre os oito e os 15 anos no

sentido de uma maior independéncia de campo (Witkin et al., 1971).

Varias investig'agées pretenderam estudar a relagio entre os resultados
obtidos no MFFT e no EFT/EFTC/EC-EFT. Verifica-se uma sobreposicio mode-
rada entre os resultados dos dois instrumentos, especialmente em relacdo ao
escore numero de erros, nas criancas de diversas idades desde os trés aos 13 anos -
as criangas reflexivas séo significativamente mais independentes de campo do

que as criangas impulsivas (Messer, 1976).

Campbell (1973) pretendeu estudar igualmente a relaciio entre reflexivida-
de/impulsividade e dependéncia/independéncia de campo incluindo na sua

amostra, para além de criangas sem problemas, criangas hiperactivas e maes. Veri-
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ficou que as criangas reflexivas eram mais independentes de campo do que as
impulsivas e as hiperactivas, ndo se diferenciando entre si estes dois dltimos
grupos. Relativamente aos trés grupos de mies nio foram encontradas diferengas,
notando-se uma tendéncia para as mdes com um baixo nimero de erros no
MFFT serem mais independentes de campo, o que sugere que estes dois estilos

cognitivos se relacionam igualmente na idade adulta.

Esta associagdo moderada entre reflexividade/impulsividade e dependén-
cia/independéncia de campo indica, em primeiro lugar, que-estamos a lidar com
dois construtores distintos e que apenas em parte se sobrepSem. A sobreposic¢io
dos resultados do MFFT e do EFT/EFTC/EC-EFT pode ser explicada, pelo menos
em parte, pela semelhanca de exigéncias colocadas por estas tarefas - ambos os tes-
tes contém um certo nivel de incerteza de resposta, exigem uma analise e despiste
visuais de figuras e tem uma componente de acuidade da resposta (Messer, 1976).
E de notar, porém, que a maior parte dos estudos utilizam criancas de diversos
grupbs etarios. Sabendo-se que tanto a reflexividade/impulsividade como a de-
pendéncia/independéncia de campo apresentam tendéncias desenvolvimentais

marcadas, € de concluir que a relagdo encontrada entre estes dois constructos pode

ser atribuida & varidvel idade.

Reflexividade/impulsividade e estilo conceptual analitico versus

. relacional

O estilo conceptual analfticoversus relacional corresponde a uma tendén-
da para utilizar a semelhanca fisica (analitico) ou a relagdo funcional (relacional)
em situacOes em que é exigido o agrupamento de objectos (Kagan, Moss & Sigel,
1963). A situacdo utilizada para avaliar esta dimensio das diferencas individuais
nsiste na apresentacdo de um conjunto de objectbs ou figuras, sendo pedido a0

- individuo que seleccione aqueles que sdo parecidos ou que ficam bem juntos. A
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resposta analitica é aquela na qual a formacio de uma classe de elementos tem co-
mo base uma caracteristica comum a todos esses elementos; por oufro lado na res-

posta relacional a base de classificagio é uma relacdo funcional enire esses

elementos.

O instrumento mais utilizado para avaliar este estilo conceptual é o
Conceptual Styles Test (CST - Kagan & al., 1963) que é composto por diversos itens
que contém trés figuras, de entre as quais a crianca deve agrupar apenas duas. O
agrupamento de um dos dois pares possiveis requere uma estratégia analitica
enquanto que o agrupamento do outro par requere uma estratégia relacional.
Alguns estudos mostram a existéncia de uma tendéncia desenvolvimental no
sentido de uma utilizagdo cada vez major de conceitos analiticos e cada vez

menor de conceitos relacionais (Kagan & al., 1963).

Alguns estudos evidenciam a existéncia de uma relacio entre reflexivi-
dade/impulsividade e este estilo conceptual. As criancas que manifestam prefe-
réncia pela utilizagio de conceitos analiticos demoram mais tempo a emitir as
suas respostas do que as criangas que utilizam preferencialmente conceitos rela-
cionais (Kagan & al., 1963; Kagan & al.,1964). Além disso, quando se instrufam as
criancas para responderem mais devagar, verificava-se uma maior producdoc de
respostas analiticas do que se as instrugGes fossem no sentido contrario, o que le-
vou Kagan et al. (1964) a concluir que o tempo conceptual é um pré-requesito da
resposta analitica. Zelniker, Cochavi e Yered (1974) confirmaram estes dados com
criangas inicialmente ndo analiticas do 22 ano de escolaridade (ndo obtendo po-
rém, uma diminui¢do de respostas analiticas quando era exigido 2 crianca um

tempo de resposta mais curto).

Alguns investigadores, no entanto, ndo encontraram qualquer relacdo
entre a resposta analitica e a reflexividade tanto em criangas em idade pré-escolar

como em criancas mais velhas (Block & al., 1974; Denney, 1972). Denney (1972),
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num estudo sobre os efeitos da modelagem em criangas do 22 ano de escolaridade,
verificou que, apesar do estilo cognitivo do modelo afectar o estilo cogmﬂvo do
observador, ndo afectava o seu estilo conceptual. Da mesma maneira o estilo
conceptual do modelo afectava o estilo conceptual do observador mas nio o seu
estilo cognitivo. Este autor conclui que as duas dimensdes estilisticas funcionam

independentemente sem que a modificacio de uma implique a modificacio da

outra (Denney, 1972).

Os resultados da investigacdo nio sdo pois concordantes. Tal como aconte-
cia relativamente 2 dependéncia/independéncia de campo, as tendéncias desen-

volvimentais comuns aos estilos poderdo explicar as relagdes moderadas

encontradas.

Reflexividade/impulsividade e estratégias de interrogacio de tipo procura

de classes versus de tipo procura de hipéteses.

As estratégias de resposta de tipo procura de classes versys de tipo procura
de hipéteses dizem respeito a capacidade da crianca para a partir de uma recolha
de informacio indiferenciada criar estratégias eficazes de resolucdo de problemas.
A avaliagdo destas estratégias de resolucio de problemas tem sido feita através do
Twenty Questions Procedure (20 QP - Mosher & Hornsby, 1966), o qual é consti-
tuido por 42 figuras de objectos comuns, inclusiveis em categorias diversas como
por exemplo, animais, brinquedos, etc. As figuras sdo apresentadas simulta-
heamente a crianga que deve adivinkhar qual a figura em que o experimentador
estd a pensar, utilizando para tal tdo poucas questdes quanto possivel; estas

questoes devem ser colocadas de maneira a obtér uma resposta de tipo sim/nio.

Segundo os autores, o tipo de questdes colocadas & indicativo do tipo de

estrategla de resolugio de problemas utilizado. Foram identificados dois tipos de
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estratégias: (1) procura de hipéteses e (2) procura de classes. No primeiro tipo as
questdes colocadas pretendem comprovar ou nio uma hipétese muito restrita
(por exemplo, é um cio?, é uma boneca?); no segundo tipo, as questdes colocadas
cobrem toda uma classe de objectos (por exemplo, é um animal?, é um

brinquedo?).

Este ltimo tipo de estratégia, fazendo apelo a capacidades de anélise e de
sintese, serd mais eficaz na medida em que permite eliminar com uma tnica per-
gunta, uma classe de possiveis respostas, e, portanto, alcancar com menor esforco
2 solugdo. Na medida em que o ntimero de questdes de procura de classes aumen-
ta com a idade da crianca (2%-83% dos seis aos 11 anos), ao contrario do niimero
de questdes de procura de hipéteses (98%-17% dos seis aos 11 anos), as primeiras
sdo consideradas sinénimo de maturidade superior do ponto de vista

desenvolvimental.

Estudos diversos sobre o desempenho de criancas reflexivas e impulsivas
no 20 QP, mostraram que as criangas reflexivas colocam mais questdes do tipo
procura de classes, enquanto as criangas impulsivas utilizam com maior
frequéncia as do tipo procura de hipdteses (Ault, 1973; Denney, 19733; Mckinney,
1973; McKinney, 1975; Zelniker, Renan, Sorer e Shavit, 1977). Assim, de acordo
com esta abordagem, as criancas reflexivas seriam mais maduras e mais eficientes
em situagdes de resolugdo de problemas do que as criangas impulsivas. Zelniker
et al. (1977) argumentam porém, que, na medida em que as questdes de procura
de classes sdo consideradas como mais eficazes e como aparecendo com maior
frequéncia nas criancas reflexivas, estas deveriam de fécto resolver os problemas
mais eficazmente. O que se verifica é que um maior ntimero de questbes de
procura de classes ndo é acompanhade de um menor ndmero de questdes
necessdrias para se atingir a solucdo correcta (Denney, 1973a) nem pela remocio
das figuras incorrectas (Ault, 19_73). Apesar'de utilizarem um maior nimero de

_questSes de tipo procura de classes, as criancas reflexivas nio parecem mais
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eficazes do ponto de vista de resolucio de problemas na continuacio da linha

 tedrica ja delineada em pardgrafos anteriores.

Zelniker et al. (1977) explicam as diferencas de realizagio encontradas
entre criangas reflexivas e impulsivas através das suas estratégias preferenciais de
abordagem perceptiva da situagéo - global versus . detalhe. As criangas impulsivas,
a0 abordarem de uma forma global o estimulo, tenderio a considerar varios as-
pectos desse estimulo simultaneamente e daf resultario as questdes de tipo pro-
cura de hip6teses. Pelo contrério, as criancas reflexivas, ao isolarem os diversos
aspectos (detalhes) do estimulo, tém tendéncia a dedicar-se a um deles de cada
vez. Pode acontecer, no entanto, que, a crianca ao colocar uma questdo que apa-
rentemente classificariamos de tipo procura de classes, nio pretenda de facto
abranger uma classe de estimulos mas se refira apenas a uma figura em especial.
Por exemplo, quando a crianga pergunta E vermelho?, pode-se estar a referir ape-
nas a um aspecto especifico de uma determinada figura e nio a uma classe de fi-
guras vermelhas. Zelniker et al. (1977) chamam a estas questdes pseudo-procura
de classes(l); elas néo sdo mais eficazes do que as de tipo procura de hipc’)feses para
a resolugdo do problema. Estes autores concluem que o 20 QP nao possui situagdes
susceptiveis de provar a superioridade ou maior maturidade das criangas refle-

xivas na resolugdo de problemas (Zelniker et al., 1977). Seria necessirio uma ana-

lise qualitativa da resposta para concluir acerca do processo de resolugdo do

problema utilizado.

A o

A revisdo da bibliografia relativamente aos estilos de processamento da
informagdo das criancas reflexivas e impulsivas revela, de uma maneira geral,

uma associagdo positiva entre os pélos considerados superiores em termos de

Mpo inglés, "pseudo-constraint”.
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maturidade. Assim, as criangas reflexivas tenderiam a ser mais independentes de
campo, utilizar um estilo analitico na classificacso de objectos e colocar questdes
de tipo procura de classes. Esta relagio pode ser explicada pelas diferengas
desenvolvimentais encontradas em cada um destes estilos de processamento da

informagio, tal como ja foi referido.

A abordagem tedrica proposta por Zelniker e Jeffrey (1976, 1979) para expli-
car as diferengas de realizacfio das criancas reflexivas e impulsivas em tarefas de
emparelhamento visual é, na nossa opinido, generalizavel s tarefas de procura
de figuras escondidas, de classificagio de objectos e de elaboragio de questdes. Um
individuo reflexivo, utilizando preferencialmente uma estratégia de procura de
detalhe, tendera a ser mais analitico no EFT ou situagdes semelhantes, a utilizar

classes no agrupamento de objectos e a colocar questdes relativas a caracteristicas

de pormenor.

A abordagem de Zelniker e Jeffrey (1976, 1979) apesar de apenas ter sido
aplicada as estratégias de interrogagio, aparece como um eixo de referéncia pro-

missor na explicacdo das diferengas de realizacio entre reflexivos e impulsivos.

REALIZACAO ESCOLAR

Uma das tendéncias mais marcantes no estudo da reflexividade/impulsi-
vidade tem sido a aplicagdo deste constructo ao dominio da Educacdo, mais espe-
cificamente, a realizagfio escolar geral e especifica. Um dos argumentos utilizados
por Kagan, logo nos seus primeiros trabalhos (Kagan, 1965¢; Kagan, Pearson &
‘Welch, 1966b, Yando & Kagan, 1970) para justificar o valor do constructo reflexi-

vidade/impulsividade e do MFFT foi a sua aplicacio ao dominio da Educacio.

Em termos de aprendizagens escolares especificas, a leitura tem sido o

contetido escolar mais estudado em termos quantitativos. Isto deve-se ao facto da
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leitura, tal como as tarefas propostas pelo MFFT, constituir uma situagdo que faz
apelo a competéncias perceptivas. Um aspecto importante a considerar na anélise
da relacdio entre as realiza¢Bes na leitura e no MFET é o facto das situacoes
utilizadas para avaliagdo da leitura fazerem apelo a um alto nivel de incerteza de
resposta. De facto, nos estudos em que as criancas tem de considerar varias
alternativas antes de responder, as diferencas entre reflexivos e impulsivos sdo
mais nitidas (Hall & Russell, 1974; Kagan, 1965c; Shapiro, 1976). Pelo contrérib,‘
nos estudos em que as tarefas nio possuem esta caracteristica, nio se verifica esta

diferenciagio (Denney, 1974; Margolis, 1976).

Na sala de aula a crianga é confrontada com uma variedade de tarefas que
exigem a sua atencgdo mais ou menos prolongada. Para funcionar de uma forma
adaptada, a crianca devera ser capaz de reflectir, seleccionando os estimulos rele-
vantes para a resolu¢do de problemas especificos. Algumas criancas detectadas
como tendo uma pobre realizagio escolar geral ou especifica, poderiam apenas
possuir um estilo de processamento da informacio ndo compativel com uma

melhor realizacdo escolar (Becker, Bender & Morrison, 1978).

Ao examinarmos os resultados de alguns estudos empiricos sobre a rela-
3o entre reflexividade/impulsividade e algumas medidas de realizacdo escolar,
verificamos que nem sempre eles sdo consistentes ou ficeis de interpretar. Me-
todologicameﬁte os estudos sdo muito diversos - alguns entram em consideracio
com dados recolhidos longitudinalmente, outros nao, variando bastante as faixas
efdrias em questéo; ainda outros dedicam-se essencialmente ao estudo do valor

preditivo do MFFT, enquanto um tltimo grupo se dedica apenas a analises

correlacionais.

Alguns autores inclinam-se para a consideragio das implicacdes da
reflexividade/impulsividade na realizagio escolar como ndo suficientemente

importantes. Barrett (1977) num estudo longitudinal com criangas do 42, 5% e 6°
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anos de escolaridade, verificou que apesar das criancas reflexivas obterem uma
melhor realizacio no Compreensive Test of Basic Skills(l),,os niveis de realizacdo
anteriores eram melhores preditores dos niveis de realizagfio posteriores do que
0s escores do MFFT, relativizando assim a importincia da relaco entre o tempo
cognitivo e a realizagio escolar. Qutros estudos apontam ainda o escore nimero
de erros como melhor preditor do nivel de realizacio escolar do que o escore
tempo de laténcia sugerindo que as diferencas encontradas ‘entre reflexivos e
impulsivos se deve preferencialmente ao processamento da informagio mais
eficaz das criancas competentes do que A capacidade das criancas lentas para
inibirem as respostas inapropriadas (Becker & al., 1978; Egeland, Bielke & Kendall,
1980; Hallahan, Kauffman & Ball, 1973; Haskins & Mckinney, 1976; Shove, 1972_).
Esta dltima suposicéo teria, no entanto, que ser testada em estudos oﬁde fossem

incluidas também criangas lentas-ineficazes e rdpidas-ineficazes.

Em termos de progressdo escolar, Messer (1970b) verificou que as criangas
que falharam um ano (sete de um grupo de 65 rapazes repetiram o 2° ano de es-
colaridade) sdo significativamente mais impulsivas do que 0s seus companheiros,
apesar de possuirem um nivel de inteligéncia verbal comparavel. Segundo este
autor, os programas remediativos deveriam incluir o treino da reflexividade.
Margolis, Brannigan, Molteni, Heverly, Potter, Gould e ‘Samﬁels'(1982), utilizan-
do uma amostra de criangas do. 12 ano de escolaridade, concluem que as criangas
reflexivas e impulsivas devem ser considerados como constituindo dois grupos

independentes quando se pretende desenvolver equagdes preditivas da sua futura

realizagdo escolar, sendo a reflexividade/ impulsividade uma importante varidvel

moderadora na previsdo desta realizacio. Num nivel etirio ainda mais baixo,
Becker (1976) verificou que as criangas em idade pré-escolar identificadas como es-

tando em risco eram mais impulsivos do que as criangas pertencentes ao grupo

@o Compreensive Test of Basic Skills (CTBS) é um teste estandardizado com subtestes em leitura,
linguagem e matematica (Barrett, 1977).
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nao considerado em risco . De uma maneira geral, os estudos tendem a mostrar

uma relacio entre a reflexividade/impulsividade e a previsio da realizacio

escolar.

VARIAVEIS DE INDOLE SOCIAL/PERSONALIDADE

Sendo a reflexividade/impulsividade uma caracteristica psicolégica que é
avaliada através de uma tarefa de emparelhamento visual em que, a par do
resultado final obtido (ntimero de erros), é valorizado o processo que decorreu
entre a apresentagio do estimulo e a emissio da resposta (sob a forma de
quantidade de tempo ou tempo de laténcia), trata-se agora de analisar as relacGes
entre esta caracterfstica psicolégica e outras caracteristicas que podemos designar
de sociais e/ou de personalidade. Assim, que relacio podera existir entre a
reflexividade/impulsividade e (1) o comportamento social da crianga, (2) o seu
sentido de humor e (3) o seu nivel de auto-controle? Em que medida o
comportamento ‘de resolugdo de problemas de emparelhamento visual serd
generalizdvel a outras situacdes, que fazem apelo a caracteristicas de
personalidade? O estudo da relagdo entre a reflexividade/ impulsividade e as
varidveis de personalidade contribui para o estabelecimento de relagdes entre os

aspectos cognitivos e emocionais do comportamento.

Nem sempre os estudos; que a seguir apresentamos sio concordantes
quanto as conclusdes que retiram. Isto serd possivelmente explicado pela diversi-
dade metodoldgica, tanto a nivel da amostra (diferentes grupos etarios) como a
nivel das técnicas e situacdes criadas para a recolha de informacdo. Também a ni-
vel da reflexividade/impulsividade nalguns estudos os dois escores sio tratados
como variaveis continuas, enquanto que noutros é utilizada a dicotomizacsio com

base na mediana.
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Reflexividade/impulsividade e comportamentos sociais

Uma primeira questio a tratar é a da diferenciagdo entre criancas
reflexivas e impulsivas quanto i sua adaptacdo a um meio extra-familiar como a
escola. Egeland, Bielke e Kendall (1980) num estudo com criangas de cinco, seis e
nove anos pretenderam estudar as relagbes entre os resultados no MFFT e duas
medidas de adaptagdo social e emocional, com o formato de escalas de avaliagio a
preencher pelos professores. Ndo tendo encontrado correlacdes significativas
entre estas medidas e o escore tempo de laténcia, 0 mesmo nio se pode dizer em
relagdo ao escore nimero de erros. Estes autores poderam verificar que as criangas
de nove anos que cometiam um niimero de erros superior, eram avaliadas pelos
professores como possuindo um’ ajustamento emocional mais pobre, sendo mais
susceptiveis de depressdo, irritabilidade e instabilidade de humor; da mesmé
maneira, as criangas de seis anos eram avaliadas como socialmente imaturas,
inseguras emocionalmente e com dificuldades de controle motor; finalmente, as
criangas de cinco anos eram avaliados como possuindo uma adapta¢io mais

pobre de uma maneira geral (Egeland & al., 1980).

Ainda com criancas em idade pré-escolar, os estudos ja descritos de Victor
e al. (1985) e de Block et al. (1974)(1), por um lado, atribuem a componente
nimero de erros uma relevincia superior na relacio com variaveis de
personalidade, e, por outro lado, referem que s&o os individuos lentos-ineficazes,

€ nao os impulsivos, que séo avaliados como impulsivos pelos professores.

Uma outra investigacdo também realizada no contexto da sala de aula pre-
tende estudar o comportamento exibido pelas criangas reflexivas e impulsivas de
nove e onze anos de idade do ponto de vista diferencial (Moore, Haskins &

McKinney, 1980). Os autores utilizaram como técnica de recolha de dados a obser-

Mct. cap. 1.
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vacdo sistemdtica de comportamentos previamente organizados em categorias,
também estas previamente definidas. As categorias utilizadas foram: (1) trabalho
independente, (2) prestar atencio a , (3) distragdo, (4) interferéncia fisica, (5) agres-
sdo, (6) falar com o professor, (7) falar consigo préprio e (8) movimento nio fun-
cional. Ao contrdrio de Egeland et al. (1980), Moore et al. (1980) nio encontraram
praticamente nenhuma diferenca entre criangas reflexivas e impulsivas, con-
cluindo que qualquer interpretagio da reflexividade/ impulsividade em termos de
diferencas comportamentais ou de personalidade é abusiva. Face a este estudo
gostariamos, porém, de salientar que: (1) nio foram analisadas separadamente as
duas componentes da reflexividade/impulsividade, (2) grande numero de
categorias praticamente néo foi alvo de observagio, pelo que se coloca em questio

a seleccdo das categorias mais significativas no contexto da sala de aula.

A agressividade foi abordada nalguns estudos como uma caracteristica de
personalidade susceptivel de diferenciar as criancas reflexivas das impulsivas.

Curiosamente, os resultados apontam nas trés direccdes possiveis:

. Moore et al. (1980), no estudo que acabamos de descrever, nio encontra-
ram diferengas entre as criangas reflexivas e impulsivas relativamente categoria
agressdo. De ressalvar, porém, que esta categoria comportamental praticamente

ndo foi observada tanto nas criancas reflexivas como nas impulsivas.

Susman, Huston-Stein e Friedrich-Cofer (1980), num estudo com
criancas de quatro anos integradas em classes Head Start (meio social menos
favorecido), em que é utilizada igualmente a técnica de observacio sistemdatica de
comportamentos, concluem que as criangas impulsivas manifestam menos

comportamentos pré-sociais, sendo também menos agressivas e mais passivas.

. Messer e Brodzinsky (1979), utilizando medidas sociométricas, verifica-
ram que as criangas impulsivas e as criangas lentas-ineficazes de 11 anos manifes-

tam um nivel superior de agressividade aberta. As criancas impulsivas, principal-
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mente as do sexo masculino, também aparecem como sendo menos capazes de
controlar os seus pensamentos agressivos em situagfio projectiva. Com criangas

em idade pré-escolar, Block et al. (1974) verificaram que as criancas lentas-

ineficazes eram mais agressivas.

A diversidade de resultados para que os estudos citados apontam levam-
nos a reflectir sobre os aspectos metodolégicos dos mesmos. De facto, nenhum
estudo pode ser apresentado como semelhante metodologicamente a outro e,
como tal, ndo serio de estranhar as diferencas encontradas. E, no entanto, de
salientar que, apesar de os dois tltimos estudos citados apresentarem resultados
aparentemente opostos, as conclusdes que retiram vio na mesma direccdo: as
criangas impulsivas sdo apontadas como menos prd-sociais (Susman & al., 1980) e

menos socializadas (Messer & Brodzinsky, 1979).

Esta diferenciagdo é apoiada por outros estudos sobre o comportamento
social. Peters e Bernfeld (1983) apresentaram a criancas do 2% ano de escolaridade
seis histdrias cujo contetdo versava uma situagdo de conflito social, na qual a
personagem principal apresenta um dos seguintes tipos de reaccio: (1) agressdo
fisica, (2) agressdo verbal, (3) aprovagdo /apoio, (4) retirada do local, (5) apelo a
autoridade, (6) resposta de tipo assertivo. A crianca deveria seleccionar a resposta

que lhe parecia mais apropriada.

Os resultados indicaram que as criancas reflexivas tendiam a tomar
decisdes mais lentamente e a favorecer uma abordagem mais directa ou activa na
resolucdo do conflito (mais agressivas fisicamento e mais assertivas) enquanto
que as criangas impulsivas tendiam a tomar decisSes mais rapidamente e a
favorecer solugdes mais passivas por natureza (faziam mais apelo & autoridade e
apoiavam a situacdo vigente). Estas diferencas vdo no mesmo sentido dos
resultados encontrados por Campbell e Douglas (1972) - as criancas impulsivas

ttm mais dificuldade em lidar com os acontecimentos frustrantes numa histéria
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e apresentam maior tendéncia para aceitar passivamente o seu decorrer.

O retirar de conclusdes consistentes sobre as possiveis diferencas de com-
portamento social em criangas reflexivas e impulsivas torna-se dificil pela pon-
tualidade dos estudos citados. Cada estudo tem a sua metodologia prépria, ope-
racionalizando a caracteristica psicolégica em foco de maneiras diferentes. Por
exemplo, nos estudos que focam o comportamento agressivo podemos encontrar,
como instrumentos de recolha de dados, escalas de avaliacdo, técnicas de observa-
¢do sistematica, técnicas sociométricas e situacGes projectivas. Nalguns estudos a
agressividade € conotada negativamente e noutros é assimilada aos compor-

tamentos pré-sociais, sendo conotada positivamente. H4 ainda a considerar as

caracteristicas das amostras que variam em idade e em nivel social (pelo menos).

Apesar das limitacdes que acabamos de referir, 2 qual se junta o facto da

revisdo dos estudos ndo ser exaustiva (apesar de nos parecer significativa), é de sa-

lientar o seguinte: do ponto de vista social as criancas reflexivas sio consideradas

mais activas, mais assertivas, mais maduras e adaptadas, enquanto que as criangas
impulsivas aparecem como mais instiveis, passivas e com menos competéncias
pro-sociais. Pensamos ser necessario um conjunto de estudos mais consistentes

do ponto de vista metodolégico para que se possam retirar conclusdes mais

validas.

Reflexividade/impulsividade e sentido de humor

Um grupo de estudos mais especifico mas particularmente interessante, de
entre aqueles que optamos por designar como referentes a caracteristicas de perso-
nalidade, ¢ aquele conduzido por Brodzinsky, relativo as diferencas de responsi-
vidade de criancas reflexivas e impulsivas (seis a dez anos) em situacdes humo-

risticas (Brodzinsky, 1975; 1977). Estas situacSes sio de dois tipos: desenhos ani-




81

mados varidveis em complexidade cognitiva (Visual/conceptual(-i)) e saliéncia

afectiva(z), e anedotas contendo diferentes tipos de ambiguidade linguistica (fono-

16gica, lexical e estrutural) respectivamente no primeiro e segundo estudo. A
avaliacdo do humor foi feita através de duas varidveis dependentes: a compreen-
sdo da situaciio humoristica e o gozo retirado pela crianca desta situagdo. Enquan-

to que a primeira varidvel é essencialmente de ordem cognitiva, a segunda é

essencialmente de ordem afectiva.

Os resultados apontam de uma maneira geral para uma melhor com-

preensdo do humor pelas criangas reflexivas e rapidas-eficazes por oposi¢do aos

outros dois grupos. Num outro estudo apenas indirectamente relacionado com o
sentido de humor, Brodzinsky, Feuer e Owens (1977) demonstram que as criangas
reflexivas sdo mais bem sucedidas na interpretacdo do duplo significado das ex-
presses verbais ambiguas, o que explicaria a sua melhor compreensdo das situa-
¢Oes humoristicas, visto que estas jogam essencialmente com ambiguidades. O
facto das criangas impulsivas apresentarem um nivel de compreensao significati-
vamente inferior nas situac¢des humoristicas afectivamente salientes, pode ser
interpretado em termos da sua menor capacidade de resisténcia aos aspectos

pregnantes e irrelevantes dos estimulos, j4 salientada noutros estudos

(Achenbach, 1969; Hartley, 1976; Ward, 1983).

Por outro lado, as criancas impulsivas retiram da situacdo humoristica um
gozo, ac mesmo tempo, significativamente superior ao das criancas reflexivas e

com alguns aspectos qualitativamente diferentes:

(DA dimensdo visual-conceptual refere-se ao nivel a que a incongruéncia humoristica do desenho
animado € representada. Nos desenhos animados determinados visualmente, a incongruéncia é
representada de uma forma visual altamente saliente, enquanto que nos desenhos animados
determinados conceptualmente a incongruéncia é representada através de uma discrepéancia 16gica
entre-0s elementos ou através de uma discrepéncia a um nivel de abstragdo superior.

{)A saliéncia afectiva é operacionalizada através de altos niveis de agressividade, hostilidade ou

pengo.
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- as criancas impulsivas riem-se mais quando as situactes possuem aspec-
tos salientes do ponto de vista afectivo (por exemplo quando ha manifestacio de
comportamentos agressivos), o que indica uma tendéncia para uma labilidade

emocional superior (Brodzinsky, 1975);

- - as criangas impulsivas riem-se de uma forma indiferenciada relativa-
mente ao seu nivel de compreensdo da piada, ao contréario das criancas reflexivas’
que se divertiam menos 4 medida que o nivel de dificuldade (subtilidade) da

piada aumentava e o seu nivel de compreensio diminuia (Brodzinsky, 1977).

Estes estudos, apesar de utilizarem uma situagfio experimental inovadora

relativamente aos estudos ji citados, chegam a conclusdes semelhantes:

do ponto de vista cognitivo, as criangas impulsivas apresentam

competéncias menos eficazes,

. do ponto de vista emocional, as criangas impulsivas aparecem como mais

imaturas.

Reflexividade e comportamento de auto-controle

As tarefas de emparethamento visual do tipo do MFFT fazem apelo a ca-
pacidade do sujeito para mediatizar a sua respbsta, com o objectivo de elaborar
uma resposta correcta. Ao mesmo tempo, a elaboragio desta resposta exige que o
sujeito ponha em acgfo as suas capacidades cognitivas (estratégias de resolucio de
problemas). Os comportamentos de auto-controlo que descreveremos a seguir -
inibicdo motora, adiamento da gratificacio e resisténcia a tentagio - tém em co-
mum com as tarefas de emparelhamento visual, o apelo a um certo adiamento da
resposta, no tempo. Por outro lado, esses comportamentos distinguem-se pela au-

séncia da componente cognitiva que é substituida por uma componente afectiva
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no caso de dois deles (adiamento da gratificagio e resisténcia tentagdo) e por

uma componente motora no terceiro (inibicio motora).

Para avaliar a capacidade de inibi¢do dos impulsos motores, Maccoby,
Dowley, Hagen e Degerman (1965) criaram dois tipos de situacdes, frequente-
mente utilizadas em estudos mais recentes: (1) na primeira situacsio, a qual faz
apelo as capacidades de motricidade fina da crianga, esta é instruida para desenhar
uma linha entre outras duas ji existentes desde uma extremidade a outra, tdo
devagar quanto lhe for possivel; (2) na segunda situagio, a qual faz apelo as
capacidades de motricidade global, é pedido 2 crianga para andar ao longo de uma
linha de 12 pés de comprimento, desde uma extremidade até 2 outra, da mesma
maneira que coétuma andar habitualmente, mas o mais devagar possivel. Em

ambas as situagdes é registado o tempo que a crianga demora a executar a tarefa.

Os resultados dos diversos estudos, a maior parte com criancas em idade
pré-escolar, ndo sdo claros: nalguns estudos foram encontradas diferengas signifi-
cativas entre criangas impulsivas e reflexivas, possuindo estas tilimas uma capa-
cidade superior de inibi¢io das suas ac¢des motoras (Banta, 1970; Harrison &
Nadelman, 1972; Ward, 1973b), outros estudos nio apontam a existéncia de qual-
quer relagdo (Nadeau, 1968; Shipman, 1971), sendo de notar, porém, que, nestes
ultimos a relacdo negativa tipica entre tempo de laténcia e nimero de erros nio
estava presente. Noutros estudos, ainda, a tarefa de motricidade fina (desenhar
uma linha) tende a apresentar correlagdes superiores relativamente 2 tarefa de
motricidade global, assim como a componente nimero de erros relativamente a

componente tempo de laténcia (Bentler & McClain,1976; Tower, Holstein &

Hetherington, 1977).

Para avaliar a capacidade de adiamento da gratificacio podem ser

apresentados dois tipos de situages que implicam uma tomada de decisdo face a
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duas alternativas igualmente aliciantes: (1) escolha entre receber umaApequena
quantidade de bombons imediatamente, ou uma maior quantidade no dia se-
guinte (Mischel, 1966); (2) escolha enire deixar acumular bombons (com inter-
valos regulares cai um bombom de uma méquina) sem lhes poder mexer, ou

pegar nos ja existentes, acabando assim com a acumulacio.

Tanto numa situagdo como noutra é registada a quantidade de tempo que
a crianga demora a decidir-se. Relativamente a estas situacdes, existem bastantes

(1)

estudos™” em criancas em idade pré-escolar mas poucos em que seja focada a

relagio com a reflexividade/impulsividade. O estudo de Toner et al. (1977) cons-
titui uma excepgdo. Neste estudo, as duas situaces acima descritas correlacio-
nam-se negativamente de forma significativa com o ntimero de erros numa

versdo simplificada do MFFT, sendo a relacio com o tempo de laténcia nula.

Finalmente, para avaliar a resisténcia 4 tentacdo tem vindo a ser utilizado
igualmente dois tipos de situagbes que implicam uma tomada de decisdo por
parte da crianca: (1) pegar ou ndo num objecto desejado mas proibido, quando a
pessoa que proibiu (experimentador) n&o estd presente na sala; (2) quebrar ou nio
as regras de jogo, previamente ensinadas pelo experimentador, quando este se
ausenta da sala. Também nestas duas situacdes é registado o tempo que a crianca

demora a resistir a tentagdo de fazer algo que lhe agrade mais.

O estudo de Toner et al. (1977) ja citado constitui também o tnico estudo
que pretende relacionar estes comportamentos com a reflexividade/impul-
sividade. Das quatro correlacdes calculadas, apenas duas sdo significativas: o

nimero de erros no MFFT e o tempo decorrido até infringir as regras do jogo; o-

(D¢t Mischell (1966), para revisao.
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tempo de laténcia no MFFT e o tempo decorrido até pegar no objecto proibido.

* %%

Face ao pequeno nimero de estudos existentes, torna-se dificil tirar con-
clusdes acerca da relacfio enire os trés comportamentos de auto-regulacio e a di-
mensdo reflexividade/impulsividade. Ali4s, tal como sugerem Toner et al. {(1977),
néo se pode falar de um constructo coerente de auto-regulacéo na idade pré-esco-
lar que englobe os trés comportamentos descritos, visto que nio existe um padrido
de intercorrelagdes consistente. O comportamento de inibigio apresentado pela
crianga variaria, assim, de tarefa para tarefa, o que ndo permite o estabelecimento

de uma relagdo clara com a dimensdo reflexividade/impulsividade.

No entanto, e salieﬁtando que "... a classifica¢do das criancas como reflexi-
vas e impulsivas foi de menor utilidade do que a anélise separada do tempo de Ié-
téncia e nimero de erros”, Toner et al. (1977, p. 244) concluem que, em geral, "(...)
as criangas mais répidas e incorrectas adiavam e resistiam menos do que as crian-

cas lentas e correctas, especialmente entre os rapazes” (Toner et al., 1977, p. 244).

FACTORES DE INDOLE SOCIO-CULTURAL

Apresentaremos de seguida estudos relativos a varidveis de indole socio-
cultural, nomeadamente o tipo de cultura, a classe social e o sexo. De gque maneira
a pertenca a um determinado grupo cultural, nivel social ou grupo sexual estara

associada & varidvel psicolégica reflexividade/impulsividade?

Relativamente ao tipo de cultura, o tnico estudo que foca as diferencas
transculturais associadas a reflexividade/impulsividade é o de Salkind, Kojima e
Zelniker (1978) com 760 criancas japonesas (cinco a dez anos), 1619 criancas

israelitas (cinco a 12 anos) e 2676 criancas americanas (cinco a 12 anos), amostras
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-estas recolhidas a partir de outros estudos em que foi usado o MFFT. Entre os
cinco e os oito anos, as criancas japonesas cometem um nimero inferior de erros,
atingindo aos oito anos o mesmo nivel de acuidade que os outros dois grupos aos
10-12 anos. Da mesma maneira, o tempo de laténcia atinge o seu médximo nas

criangas japonesas aos oito anos, enquanto que o mesmo s6 acontece por volta

dos 10 anos nos outros dois grupos.

De notar que os padrfes desenvolvimentais sio semelhantes nos trés
grupos culturais, apesar de as criangas japonesas se apresentarem dois anos mais
precoces, 0-que permite concluir pela universalidade do constructo em questio.Os
trés grupos de criancas tornam-se mais semelhantes 4 medida que a idade
aumenta. Todos avangam de uma maior impulsividade para uma maior
reflexividade até uma certa idade (oito anos para as criém;as japonesas, 10 anos
para as americanas e israelitas), a partir da qual hd uma mudanca qualitativa em

estilo ou estratégia no sentido de uma maior eficicia (Salkind e Wright, 1977).(1)

Salkind, Kojima e Zelniker (1978) avangam como hipétese para o
desenvolvimento mais acelerado das criangas japonesas, a existéncia de
diferencas culturais e educativas especificas. Tanto o hebreu como o inglés
empregam caracteres fonéticos, enquanto que o japonés para além destes, utiliza
também caracteres simi:)élicos. A aprendizagem da escrita e leitura japonesas
envolve assim com maior pregnéncia a atengfo ao detalhe visual, a formacio de
imagens e o processamento visual, exigéncias também presentes nos itens do
MFFT. Esta hip6tese perde a sua razdo de ser se pensarmos nas criancas mais
novas, nas quais a diferenca esté ja presente e que no sofreram ainda qualquer
processo de escolarizagdo. Uma outra hipétese, mais relacionada com factores
culturais, é a de que a filosofia educativa nipénica, ao enfatizar a persisténcia de

esforcos na resolugdo de problemas e a qualidade da realizacio, possa provocar

M¢t. cap. 1.
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um nivel superior de ansiedade face ao erro, a qual actuaria como determinante

da reflexividade/impulsividade.

Tendo presente o melhor desempenho nos subtestes de realizagdo da
Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence (WPPSI) das criancas
japonesas em relagio as americanas(l.), as diferencas encontradas podem ser

interpretadas como componentes de um conjunto de diferencas num dominio

mais vasto - o0 dominio nao verbal.

A maior parte dos estudos apontam para uma associagio significativa en-
tre classe social e reflexividade/impulsividade - as criancas de classe social baixa
tendem a ser mais impulsivas que as criancas de classe média (Haskins e
Mckinney, 1976; Heider, 1971; Messer, 1976). Neste mesmo sentido, Schwebel
(1966) verificou que as criancas de classe social baixa respondem mais depressa e

obtém um ndmero superior de erros numa tarefa verbal (nio foi utilizado o

MFFT).

A investigacdo neste dominio é bastante escassa; em geral, os estudos
controlam a varidvel nivel social por homogeneidade. Sendo a classe social um
conceito extremamente complexo que engloba um grande nimero de variaveis,
torna-se dificil uma juétificagéio da sua associagdo com a reflexividade/impul-

sividade dada a inexisténcia de dados empiricos que sirvam de apoio.

A mator parte dos estudos revistos nio refere diferencas entre os dois -
sexos. Tal como j& referimos anteriormente, a variavel sexo é preferencialmente
abordada num contexto socio-educativo e nio em termos de caracteristicas
biologicas. Para Maccoby e Jacklin (1974, p.p. 100/101), quando aparecem

diferengas, elas vio no sentido de uma maior reflexividade das raparigas, tanfo

(1) Cf. manuais da WPPSI para a populagiio americana e para a populagio japonesa.
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em idade pré-escolar como escolar. McCluskey e Wright (1973), referem uma
maior proporgdo de comparagdes homélogas nos movimentos oculares de
meninas em idade pré-escolar. As meninas, neste estudo, cometem também

menos erros numa tarefa de defecgfo de diferencas.

A nivel da correlagio entre tempo de laténcia e ntimero de erros, Ward
(1973b) sugere que ela surge um ano mais cedo nas raparigas, no que é refutado
por Wright (1972) que, utilizando outro instrumento para aval-ia(;;’io de
reflexividade/impulsividade - o KRISP - encontra correlagdes significativas nos
rapazes de trés e quatro anos e ndo nas raparigas da mesma idade. Mais uma vez,.
serla necessario um maior numero de investigacbes sobre as diferencas entre os

dois sexos para que conclusdes mais consistentes pudessem ser retiradas.

* %

Os estudos revistos sobre a relagiio entre reflexividade/impulsividade e
varidveis de indole socio-cultural levam-nos a pensar em variaveis de contexto
extra-individuais, que influenciardo o estilo cognitivo do individuo em
determinado sentido. Uma varidvel importante na diferenciacio do compor-
tamento dos individuos é as praticas educativas familiares. Esta variadvel é uma
varidvel complexa a que os autores tem feito apelo para explicar as diferencas de
realizagdo entre criangas de diferentes niveis socio-econémicos e mesmo de
diferentes sexos (Lautrey, 1980). E sabido igualmente que, para além das praticas
educativas apresentarem diferentes facetas em diferentes épocas, elas sio

diferentes na nossa sociedade ocidental e nas sociedades orientais.

As préticas educativas familiares aparecem-nos assim coxﬁo um factor de
charneira entre o background cultural de uma comunidade, o nivel socio-
econdmico da familia e o sexo da crianga. Tendo sido j4 encontrada uma relacio
entre o estilo cognitivo dependéncia/independéncia . de campo da crianca e as

préticas educativas da mae (Witkin ef al., 1971), perisamos nio ser de negligenciar
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a hipc’)tesel de uma relacdo com o estilo' cognitivo reflexividade/ impulsividade.

Trata-se ainda de um campo de investigacio em aberto.

COMENTARIOS FINAIS

Ao longo deste capitulo tentamos, com base numa revisio da literatura, -
estabelecer os pontos de contacto entre a reflexividade/impulsividade e outras

variaveis tradicionalmente abordadas no dominio da Psicologia.

Os estudos que acabamos de descrever nem sempre apresentam
conclusdes consistentes. Em geral, porém, as criancas reflexivas e as criancas
rapidas-eficazes (estas dltimas quando incluidas nos estudos) aparecem como os
dois grupos com melhor nivel de realizacio em tarefas de caracter cognitivo e
com uma caracteriza¢do mais amadurecida em termos de personalidade. Se
pensarmos que estes dois grupos de criangas tm em comum o facto de possuirem
um ndmero de erros inferior & mediana do grupo, concluimos que esta
componente é fundamental na consideracio das diferencas encontradas. Mais
especificamente, as criangas reflexivas tendem a apresentar valores superiores em
testes de inteligéncia e um nivel superior de desenvolvimento cognitivo; em
termos de varidveis de personalidade as criangas impulsivas e lentas-ineficazes
aparecem como mais imaturas, com menos comportamentos pré-sociais, e com

uma labilidade emocional mais acentuada.
Considerando as duas componentes isoladamente verificamos que:

. Alguns estudos mostram que a componente nimero de erros se
correlaciona moderadamente e em sentido inverso com os resultados em testes
de inteligéncia (QI/IM), com os resultados no EFT, EFTC e EC-EFT e com bons
niveis de realizacdo escolar (nalguns estudos). Dir-se-ia que as estratégias de

realizagdo inerentes as tarefas de emparelhamento visual, como o MFFT, poderdo
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sobrepdr-se, pelo menos em parte, as estratégias de realizagio utilizadas em testes
de inteligéncia, de dependéncia/independéncia de campo ou em situagdes de
‘aprendizagem escolar. O ntmero de erros, ao contrario do tempo de laténcia,
aparece ainda associado, em func¢io inversa, ao nivel de adaptagdo escolar e

alguns comportamentos de auto-controle.

. A componente tempo de laténcia relaciona-se também com os resultados
em testes de inteligéncia (sendo esta relagdo superior quando os testes sdo nio
verbais e fazem apelo a diversas alternativas de resposta) e com os resultados nio

CST (nalguns estudos).

Os factores de indole socio-cultural, mais especificamente o tipo de cultura

e o nivel socio-econémico, parecem contribuir de certa maneira para a

diferenciagdo das criancas em reflexivas e impulsivas. Porque os estudos nesta-

area sdo minimos e porque se tratam de varidveis complexas, as conclusdes a

retirar sio reduzidas.

Finalmente, é de salientar que o aspecto valorativo dos pélos reflexivo
(positivo) e impulsivo (negativo) é reforcado pelos estudos que acabamos de
referir - o0 comportamento reflexivo aparece como mais vantajoso relativamente

ao impulsivo.
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CAPITULO III

TECNICAS DE MODIFICACAO DA REFLEXIVIDADE/IMPULSIVIDADE.
SEU RACIONAL TEORICO E EMPIRICO.

INTRODUCAQO

Ao procedermos a uma revisdo da literatura, tivemos oportunidade de
verificar que existe actualmente uma larga gama de investiga¢bes cujo objectivo

de estudo se centra na eficicia das técnicas de modificagdo da

Reflexividade/Impulsividade.

Relativamente ao foco de intervengdo podemos distinguir dois tipos de
estudos: um primeiro tipo que tem como objectivo a mudanca tanto do
comportamento impulsivo como do comportamento reflexivo e um segundo

tipo que se centra unicamente na modificagdo do comportamento impulsivo.

Da mesma maneira, é possivel extrair dois tipos de pressupostos
subjacentes a opgdo fealizada pelos investigadores quanto ao seu foco de
intervencdo. Assim, podemos verificar que no primeiro tipo de estudos a .
reflexividade e a impulsividade sdo abordadas como os dois pélos de um estilo
cognitivo. Esta dimenséo estilistica é considerada relativamente estavel ao longo
do tempo, mas, a0 mesmo tempo, susceptivel de ser modificada através de
téenicas diversas. Por outro lado, e tendo presente as diferencas entre criancgas
reflexivas e criangas impulsivas encontradas a nivel de estratégias de resoiugéq de
problemas, realizagéio escolar, desenvolvimento cognitivo e mesmo a nivel de

alguns tragos de personalidade(l) , parece legitimo concluir que o comportamento

reflexivo é mais vantajoso.

(1)CS. Capitulo 2.
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Ao analisarmos as amostras utilizadas nestes estudos podemos verificar
que sdo constituidas geralmente pof criangas classificadas como reflexivas e
impulsivas no MFFT(D- Este teste constitui a medida (em geral tinica) usada no

pré-teste, pés-teste e follow-up (no caso de este existir).

Este primeiro tipo de estudos, que surgiram essencialmente no fim da
década de 60 e inicio da década de 70, possuem, porténto, um foco de intervengio
mais restrito e ndo manifestam uma preocupagio marcada pela pesquisa da
manuten¢do da mudanca efectuada (os "follow-up”, quando existem, sio no
méaximo de oito semanas) e pela pesquisa da generalizacio a outras situacdes (em
geral, 0 MFFT é a (nica medida utilizada). Estes estudos correspondem, portanto,
a um primeiro "apalpar de terreno" no dominio da mudanca do estilo cognitivo
da reflexividade/impulsividade. As técnicas investigadas neste primeiro grupo de

estudos, e que descreveremos mais A frente em pormenor, sdo as seguintes:

- Adiamento da resposta.

. Modelagem.

- Técnicas de condicionamento operante: reforco positivo, punigiio e custo
de resposta.

. Treino em estratégias de pesquisa visual.

O segundo Hpo de estudos centra-se na modificagio do comportamento
impulsivo, sendo este agora abordado, nio tanto como um dos pélos da dimen-
sdo estilistica reflexividade/impulsividade mas mais como um comportamento ,
a0 qual aparecem associados problemas de auto-controle comportamental. Neste

sentido, o auto-controle é conceptualizado através de duas componentes (Kendall

& Wilcox, 1979):

(1YA titulo de excepgdo-é de mencionar os estudos de Kagan, Pearson e Welch (1966b) e de Egeland

(1974) que, apesar de utilizarem apenas criangas impulsivas, utilizam o mesmo tipo de pressuposto
acima referido.
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- componente cognitiva - a resoluco de problemas ou planeamento e

avaliagdo da acgdo sdo factores cognitivos,

- componente comportamental - a execu¢do do trabalho planeado e a
inibicdo de comportamentos inadequados constituem os aspectos

comportamentais do auto-controle.

As criangas que constituem as amostras deste segundo tipo de estudos sio
designadas ou como hiperactivas(l) ou como possuindo problemas de auto-
controle. Assim, a impulsividade é abordada apenas como uma das componentes
(componente cognitiva) do seu comportamento global. Em termos de avaliacéo, o
MFFT ¢ utilizado em todos os estudos (com excepgio dos estudos de Palkes,
Stewart e Kahana (1968) e de Palkes, Stewart e Freedman -(1972) em que fol
substituido pelo Q-score dos Labirintos de Porteus) conjuntamente com uma série
mais ou menos longa de medidas comportamentais, que incluem escalas de
avaliacdo a preencher pelos professores e pelos pais, auto-registo de

comportamentos e observagio directa de comportamentos na sala de aula.

As medidas comportamentais surgem da necessidade, sentida por estes

autores, de investigar os efeitos de generalizagio aos contextos extra-terapéuticos.

Este segundo tipo de estudos, que surge, na sua majoria, na segunda

metade da décade de 70 e anos 80 (com excepgio dos ja referidos estudos de Palkes

(1) A hiperactividade é um conceito lato, que pode assumir diferentes significados para diferentes
autores. A sua conceptualiza¢io ndo cabe dentro do dmbito deste trabatho. Optamos, portanto, por
apresentar uma citagio de Stewart e Ashby (1981, p.307) que nos parece reflectir a vastiddo de
aspectos que sdo reunidos sob a designagdo de hiperactividade.

"A hiperactividade € usualmente entendida como um padrio de comportamento no qual os.

aspectos dominantes sdo um nivel de actividade elevado, dificuldade em se mantér numa tarefa,
impulsividade, impaciéncia, baixo nivel de toleréncia & frustragio, e desordens de conduta tais como
agressividade, desobediéncia e comportamento disruptivo. Alguns clinicos e investigadores,
particularmente aqueles que usam o termo disfuncdo cerebral minima como sindénima de
hiperactividade, incluem ainda outros tipos de comportamentos, que vio desde uma dificuldade
especifica na leitura até ao desajeitamento (clumsiness) generalizado, incapacidade para
experenciar prazer e falta de controle nocturno dos esfincteres (Stewart & Ashby, 1981, p. 307)
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et al. (1968;-1972) e do estudo de Meichenbaum e Goodman (1971), tendo tido este
dltimo uma importancia capital nos estudos seguintes), beneficiou baastan‘te',
como é dbvio, dos ensinamentos retirados dos estudos pioneirqs (ou seja, aqueles

que referenciamos como pertencentes ao primeiro tipo).

O foco de investigacdo destes trabalhos é constitufdo por "programas" de
intervencio mais elaborados, que sdo compostos pelas técnicas mais especificas

abordadas no primeiro grupo de estudos. Assim, consideraremos:

. Treino de auto-instrucdo, na linha de D. Meichenbaum.

- Treino cognitivo-comportamental, na linha de P. Kendall

Ao longo deste capitulo iremos descrever as técnicas e programas j4
mencioqados e sintetizar a sua contribui¢do em termos de eficicia na modificacio
da reflexividade e da impulsividade. O racional subjacente a utilizacio destas
técnicas foi ja4 abordado quando focamos os processos psicolégicos subjacentes a
reflexividade/impulsividade, pelo que agora nos restringiremos a uma breve

sintese, fazendo a referéncia ao capitulo correspondente em nota de rodapé.

PRIMEIRO GRUTO DE ESTUDOS
ADIAMENTO DA RESPOSTA

Esta técnica de modificagdo da impulsividade baseia-se na existénc}a de
uma relagdo negativa entre o tempo de laténcia e o niimero de erros. Assim,
alguns investigadores foram levados a pensar que, obrigando a crianga a esperar
um certo periodo de tempo antes de emitir a primeira resposta, esta cometeria
um nimero inferior de erros. Como pressuposto a este raciocinio estd a ideia de
que o tempo de laténcia é sempre gasto de uma maneira eficaz, através do colocar

em acgao das estratégias necessrias para uma resposta correcta.
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“O primeiro estudo sobre a modificagio da impulsividade foi levado a cabo
por Kagan, Pearson e Welch (1966b) com criancas do 12 ano de escolaridade,
dlassificadas como impulsivas no MFFT. Os dois grupos experimentais, tendo em
comum a imposi¢ado de um tempo de espera antes da emissio da primeira
resposta (10 segundos para uma tarefa de raciocinio indutivo e 15 segundos para
tarefas de emparelhamento visual e tictil-visual), diferiam na existéncia ou nio
da provocacdo prévia de uma percep¢io de semelhanca com o experimentador.
Os resultados apontam para um aumento significativo do tempo de laténcia sem
qualquer alteragio na qualidade da realizacio atribuivel A imposicio do
adiamento da resposta. A percepcdo da semelhanca com o experimentador, da

mesma maneira, nio provocou qualquer efeito.

Os trabalhos de Heider (1971) com criangas reflexivas e impulsivas de7e9
anos e de Egeland (1974) com criangas impulsivas de 7 anos, que utilizam, entre
outras técnicas, o adiamento da resposta, mostram que esta técnica, apesar de
provocar um aumento do tempo de laténcia, ndo tem qualquer influéncia no

escore numero de erros.

Estes resultados levam-nos a concluir que nem sempre, pelo menos, o
espago de tempo antes da primeira resposta é ocupado com a utilizacio de
estratégias-eficazes de resolucio .do problema em questio. Por outras palavras, nio
existe uma relagdo perfeita entre o tempo de laténcia e a acuidade da resposta,
visto que este tempo, em dltima anélise, pode ser ocupado com tudo, menos com

0 planeamento da resposta.

MODELAGEM

Partindo do pressuposto que grande parte dos comportamentos que |

manifestamos sdo adquiridos através da observagdo de modelos, especialmente
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no que respeifa as criangas, e tendo também presente o facto de que a modelagem
€ uma técnica comprovadamente eficaz de modificagdo e implementacio de
comportamentos (Bandura, 1969; 1977; 1986), varios autores tentaram estudar a

sua eficicia na modificagdo do estilo cognitivo reflexividade/impulsividade.

Yando e Kagan (1968) apresentam o primeiro estudo sobre a influéncia
dos modelos reflexivos e’ impulsivos na alteracdo dos resultados do MFFT e
também o tinico em que estes modelos sdo os préprios professores no contexto da
sala de aula. As criangas do 12 ano de escolaridade, ao fim de cerca de seis meses
de convivio com professores reflexivos, principalmente se se tratava de
professores com mais de 8 anos de experiéncia, mostraram um aumento superior
no tempo de laténcia, em relagio s criancas, que sob as mesmas condicdes,
conviveram com professores impulsivos. Esta diferenca ndo foi acompanhada

por um diminui¢do no nimero de erros.

Debus (1970), num estudo sobre o efeito da aprendizagem por observagio
em criangas impulsivas com idades compreendidas entre os 8 e os 10 anos,
utilizou quatro tipos de situagdes em que os modelos eram criancas mais velhas
(6° ano): na primeira situacdo tratava-se de um modelo impulsivo, na segunda de
um modelo reflexivo, na terceira 0 modelo comecava por actuar impulsivamente,
e depois passava a reflexivo e na quarta situagio eram apres'entados dois modelos
- primeiro um modelo impulsivo e a seguir um reflexivo. Em qualquer caso, o
modelo fazia uma descricdo verbal da sua estratégia de resposta, e o
experimentador indicava a correcgdo das escolhas dos modelos, sendo o modelo
reflexivo bem sucedido e reforcado positivamente ao contrdrio do modelo
impulsivo. Apesar de todas as situagdes - com excepgio da situagio em que apenas
era exposto 0 modelo impulsivo - contribuirem para um aumento do tempo de
laténcia nas raparigas, apenas a situa¢io em que era apresentado o modelo
reflexivo provocava tal efeito nos rapazes. Nenhuma das situacdes provocou

qualquer modificagdo no nimero dé erros.
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" Os estudos de Yando e Kagan (1968) e de Debus (1970) levam-nos a tecer

algumas consideracoes:

.

1. Apesar de haver um aumento significativo no tempo que a crianca
demora a emitir a sua primeira resposta, nio existe uma diminuicdo
correspondente no ntimero de erros cometido. Assim, enquanto que a capacidade
para adiar du emitir uma resposta é maleavel & aprendizagem por observacio, o
mesmo ndo se pode dizer da capacidade para realizar .discriminagc")es perceptivas.
Nesta linha, tanto Yando e Kagan (1968) como Debus (1970) concluem que uma
mudanga na acuidade da resposta terd de passar pelo treino de estratégias de
procura visual. Denney (1972) chega a esta mesma conclusio apds ter apresentado
a rapazes do 2% ano de escolaridade modelos adultos reflexivos e impulsivos
gravados em videotape e ter obtido como resultado o aumento do tempo de

laténcia com os modelos reflexivos e a manutencio do nimero de erros.

2. Os modelos impulsivos ndo sdo tdo eficazes na introducio de
modificagdes como os modelos reflexivos. Na analise deste facto é de considerar a

contribuicdo de diversos factores:

as criangas, & medida que vio crescendo, vdo-se tornando mais
reflexivas. Assim, a tendéncia desenvolvimental -é no sentido da

reflexividade; estimular a impulsividade ser4 contrariar esta tendéncia.

. a escola, de uma maneijra geral, tende a encorajar e a reforgar a inibicio e

O controle mais consistentemente do que a espontaneidade impulsiva.

a percepgao da competéncia do modelo é um factor importante na
aprendizagem dos comportamentos a serem modelados (Bandura, 1977).
De uma maneira geral, os modelos impulsivos sdo percebidos pela

crianga como menos competentes.

3. Verifica-se que tanto num estudo como no outro, nio foram isoladas as
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diversas componentes comportamentais dos modelos - reforgo, descricdo verbal
das estratégias e pistas ndo verbais no estudo de Debus (1970) e comportamentos
especificos dos professores no estudo de Yando e Kagan (1968) - o que nos impede

de proceder a uma anélise mais diferenciada dos resultados.

Dois estudos. conseguiram introduzir uma mudanca significativa na
acuidade da resposta - o de Ridberg, Parke e Hetherington (1971) e o de Cohen e
Przybycien (1974).

Ridberg et al. (1971), numa tentativa de analise mais diferenciada dos
efeitos da modelagem na modificacio da reflexividade/impulsividade,
distinguiram dois aspectos comportamentais nos modelos: a demonstragio verbal
ea demonstragéé gestual das estratégias de procura utilizadas durante o periodo
de espera. Ndo conseguindo provar a eficicia diferencial de um ou outro aspecto,
Ridberg et al. (1971) verificaram antes a existéncia de uma interacgéio entre estes e
o QI das criancas impulsivas: os sujeitos com QI elevado tendem a tornar-se mais
reflexivos quando a verbalizacio da estratégia e a sua demonstrag¢io gestual sdo
apresentadas separadamente, enquanto que nos sujeitos de QI mais baixo esta

mudanga s6 é verificivel quando h4 uma combinacio dos dois aspectos.

As criancas reflexivas, as quais foram apresentados modelos impulsivos,
aumentaram tanto o ‘seu tempo de laféncia como o nimero de erros cometido, o
que ¢ explicado, pelos autores, pelo facto de ser criado um conflito cognitivo na
crianca - ela é forcada a escolher entre o comportamento aparentemente bem
sucedido do modelo e o seu préprio padrdo comportamental, padrdo este que até

aquele momento tinha sido reforcado e bem sucedido (Ridberg & al., 1971).

Cohen e Przybycien (1974) utilizaram como modelos os colegas escolhidos
em primeiro lugar numa escala socioméirica. Os modelos foram treinados tanto a
comportar-se de forma reflexiva como a demonstrarem a sua estratégia de

resolucdo do problema. A relacio afectiva particular existente entre a crianca e o
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modelo é apontada como um factor importante na explicagdo dos resultados

positivos obtidos.

Pensamos, porém, que os dois tltimos estudos referidos (Ridberg & al.,
1971; Cohen & Przybycian, 1974) apresentam, relativamente aos anteriormente
citados (Yando & -Kagan,1968; Debus,1970; Denney,1972), diferentes
comportamentos a serem modelados. Enquanto que nos estudos anteriores era o
tempo de espera antes da emissdo da resposta o principal comportamento a ser
observado e aprendido, nestes tltimos estudos ha j4 um inicio de focagem nas
estratégias de procura utilizadas na escolha da resposta, quer através de uma
demonstragdo verbal, quer através de uma demonstracio gestual. Isto explicara,

" na nossa opinido, o sucesso obtido na diminuicio do ndmero de erros no MFFT.

TECNICAS DE CONDICIONAMENTO OPERANTE

Dois dos principios da Teoria da Aprendizagem que se tém mostrado mais
eficazes na modificagio de comportamentos-alvo em criangas sdo o reforgo
positivo e o custo de resposta. No caso das contingéncias de reforco, a crianca
receberd o reforco apds a emissdo da resposta tida como correcta. No caso das
contingéncias de custo de resposta, serd dado a cﬁanga previamente um certo
numero de reforqos, os quais ela perdera, um de cada vez, apés a emissio de uma
resposta incorrecta. No primeiro caso, trata-se de procurar a resposta correcta; no
segundo, de evitar a resposta errada (Kendall & Finch, 1979). Como pressuposto
a0 uso destas técnicas estd o facto de os comportamentos (a realizacio dé
determinadas tarefas, de uma maneira mais restrita) serem fungdo também das
contingéncias ambientais. Mais do que ensinar 2 crianca um estilo cognitivo
novo, pretende-se criar condi¢es para a sua emergéncia, visto que ele nfo esta de

todo ausente do seu reportério cognitivo-comportamental.
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Reforgo positivo e punigido

Um estudo classico sobre esta técnica é aquele apresentado por Briggs
(1968). Este autor reforgou o tempo de laténcia curto (com luzes vermelhas e
verdes) nas criancas reflexivas e o tempo de laténcia longo nas criancas
impulsivas numa tarefa de emparelhamento visual. Os resultados vio na
direcgdo esperada: tempos de laténcia mais longos e ntimero de erros inferior nas
criangas inicialmente impulsivas e tempos de laténcia mais curtos e ntimero de

eITos superior nas criangas inicialmente reflexivas.

Outros estudos pretendem avaliar a eficicia nfo apenas do reforco

positivo, mas também da puniciio (Massari & Schack, 1972; Hemry, 1973).

Massari e Schack (1972), ao comparar os efeitos provocados pelo reforco
; .~ . : . s e (D)

social e pela punigéo social numa tarefa de aprendizagem discriminativa‘"’ em
criancas reflexivas e impulsivas, verificam que estas tltimas obtém uma melhor
realizagdo em ambas as condi¢des do que as primeiras. Na condicio de punigdo as
criancas impulsivas obtém, porém, um nivel de realizacio comparavel ao das
suas colegas reflexivas na condigio de reforco. Isto aponta para uma
responsividade diferencial das criancas reflexivas e impulsivas face s

contingéncias de resposta.

Hemry (1973), para além do reforco e da punicdo introduz a variivel
verbal/nio verbal (reforco verbal, punigio verbal, reforco e punigio verbais,
refor¢o néo verbal, punicio nido verbal, reforco e punicio nio verbais) numa
tarefa de aprendizagem discriminativa com criancas reflexivas e impulsivas. Este
autor verificou que os dois grupos de criancas cometiam menor ntmero de erros

nas condi¢des de punigio e punicio e reforco, quer verbal, quer ndo verbal. E de

(1) Em tarefas de aprendizagem discriminativa as criancas devem afirmar se os dois elementos de
um par de objectos desenhados sdo ou ndo idénticos.
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notar ‘porém, que os reforcos verbal e ndo verbal, sendo muito fracos (reforco
verbal: "Certo"; reforco ndo verbal: um "penny"), podem ndo ter funcionado
eficazmente. As criancas reflexivas de uma maneira geral nesta tarefa, tal como

no MFFT, cometeram um ndmero inferior de erros ao das criangas impulsivas.

A titulo de conclusdo, pode-se afirmar que tanto o reforco como a
punigdo, como a sua combinagio, parecem ser estratégias comporfamentais
importantes na diminuicio do nimero de erros aquando da realizacio de tarefas
de discriminagdo visual. Enquanto que alguns estudos apontam para uma
diferenciagﬁo. dos resultados nas criancas impulsivas e reflexivas, outros estudos

apontam para uma uniformidade na mudanca.

Contingéncias de custo de resposta

Um dos determinantes do comportamento impulsivo, tal como atrés foi
referido, parece ser um baixo nivel de ansiedade face ao erro. Tivemos ja
oportunidade de referir estudos diversos que apoiam esta hipétese (Messer, 1970;
Reali & Hall, 1970; Ward,1969; Yap & Peters, 1985). A preocupagio pela emissdo de
respostas erradas parece estar ausente, ou aparecer, pelo menos, num nivel
inferior nas criangas impulsivas, enquanto que as criancas reflexivas tém
tendéncia a evitar a todo o custo a emissdo de uma resposta errada, assumindo,

portanto, uma atitude mais cuidadosa(l).

O custo de resposta pode ser perspectivado como uma técnica que
maximiza o medo do fracasso da crianga visto que esta s6 pode evitar perder os
reforgos se evitar os erros. Assim, a crianca deverd responder mais devagar,

tornando-se mais cuidadosa visto que a possibilidade de cometer um erro é

(1) Cf. Cap.1.
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antecipada. O refor¢o positivo, por outro lado, maximiza o comportamento de

procura do sucesso (resposta correcta). Assim, o medo do fracasso pode ser

maximizado numa situacio de custo de resposta e minimizado numa situacio de

reforgo positivo.

Numa tentativa de comparagio dos efeitos destas duas condi¢bes, Nelson,
Finch e Hooke (1975) aplicaram o MFFT duas vezes a uma amostra de rapazes
perturbados emocionalmente(l), com um intervalo de duas semanas e meia. A
segunda aplicacdo foi feita sob trés condigdes: reforco (material), custo de resposta
e grupo controle. Os resultados mostraram que tanto o reforco como o custo de
resposta sdo eficazes no aumento do tempo de laténcia e na diminuicio do
nimero de errros, havendo, porém, algumas diferencas nessa eficicia nas
criangas reflexivas e impulsivas. Assim, as criancas impulsivas cometeram
significativamente menos erros na condicio custo de resposta do que nas outras
duas (no grupo controle também se verificou uma diminuicio do ndmero de

erros). Nas criancas reflexivas, pelo contririo, a condi¢do de reforgo revelou-se a

mais eficaz.

Estes resultados apoiam também a hipétese da ansiedade face ao erro co-

mo determinante importante na consideracio das diferengas de realizacio das

criancas reflexivas e impulsivas. A experienciacio do insucesso provoca um au-.

mento do tempo de laténcia e uma diminuigio no nimero de erros, principal-
mente nas criangas impulsivas. A inexisténcia de efeitos semelhantes nas criancas
reflexivas e impulsivas podera ser explicada pela hipétese da regressdo & média
ou pelo efeito de tecto (Messer,1970). No entanto, o comportamento final das
criancas impulsivas permaneceu mais impulsivo que o comportamento inicial
do grupo reflexivo, o que leva a pensar na existéncia de outras varidveis para

além das motivacionais na determinaco do estilo cognitivo.

(Do ingiés, "emotionnaly disturbed boys".
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TREINO EM ESTRATEGIAS DE PESQUISA VISUAL

Parece haver um consenso sobre o facto das estratégias de procura visual
postas em accdo nas tarefas de emparelhamento visual pela crianca constitufrem
um importante factor de diferenciacio entre criancas reflexivas e impulsivas. O
estudo analitico dos movimentos oculares forneceu um importante contributo

(1).

neste sentido

A diferente quantidade de tempo utilizada para emitir a primeira resposta
pelas criangas reflexivas e impulsivas parece reflectir uma diferenca nio a nivel

do padrdo de movimentos oculares mas sim a nivel do ndmero médio de

fixagcGes visuais e do nimero médio de variantes fixadas (Ault & al.,1972; .

Zelniker & al.,1972).

Assim, tanto as criangas reflexivas como as impulsivas tendem a utilizar
mais vezes os returns do que os run(z); no entanto, as criangas impulsivas
tendem a emitir as suas respostas sem que previamente haja uma recolha

significativa de informacdo e sem que esta seja devidamente avaliada.

Foi com base nestes resultados que alguns investigadores optaram por
treinar as criangas impulsivas em estratégias de procura visual mais sistematicas
e eficazes, numa tentativav'c'lé modificagdo db seu estilo cognitivb. Por outro lado,
estudos anteriores tinham jé provado que técnicas como o adiamento da resposta

e a modelagem apenas produziam um aumento significativo do tempo de

laténcia sem qualquer interferéncia a nivel da qualidade da resposta. Tornava-se

assim, necessdrio intervir a nivel da estratégia de resolugdo do problema

empregue pela crianca.

(1) Cf. Cap. 1.

(2) A categorizagdo destas duas categorias de movimentos visuais é feita no cap. 1, pp. 40-41.
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O treindo em estratégias de procura visual tem sido feito, utilizando

essencialmente dois tipos de tarefas:
- tarefas de emparelhamento visual (semelhantes a0 MFFT)

- tarefas de discriminacdo visual (opostas ao MFFT, ou seja, em vez de ser

pedido ao sujeito que procure, de entre vérias figuras alternativas qual a

que é igual a figura-padrdo, é-lhe pedido que nomeie ‘qual a que é

diferente)

Egeland (1974), baseando-se nas conclusdes de Siegelman (1969) e de Drake

(1970), segundo as quais as criancas impulsivas escolhem a resposta quase sem

considerarem as outras alternativas e sem consultarem a figura-padrio, utilizou .

tarefas de emparelhamento visual com contetidos diversos. As criancas eram

ensinadas a proceder de acordo com os seguintes passos:
1%- Olhar para a figura-padrio e para todas as alternativas de resposta;
2% Analisar as alternativas em partes componentes;

3%- Seleccionar uma das partes componentes e comparéi-la em todas as

alternativas, verificando as semelhancas e as diferencas.

4%- Olhar a figura-padrdo com o objectivo de determinar qual a forma

correcta da parte componente em questio.

5% Eliminar sucessivamente as alternativas que se desviam da figura-

padrdo numa componente particular.

6°- Continuar a eliminar as alternativas com base na analise das partes

componentes até que reste apenas uma alternativa correcta.

Zelniker et al. (1972), baseando-se nos resultados obtidos por Vurpillot

(1968), utilizaram tarefas de discriminacio visual. Vurpillot (1968) ao investigar
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as estratégias de pesquisa visual e sua relagdio com a realizacio de uma tarefa em
que a crianga deveria dizer se duas figufas eram iguais ou -diferéﬁtes, verificou
que as criangas de quatro e cinco anos emitiam mais respostas igual do que as
criangas de nove anos, quando de facto os dois estimulos eram diferentes. A
andlise dos movimentos oculares mostrou que as criancas mais novas baseavam
0 seu critério de identidade no facto de néo encontrarem diferengas apés a

a

comparacio de duas figuras apenas em algumas das suas partes componentes -

(Vurpillot, 1968).

Ao utilizarem tarefas de discriminagio visual, Zelniker et al. (1972)
pretendem criar condigfes para a realizagio de uma pesquisa mais completa por
parte da crianga. Enquanto que nas tarefas de emparelhamento visual, uma
observagdo superficial das vérias figuras alternativas leva sempre 2 producdo de
uma resposta, nas tarefas de discriminagio visual, este comportamento de
procura, se for incompleto, deixa a crianga sem resposta. Em ambas as situacdes a
crianga procura a existéncia de diferengas - na primeira para chegar  conclusio da
igualdade e na segunda para chegar & conclusdo da diferenca. S6 no caso da
observagdo sistematica de todas as variantes a crianga poderd encontrar essa

diferenga entre duas figuras bastantes semelthantes entre si.

Tanto Egeland (1974) como Zelniker et al. (1972) conseguiram provocar
uma diminui¢do do nimero de erros. No entanto, enquanto que no estudo de
Egeland (1974) esta diminui¢fo foi acompanhada de um aumento no tempo de
laténcia, no caso de Zelniker et al. (1972), o tempo de laténcia inicial ndo se
alterou. Este resultado levou os autores a concluirem que houve uma mudanca

de estratégia na realizacfio do pds-teste com novos itens do MEFT.

As criangas passaram a proceder a um maijor nimero de comparagoes
sistemdticas das variantes (runs) do que comparacdes entre as variantes e o

estimulo-padrdo (returns). O facto de esta alteragio nio ser significativa nas
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cridmizis- reflexivas é explicavel através do efeito de ceiling (Zelniker & al., 1972).

Os resultados positivos obtidos pelo treino em estratégias de procura
visual, quer se trate de tarefas de emparelhamento ou de discrimina¢fio visual,
podem ser enquadrados também dentro do modelo de processamento da

informagdo proposto por Zelniker e Jeffrey (1976; 1979). Assim, em ambos os

estudos é estimulada uma analise preferencial do detalhe, o que vai de encontro.

as necessidades especificas das criancas impulsivas, cuja abordagem preferencial &

a global.

BN

Este primeiro grupo de estudos que acabamos de referenciar, tem o mérito
de, para além de provar que o estilo cognitivo reflexividade/ impulsividade é
susceptivel de sofrer mudancas numa dada direcgdo ou na direccio oposta, provar
igualmente que as duas componentes tradicionalmente consideradas possuem
uma identidade teérica prépria, na medida em que é possivel mudar uma delas,
mantendo-se a outra inalteravel. As criancas podem ser treinadas a demorar mais

tempo a responder, inibindo a sua accdo, sem que haja interferéncia no nivel de

acuidade das suas respostas. Por outro lado, Zelniker et al. (1972) provaram que

este nivel de acuidade pode ser melhorado através do treino em estratégias de
resolugdo de problemas sem que haja uma alteracso significativa no tempo que a
crianga demora a resolver o problema. A partir daqui é possivel concluir que o
tempo de laténcia aparece como a componente comportamental da
reflexividade/impulsividade (modificivel através de técnicas comportamentais),
enquanto que o niimero de erros aparece como a cornponente cognitiva

(modificavel através de técnicas cognitivas).




107
SEGUNDQ GRUPO DE ESTUDOS

TREINO DE AUTO-INSTRUCAO

Algures ao longo deste trabalho tivemos ji oportunidade de referir os
trabalhos de Piaget (1970), Luria (1961), Vygotsky (1979) e Kohlberg, Yaeger e
Hjertholm (1968) sobre discurso interno e controle verbal do comportamento(l)'
Estes trabalhos, juntamente com os de Meichenbaum e Goodman (1969; 1971),
constituem o racional para a utilizagdo do treino de auto-instrucio na
modificagdo do comportamento impulsivo. Por auto-instrugdo entenda-se as
afirmagBes verbais auto-dirigidas que desencadeiam, dirigem e mantém o

comportamento (Meichenbaum,1984).

O treino de auto-instrucdo inclui as seguintes etapes (Meichenbaum &

Goodman, 1971; Meichenbaum, 1977, pp. 31/32):

1* Modelagem cognitiva: o modelo realiza a tarefa em questio (uma tarefa
de emparelhamento visual), verbalizando em voz alta as instrucdes adequadas. A
teoria mediacional proposta por Meichenbaum (1977, p. 31) a partir de trabalhos
diversos (Bem, 1971; Flavell, Beach & Chinsky, 1966; Reese, 1962), sugere que o
treino de criangas impulsivas deve envolver treino especifico na compreenséo da
tarefa, na produgio espontinea de mediadores e no uso desses mediadores no
controle do comportamento ndo verbal. Assim, de acordo com a teoria

mediacional, o contetido das instruges é constituido por:

- questOes relativas 2 definicdo, natureza e exigéncias da tarefa

(compreensio da tarefa);

- respostas a estas questSes sob a forma de estratégias de pesquisa visual

utilizadas na resolugdo do problema (producio de mediadores);

(1) Cf. Cap.1.
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- asser¢Oes que orientem a crianga para a realizacio da tarefa (utilizagdo

dos mediadores).

As instrugbes verbalizadas pelo modelo devem incluir ainda auto-
reforgos face a situagdo de sucesso, e auto-avaliacbes e auto-correccdes face a

situagdo de fracasso.

2? Ensaio comportamental com orientagio externa e aberta: a crianca
procede a realizaggo da tarefa que acabou de ser modelada sob a orientacio das

instrugbes que devem ser verbalizadas em voz alta pelo modelo.

3% Ensaio comportamental com auto-instru¢io aberta: tal como na etape

anterior, a crianca procede a realizagio da tarefa mas agora instruindo-se em voz

alta.

4% Ensaio comportamental com auto-orientagio quase coberta: em relagio
4 etape anterior a diferenca consiste no tom de voz mais baixo com que a crianca

repete as insfru¢des (murmurios).

5% Ensaio comportamental com auto-instrugio coberta: a crianca realiza a

tarefa, auto-instruindo-se em completo siléncio (discurso privado).

O ftreino de auto-instrugio mostrou-se eficaz na diminuicdo da
impulsividade, a qual se traduz tanto por um aumento do tempo de laténcia
como por uma diminuigdo do nimero de erros. Meichenbaum e Goodman (1971)

verificaram que estas alteraces se mantiveram num follow-up de um més; da

mesma maneira, verificaram que 60% das criancas impulsivas treinadas

passaram a falar espontaneamente para elas proprias.

O treino de auto-instrugdo tem-se mostrado igualmente eficaz na

diminuicdo do comportamento impulsivo de criangas hiperactivas (Palkes & al.,
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. 1968; Palkes & al., 1972)(1)'_-.:D0ug1as, Parry, Morton e Garson (1976), também num

estudo com criangas hiperactivas, mostram a eficicia de um treino, processado ao
longo de trés meses, em que se distinguem trés componentes - modelagem, auto-
verbalizagBes e auto-reforco. A diminuicio do niimero de erros e o aumento do
tempo de laténcia no MFFT obtidos no pés-teste, mantém-se num follow-up de

trés meses.

O treino de auto-instrugio mostra assim a sua eficicia na aprendizagem
de um comportamento menos impulsivo e mais reflexivo. No entanto, sd se
poderd afirmar que a aprendizagem de um novo comportamento estd completa
quando a crianga desenvolver representagfes cognitivas desse comportamento e
nao apenas respostas -especificas a uma tarefa e ndo estaveis ao longo do témpo
(Denney, 1973). E, portanto, o problema da generalizagdo e da manutencio da
modificacio que estd em foco. Os estudos sobre o treino de auto-instrucio

apresentam falhas a estes dois niveis:

- ou ndo referem resultados quanto a generalizacio ou esses resultados sio

negativos;

- a nivel da manutencio, os follow-ups, quando realizados, sio demasiado

curtos no tempo para serem conclusivos.

Védo ser estas as principais preocupacdes dos estudos sobre o treino

cognitivo-comportamental que descreveremos de seguida.

TREINO COGNITIVO-COMPORTAMENTAL

O treino cognifivo-comportamental, mais do que uma técnica de

(1) Nestes estudos oMFFT é substituido pelo escore qualitativo dos labirintos de Porteus, escore este
que se baseia no ntimero de erros cometido.
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modificagio da impulsividade, como & o caso das técnicas até agora apresentadas
- neste capitulo, constitui um programa de intervencio que conjuga o treino de
auto-insfrugdo com a técnica comp.ortamental do custo de resposta. Ao
complementar os procedimentos comportamentais com o treino cognitivo,
pretende-se que as mudancas introduzidos no comportamento da crianca sejam
maximizadas, generalizdveis a outras situacdes e se mantenham ao longo do

tempo (Meichenbaum, 1980).

O freino cognitivo-comportamental foi investigado prefereﬁcialmente
por Philip Kendall e seus colaboradores ao longo de alguns anos, tendo em vista
uma maior eficacia a nivel da intervencio clinica. A populagio-alvo é definida
como sendo uma populagdo clinica, constituida por criancas com dificuldades de
auto-controle, entre as quais a impulsividade(l). Frequentemente estas criangas

estdo sujeitas a medicacgdo.

Neste sentido a impulsividade ¢é conceptualizada num contexto
cognitivo-comportamental, sendo tomados em consideragcio os seus dois

vectores, tal como ji foi referido no inicio deste capitulo (Kendall & Finch, 1979):

- cognitivo: as criangas impulsivas produzem a resposta de uma forma
automatica, ndo fazendo uso das suas capacidades cognitivas de planeamento e
avaliagdo da acgio. A dimensdo cognitiva da impulsividade é operacionalizada

através de situagbes semelhantes as do MFFT.

- comportamental: as criancas impulsivas distraem-se facilmente, tém
problemas de concentragdo da atencio e de inibicio da acgdo aquando da
realizacdo da tarefa planeada. A dimensio comportamental é operacionalizada

através de escalas de avaliagdo preenchidas pelos professores relativamente ao

(1) Outras dificuldades de auto-controle descritas por estes autores sao, por exemplo, a
agressividade, a distractibilidade ou falta de concentragio da atencao, apresentagio de
comportamentos disruptivos, excesso de actividade motora e enurese.
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comportamento da crianca na. sala de aula ou pelos pais relativamente ao

comportamento apresentado em casa.

O treino cognitivo-comportamental para a impulsividade é um programa
multifacetado, em que cada componente tdm a sua eficicia tendo em vista um

nivel de eficicia maximo.
As componentes do treino cognitivo-comportamental sdo as seguintes:

1. Treino de auto-instrugéo, tal como é referido por Meichenbaum (1977) e
Meichenbaum e Goodman (1971). E de destacar o facto do freino de auto-instrugéo

se tornar significativamente mais eficaz quando lhe é aliado o auto-reforco

(Nelson & Birkimer, 1978).

2. Modelagem cognitiva (Bandura, 1977). E através da modelagem que s&o
ensinadas s criangas as auto-instrucdes. Ao mesmo tempo, a.crianga tem
oportunidade de observar e aprender estratégias apropriadas de resolucio de
problemas. Outros comportamentos mais de ordem motivacional, tais como a
expectativa de sucesso e a capacidade de lidar com os erros (insucesso), o desejo de

realizar bem e o auto-reforgo, sdo igualmente modelados pelo terapeuta.

3. Custo de resposta contingente nos erros. Sempre que a crianca realiza
um erro ao longo da sessdo de treino, é-lhe retirado um reforgo, ao que se segue
uma explicagdo da situagdo por parte do terapeuta. Esta explicacio é apoiada -
visualmente pela apresentagdo de um cartéo, onde estd escrito STOP, LISTEN, LOOK
AND THINK ilustrado com desenhos condizentes'))" Na tarefa seguiﬁte sdo -
retomadas as auto-instrugdes. Sempre que o comportamento correcto é emitido, é

feito um reforco social.

(1) Este cartdo tem como objectivo dirigir a crianga para as instrugdes; é descrito pela primeira vez
por Palkes e al. (1968) e utilizado posteriormente em muiltiplos estudos.
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 Relativamente as tarefas utilizadas nas sessdes de treino, estas podem
versar essencialmente dois tipos de contetidos: (1) psico-educativo, ou seja, tarefas
com fins educativos como por exemplo, uma tarefa de reconhecimento seri-al e (2)
interpessoal, ou seja, tarefas que exijam o estabelecimento de uma relagido de
cooperacdo com iguais ou com adultos (Kendall & Finch, 1979). As sessdes de
treino podem durar entre trinta minutos e uma hora e tém, em geral, uma
periodicidade de duas vezes por semana. O nimero de sémanas ao longo das

quais se estende o freino é varidvel.

O treino cognitivo-comportamental para o auto-controle tem sido alvo de
estudos diversos, especialmente por parte de Kendall e colaboradores, donde
ressalta uma necessidade de validacfio empirica e procura de maior eficicia, que
nio estava ainda presente nos estudos anteriores sobre técnicas de modificacio da

impulsividade.

Das conclusdes apresentadas nestes traballios empiricos é possivel

salientar os seguintes aspectos:

1. A impulsividade, na sua dimensio cognitiva, tal como é
operacionalizada pelo MFFT, é modificada de forma significativa - o numero de
erros diminui e o tempo de laténcia aumenta. Da mesma maneira, o
comportamento das criancas na sala de aula foi avaliado pelos professores como
menos impulsivo, o que aponta para uma diminuicio da impulsividéde
comportamental (Kendall & Braswell, 1982; Kendall & Finch, 1976; 1978; Kendall
& Wilcox, 1980; Kendall & Zupan, 1981).

2. Relativamente ao tipo de auto-instrucio utilizado, tanto as auto-
instrugBes concretas (relacionadas exclusivamente com a tarefa em questio) como
as auto-instrugSes conceptuais (mais abstractas, relativas a qualquer situaciio de
resolugdo de problemas), provocam uma diminui¢do significativa da

impulsividade cognitiva (menos erros e tempo de laténcia superior).
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Relativamente 2 - impulsividade comportamental, o grupo conceptual foi
avaliado pelos professores como revélando iﬁdices supefiores de aitto-controle e
indices inferiores de hiperactividade (Kendall & Wilcox, 1980). Estes resultados

manifestaram-se estdveis num follow-up de treze meses (Kendall, 1981).

3. Tanto o treino cognitivo-comportamental aplicado individualmente
como o freino cognitivo-comportamental aplicado em grupo, para além de -
provocarem uma modifica¢do na realizacio do MFFT no sentido esperado
(menos erros e tempo de laténcia superior), provocaram igualmente mudangas
significativas nas avaliagdes de auto-controle e hiperactividade realizadas pelos
professores. Assim, ndo foi possivel provar uma eficicia diferencial
relativamente as abordagens individual versus grupo (Kendall & Zupan,1981). Da
mesma maneira, num follow-up de um ano, tanto uma como outra provaram

os seus efeitos a longo prazo (Kendall, 1982).

4. O nimero de sessdes de treino parece ser importante se pensarmos em
termos de amplitude das mudancas. Um estudo em que foram empregues doze
sessGes (Kendall & Zupan, 1981) revelou um aumento superior nas avalia¢bes de
auto-controle realizadas pelos professores relativamente a um outro estudo em

que apenas foram empregues seis sessdes (Kendall & Wilcox, 1980).

5. O contexto em que decorre o treino parece ser um factor critico na
obten¢do de resultados de generalizacio. Mais especificamente, ndo foi possivel
alterar as avaliacGes de auto-controle e hiperactividade realizadas pelos pais,
apesar de haver uma mudanga significativa nas avaliacdes realizadas pelos
professores. O facto do treino decorrer no contexto escolar com tarefas
semelhantes 3s tarefas escolares, por um lado, e ainda o facto das interaccbes
crianga-pais estarem sujeitas a um grande nimero de factores que nio sio
provavelmente considerados no treino cognitivo-comportamental, por outro

lado, poder&o explicar estes resultados (Kendall & Braswell, 1982).
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6. As diversas componentes do treino cognitivo-comportamental
mostram-se significativamente mais eficazes qﬁando aglomeradas do que quando
consideradas isoladamente. Por exemplo, o treino de auto-inst:rﬁgﬁo torna-se
significativamente mais eficaz quando lhe é assimilada a aprendizagem do auto-
refor¢o (Nelson & Birkimer, 1978); o custo de resposta aplicado conjuntamente
com o treino de auto-instrugdo permite aliar uma diminui.géio do nimero de
erros ao aumento do tempo de laténcia (Nelson, 1978) e facilitar a géneralizégﬁo
(Kendall & Urbain, 1981); a componente cognitiva do treino (auto-instrugio)
mostra-se de grande utilidade quando comparamos o treino cognitivo-

comportamental com o treino comportamental (Kendall & Braswell, 1982).

k%

Nas investigacdes realizadas sobre a terapia cognitivo-comportamental,
Kendall e colaboradores centraram-se, como acabamos de verificar, no estudo do
seu valor clinico enquanto procedimento de intervencio. No entanto, para além
das caracteristicas que lhe sdo inerentes, torna-se necessario ter em conéideragéo
uma adequacdo deste processo as caracteristicas subjectivas dos sujeitos-alvo,
tendo em vista uma maior eficicia. Assim, podemos destacar um outro conjunto
de investigagSes que se centra na relevancia de algumas caracteristicas subjectivas
da populagdo-alvo, mais especificamente as varidveis cognitivas (Silva,1985). O
planeamento de qualquer intervengio deveri ser realizado tendo presente as

capacidades cognitivas e, neste sentido, é de salientar os seguintes aspectos:

- 0 nivel de desenvolvimento cognitivo adquirido pelas criancas - pré-
Operatorio versus operatério concreto - é uma varidvel a considerar na
generaliza¢do do freino cognitivo-comportamental (Schleser, Cohen, Meyers &
Kodick, 1984). Estes autores mostraram que apenas as criancas que j& tinham
adquirido um nivel operatério demonstraram um aumento significativo na

tarefa de generalizagdo do treino, por oposi¢io as criancas pré-operatdrias.
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. o nivel de desenvolvimenteo da linguagem, mais especificamente o que
se relaciona com a produgio de mediadores verbais é uma outra varidvel
cognitiva a considerar. Asarnow e Meichenbaum (1979) verificaram que as
criangas que ndo produziam espontaneamente uma estratégia verbal de ensaio
-numa prova de memorizagio, eram as que mais beneficios retiravam do treino

cognitivo-comportamental.

um estilo pessoal de atribuicio interno (crenca nas suas préprias
capacidades para controlar os acontecimentos) é uma caracteristica psicoldgica a
considerar na maior eficicia do treino cognitivo-comportamental (Copeland &

Hammel, 1981).

Para -além da coﬁsideragio das varidveis cognitivas, o treino cognitivb~
comportamental serd tanto mais eficaz quanto fizer apelo as capacidades
metacognitivas. A metacognicio é um conceito que se insere dentro da area da
Psicologia do Desenvolvimento e que se refere aquilo que o individuo sabe acerca
das suas préprias cognigdes, assim como i sua capacidade para controlar essas
cognicdes (Meichenbaum, 1984). A cognigio, por sua vez, referir-se-4 aos

processos e estratégias utilizados pelo individuo.
Para Brown (1978), os processos metacognitivos incluem:
. andlise e caracterizacdo do problema em questio,

. reflexdo sobre a informacdo possuida, assim como sobre aquela que nio

se possui, que pode ser necessaria para a solugio,
. estabelecimento de um plano de abordagem do problema,
. verificagiio e controle dos progressos.

O contetdo conceptual (ndo especifico) das auto-instrugdes funcionard

como estimulante das capacidades metacognitivas dos sujeitos, favorecendo
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assim o processo de generalizagio do treino (Kendall & Wilcox, 1980; Schleser,

Meyers & Cohen, 1981).

Ao complementar os procedimentos comportamentais com o treino
cognitivo, pretende-se que as mudancas introduzidas no comportamento da
crianca sejam maximizadas, generalizdveis a outras situacles e se mantenham ao
Iongo do tempo. A crianca nio deverd desenvolver apenas conjuntos de respostas
especificos de uma tarefa, mas devera desenvolver essencialmente representacdes
cognitivas generalizdveis. Ndo se trata de ensinar simplesmente habitos verbais
oOu motores mas sim ensinar a crianga a. pensar (teaching thinking -
Meichenbaum, 1980; 1984). O treino nio se deve restringir ao ensino de uma
determinada estratégia de realizacio. A crianga deve aprender igualmente o
racional para a utilizagio dessa estratégia, ou seja, ela deve saber porque é que esta

é eficaz e em que contexto deve ser utilizada (Borkowski, Peck, Reid & Kurtz,

1983).

Em resumo, a eficacia do treino esti relacionada com as potencialidades
cognitivas e metacognitivas dos sujeitos, existindo uma relacdo entre a tomada de
consciéncia do funcionamento psicolégico (i.e. metacognicio) e a generalizacio

dos resultados do treino cognitivo-comportamental.

COMENTARIOS FINAIS

Ao longo deste capitulo procedemos a uma revisio dos estudos sobre as
técnicas de modificacio do comportamento impulsivo. Diferenciamos estas
técnicas em dois grupos, tomando como critério a conceptualizacdo de
Impulsividade implicita. Assim, enquanto no primeiro grupo de estudos a
impulsividade era abordada, conjuntamente com a reflexividade, como um estilo

cognitivo, no segundo grupo de estudos a abordagem deste constructo foi feita do
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ponto de vista eognitivo-comportamental como um problema de auto-controle.

Verificamos também que, sendo o primeiro grupo de estudos, de uma
maneira geral, mais antigo no tempo, o segundo grupo de técnicas beneficiou
consideravelmente dos seus resultados e conclusdes. Os primeiros estudos
realizados com o objectivo explicito de modificar a reflexividade/ Impulsividade e

que utilizaram técnicas como o adiamento da resposta e a modelagem

comportamental, apenas conseguiram introduzir mudangas numa das suas

componentes - o tempo de laténcia. De notar que se trata de técnicas
essencialmente comportamentais. As técnicas de condicionamento operante

(reforco positivo, punicdo e custo de resposta), ao criarem determinadas

contingéncias ambientais, mostram-se eficazes na modificacio tanto do tempo de

laténcia como do nimero de erros. Da mesma maneira, o treino em estratégias de

pesquisa visual consegue introduzir uma diminuicio do niimero de erros, por
vezes sem ser necessario um correspondente aumento do tempo de laténcia. Ao
ensinar a crianca a (ou seja, ao fornecer-lhe competéncias para) resolver um
problema de emparethamento ou discriminacio visual, este treino adquire uma

dimens&o essencialmente cognitiva.

Os estudos mais recentes, sobre as técnicas de auto-instrucio e.o treino
cognitivo-comportamental, denotam uma preocupagio que ultrapassa a dos
estudos precedentes. Ndo se trata apenas de provar que o comportamento
impulsivo é susceptivel de ser modificado, trata-se antes de pesquisar quais os
factores que interferem na manutencéio e generalizacio dessa mudanca. Por esta
razdo, podemos encontrar nestes estudos uma larga variedade de medidas de

avaliagdo, para além da tradicionalmente utilizada (MFFT):

. medidas de avaliagio do comportamento na sala de aula: escalas de

avaliagdio preenchidas pelos professores(l) e observacio sistematica de

(1) E 0 caso da Self Control Rating Scale (SCRS), que foi utilizada, em parte, no nosso trabalho
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- comportamentos,

- medidas de avaliagdgo do comportamento no ambiente familiar: escalas

de avaliagdo preenchidas pelos pais,

- medidas de auto-avaliagdo: escalas de auto-registo preenchidas pela

prépria crianga aquando de cada sessdo de treino.

O estudo da generalizagdo do treino cognitivo-comportamental vai
desembocar no estudo dos processos metacognitivos, processos estes cuja
implementacio passou a ser o objectivo fundamental deste conjunto de

procedimentos terapeuticos.

A titulo de reflexdo final, parece-nos importante debrucarmo-nos sobre a
inclusdo de um capitulo sobre técnicas de modificacio da Impulsividade. Para
além do valor clinico ébvio destas técnicas (impulsividade como problema de
auto-controle) parece-nos que elas t&m um valor tedrico consideravel em termos
de validacdo do constructo. Se apés o estudo da conceptualizacdo e validade do

(1) 2)

conceito e sua reiagéo com outros conceitos ou comportamentos( nos
restassem algumas dividas acerca do valor real do conceito
reflexividade/impulsividade, elas desapareceram por completo apés a revisdo dos
estudos que pretendem mudar esta varidvel psicolégica. O facto da
reflexividade/impulsividade ser sensivel aos efeitos do treino vem mostrar nio

s6 o seu valor pragmaético, mas finalmente provar a sua validade como

constructo psicoldgico.

empirico (Cf. Cap. 4)
(1) Cf. Cap. 1.

(2) Cf. Cap. 2.
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CAPITULO IV

REFLEXIVIDADE/IMPULSIVIDADE EM CRIANCAS DE IDADE PRE-ESCOLAR
UM ESTUDO EXPLORATORIO NA POPULACAO PORTUGUESA

INTRODUCAO

Nos capitulos anteriores foi realizada uma revisdo dos estudos empifricos
sobre a reflexividade/impulsividade com o objectivo de se tracar uma imagem o
mais clara possivel deste conceito. Alguns destes estudos visam o conceito em si
mesmo e as dificuldades metodolégicas colocadas pela sua avaliagio, enquanto
que outros visam essencialmente o estabelecimento de relacdes, quer no sentido
experimental das leis da causalidade, quer no sentido do seu relacionamento ou
interdependéncia com outras varidveis. De entre estas varidveis uma das mais
sistematicamente analisadas prende-se com a idade dos sujeitos ou o desenvolvi-
mento psicolégico associado. A generalidade dos estudos foi efectuada com

sujeitos na faixa etaria dos trés aos 14 anos.

O trabalho empirico-que a seguir apresentamos centrou-se nas criancas
em idade pré-escolar (trés, quatro e cinco anos). Para além do interesse intrinseco
que actualmente ¢ atribuido ao estudo do pré-escolar em geral, alids também por

parte da teoria dos estilos cognitivos, é de acrescentar ainda, dois pontos

suplementares de interesse: por um lado, permite explorar a diversidade cogniti-

va das criangas mais novas para além daquilo que nos é dado saber através do
constructo inteligéncia e, por oufro, permite antever a possibilidade de se tracar
um padrado de desenvolvimento dos estilos cognitivos e, até, investigar possiveis

precussores na primeira infancia (Kogan, 1976, p. 4).
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Tendo sido inicialmente estudado com criangas em idade escolar, a refle-
xividade/impulsividade quando estudada em criancas mais novas veio levantar
novas questGes. Estas questOes, para cuja discusséo, o nosso trabalho empirico pre-
tende de algum modo contribuir, aglomeram-se & volta de dois tépicos: por um
lado, (a) a emergéncia e continuidade do constructo e, por outro, (b) os aspectos

metrolégicos da sua avaliagio.

a) Uma primeira questdo a colocar é a da verificagdo ou nio do constructo
nas criangas em idade pré-escolar. Considera-se que a correlagio negativa entre as
duas componentes de resposta - ntimero de erros e tempo de laténcia - é um indi-
ce da validade de constructo. E esta correlagio negativa que permite que as crian-
cas sejam classificadas como refleéxivas e impulsivas: A inexisténcia da correlacio
equivale a inexisténcia do constructo. Os estudos com criancas em idade escolér
mostraram que existe um padrdo de desenvolvimento na grandeza dos valores
correlacionais. Aos cinco anos os coeficientes encontrados com o MFFT, sdo da or-
dem dos .~40 e tendem a aumentar até aos 10/11 anos, decrescendo novamente até
aos 12 anos (Salkind & Nelson, 1980). De acordo com estes resultados serd de pre-
ver que nas criangas mais novas os coeficientes de correlagdo entre as duas
componentes sejam ainda mais baixos, traduzindo uma rela¢io com o decréscimo

no nivel etario.

Na mesma linha de andlise, mas agora considerando cada componente

isoladamente, os estudos revelam que a componente nuimero de erros tende a
apresentar valores mais baixos & medida que a idade avanga, acontecendo o con-
trario para o tempo de laténcia que tende a aumentar até aos 10/11 anos, dimi-
nuindo a seguir (Salkind & Nelson, 1980). Relativamente as criangas mais novas
serd de prever que as duas componentes de resposta se manifestem de maneira
semelhante: decréscimo para o nimero de erros e aumento para o tempo de

laténcia entre os trés e os seis anos.
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b) A segunda questdo tem a ver com a avaliagfio da reflexividade/impul-
sividade nas criancas mais novas. Uma das forrﬁa{s db MFFT - a forma F - é consi-
derada mais ficil e por isso, foi utilizada por alguns autores para as criancas en;L
idade pré-escolar (Block & al. 1974; Meichenbaum & Goodman, 1969; Ward,1968;
Ward, 1973b). O KRISP, teste semelhante ao MFFT em tipo de tarefas, apresen-
tagdo das instrucbes e forma de cotagdo, foi desenvolvido por John Wright (1971),
tendo em vista uma populagiio mais jovem. Dadas as dificuldades psicométricas
colocadas pelo MFFT em termos de estabilidade das duas componentes de respos-
ta, o KRISP surgiu como alternativa, apresentando situagdes mais simples e por-
tanto, mais adequadas para as criancas mais novas. De facto os valores para os coe-
ficientes de fidelidade teste-reteste apresentados por Wright (1978) em relagdo ao
KRISP (.75 para o ntimero de erros e .58 para o tempo de laténcia) sio superiores
aos indicados por outros autores (Block & al., 1974; Ward, 1973b) em relacio 2
forma F do MFFT (da ordem dos .45 para o ntimero de erros e .20 para o tempo de
laténcia). Sendo animadora a diferenga na grandeza dos coeficientes de correlacio

apontados, é de salientar o ainda reduzido nimero de estudos sobre o KRISP.

Situando-nos ainda nos aspectos metrolégicos da reflexividade/impulsi-
vidade, a revisdo da literatura revelou uma escassez nitida de estudos sobre a ana-
lise dos itens do MFFT, assim como uma completa inexisténcia destes em relagio
ao KRISP. S&o de salientar os estudos de Kojima (1974; 1976) sobre a homogenei-
dade/heterogeneidade dos itens do MFFT e o estudo de Zelniker et al. (1977) sobre
a analise factorial do tempo de laténcia e do ntmero de erros de 40 itens retirados
de duas formas do MFFT. Ambos os estudos foram realizados com criancas em

idade escolar (sete e dez anos).

Face aos problemas que levanta a aplicagdo do constructo reflexivida-
de/impulsividade em criancas de idade pré-escolar, os objectivos do nosso estudo

empirico foram os seguintes:
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- Proceder a anlise desenvolvimental das duas componentes de resposta -
ndamero de erros e tempo de laténcia - assim como da sua interrelacéo.
Através desta anélise tentar-se-4 retirar algumas conclusdes acerca do

significado psicolégico deste constructo;

- Proceder a adaptacio do KRISP, tomando as respostas de uma amostra de

criangas portuguesas;

- Levantar algumas sugestdes a propédsito de trabalhos a efectuar
posteriormente no quadro de estudo do constructo ou da afericio do

KRISP para a populagdo portuguesa.

A consecu¢do destes objectivos levou-nos a orientar a anélise dos resul-
tados para quatro pardmetros: (1) andlise dos itens do KRISP,; (2) fidelidade dos
resultados do KRISP; (3) validade empirica dos resultados do KRISP; (4) estudo
deéenvolvimental dos resultados do KRISP. Para tais analises foi necessario
considerar trés niveis etdrios (trés, quatro e cinco anos) dada a grande importincia

que a varidvel idade assume no estudo tanto do conceito como do instrumento.

METODOLOGIA
AMOSTRA

A amostra deste estudo é constituida por 190 criancas de ambos os sexos e
pertencentes a trés grupos etarios: trés, quatro e cinco anos. No quadro 4.1 aparece

representada a distribuiio da amostra por sexo e por grupo etério.




Quadro 4.1 - Distribuicdo da amostra por sexo e grupo etério.
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Sexo
Grupo etdrio F Total
3A 30 32 62
4 A 30 36 66
5A 31 31 62
Total 91 99 190

Desta amostra foram retiradas aleatoriamente 73 criangas para uma

segunda aplicagdo do KRISP. Esta segunda avaliacio teve em vista o estudo da -

estabilidade dos resultados (fidelidade), sendo feita simultaneamente a recolha de

informacdo julgada importante para o estudo da validade empirica. No quadro

4.2 aparece representada a distribuicio desta sub-amostra por nivel etrio e sexo.

Quadro 4.2 - Distribui¢io da sub-amostra utilizada no reteste por sexo e

grupo etario.

Sexo
Grupo etario F Total
3A 11 13 24
4 A 12 12 24
5A 12 13 25
Total 35 38 73

A elaboragio da amostra de criancas obedeceu a alguns critérios

previamente definidos e assumidos como importantes para o estudo em questio,

0s quais passaremos a descrever de seguida.
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1) Idade

Tendo presente o pequeno nimero de sujeitos, por um lado, e os
objectivos do estudo no que respeita a analise das diferencas entre os trés niveis
etarios, por outro, pretendeu-se estabelecer limites de diferenca minimos entre os
grupos, de tal maneira que as diferencas de idade intra-grupo nunc-a fossem
superiores as diferengas de idade inter-grupos. No grupo etério trés anos foram

incuidas apenas as criangas com idade compreendida entre os trés anos e os trés

anos e meio; No grupo etario quatro anos foram incluidas apenas as criancas com .

idade compreendida entre os quatro anos e os quatro anos e meio; no grupo etario
cinco anos foram incluidas apenas as criangas entre os cinco anos e os cinco anos é
meijo. Assim, a diferenca de idade minima susceptivel de existir entre duas
criangas pertencentes a dois grupos de idade contiguos é de seis meses, enquanto

que a diferenca maxima nio ultrapassa os 18 meses.

Como a realizacdo do trabalho de campo foi levada a cabo entre meados

do més de Dezembro de 1986 e meados do més de Janeiro de 1987, apenas foram |

seleccionadas as criancas nascidas entre 1 de Junho e 31 de Dezembro de 1981, 1982
e 1983. De notar que as criangas de cada grupo etirio tém também em comum o
facto de pertencerem & mesma cohorte escolar, ou seja, as criangas de cada grupo

etario entrardo na mesma altura para a escola priméria.

2) Sexo

Pretendeu-se que, ndo s6 a amosira global, mas também cada grupo ets-
rio, incluisse igual nimero de criancas de cada sexo. Assim, foi estipulado um
nimero minimo de 60 criangas em cada grupo etario, 30 meninas e 30 rapazes.
Estes ntimeros foram considerados razoiveis para uma andlise estatistica dos

resultados inter-grupos em fungdo das varidveis sexo e grupo etrio e em fungio
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da interac¢fo destas duas.

3) Enquadramento institucional e nivel socio-econémico

As criangas seleccionadas foram na sua totalidade provenientes de jardins
de infincia pertencentes a Institui¢des Privadas de Solidariedade Social (]I-’SS)(I)’
0 que nos permite afirmar a existéncia de uma homogeneidade estrutural e

funcional entre estes jardins de infancia.

Foi conseguida, junto do Centro Regional de Seguranca Social do Porto,
uma listagem destas instituicdes. Esta listagem permitiu uma selecciio dos centros
inseridos em contextos comunitirios semelhantes, mais concretamente em zonas
socio-econémico-culturais de nivel baixo e médio baixo, na maidr parte dos casos,
um bairro camardrio (no Anexo 1 estdo indicados os centros com criancas que
integraram a amostra). Este foi o primeiro passo para o controle da varidvel nivel
socio-econémico, evitando-se assim varidveis menos importantes para o actual

momento do estudo.

Num segundo momento as criangas foram analisadas caso a caso, sendo
excluidas criangas filhas de pais com curso superior ou com frequéncia do

mesmo.

Utilizando a Escala de Nivel Social proposta por Sedas Nunes (1969)
podemos afirmar que os pais das criangas se distribuem pelas Camadas ITI e IV, ou
seja 60% pela camada inferior alta (por exemplo, empregados de balcio, pequenos
comerciantes, operarios com algumas especializagdo, etc) e 40% pela camada

inferior baixa (por exemplo desempregados, operarios nio qualificados,

(1) As IPSS sdo um conjunto de instituices particulares sem finalidades lucrativas que constituem um
complemento a Seguranga Social. Foram oficializadas em 1979, tendo sido entdo definidos acordos de
cooperagdo. A Seguranga Social determina as condicSes de éxisténcia e presta apoio técnico e
financeiro, permitindo-se ainda o direito de inspecgdo, enquanto que as IPSS devem obedecer as
clausulas do acordo.
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continuos, serventes, trolhas, etc).

4) Situagdo familiar, satide e nivel de desenvolvimento

Foram seleccionadas as criancas cujo meio familiar ndo fosse considerado
pela Educadora, ou pela Assistente Social, como claramente degradado. Por

exemplo, ndo se incluiu na amostra criancas de familias de pais alcodlicos ou

drogados.

Nao tendo sido utilizada nenhuma prova de avaliagio formal, sé‘foram
escolhidas criangas consideradas pela Educadora como sendo saudaveis e
possuindo um nivel de desenvolvimento dentro da norma. Foram exclufdas
criancas com qualquer tipo de deficiéncia nio compensada ou com problemas

comportamentais assinaldveis no jardim de infancia.

INSTRUMENTOS

A reflexividade/impulsividade foi avaliada através da aplicagdo da
KRISP - forma A. O KRISP foi desenvolvido tendo como modelo o MFFT. &
constituido por 5 itens para treino e 10 itens de teste em cada forma. O ntmero de
alternativas de resposta por item pode ser quatro (itens 1, 2, 3 e 6), cinco (itens 4, 5,
7 @ 10) ou seis (itens 8 e 9). As instrugdes sdo semelhantes as do MFFT - pede-se &

crianga para procurar a figura que é exactamente igual a figura-modelo. E anotado

0 tempo que a crianga demora a emitir a sua primeira resposta (tempo de laténcia)

e quais as alternativas de resposta apontadas num maximo de trés tentativas. Os

escores retirados para cada crianga foram o tempo de laténcia médio e o ntimero

total de erros.

A escolha deste instrumento prende-se essencialmente com a idade das

criancas, visto que, tal como foi referido anteriormente, 0 KRISP revelou adaptar-
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se melhor aos niveis etdrios em questio.

As instrugdes foram traduzidas do inglés para portugués e
experimentadas previamente. As instru¢des revelaram-se de ficil compreensdo
desde que a crianca tivesse ja adquirido a nogdo deigual (no Anexo 2 apresenta-se

um exemplar da prova onde se inclui as instrucdes traduzidas).

Para anotacdo dos resultados foi feita uma adaptaciio da folha de resposta
apresentada por Wright (1971). Nela foram inclufdos alguna dados de

caracterizagdo individual e sécio-econdémica da crianga (vd. Anexo 3).

Tendo em vista a obtengdo de um valor para a validade empirica do
KRISP, foram seleccionados dois itens da Self-Control Rating Scale (SCRS). A
SCRS é uma escala de avaliacio do auto-controle.em criangas, desenvolvida por
Kendall e Wilcox (1979) como instrumento de avaliacio das mudangas
introduzidas pelo treino cognitivo-comportamenta, e que deve ser preenchida

pelo professor.

Os dois itens seleccionados sdo o item 25 -Is the child easily distracted

from is or her work or chores? - que passaremos a designar de SCRSq e o item 31 -

Does the child think before he or she acts? - que passaremos a designar de SCRSy.

Os itens foram traduzidos e apresentados numa folha de resposta, onde a
educadora deveria anotar, para cada crianca observada com o KRISP, qual o valor
atribuido numa escala de 1 a 6 (vd. anexo 4). Apesar de na versio original esta
prova utilizar um leque de anotagdo de 1 a 7, optou-se aqui por uma escala de 1 a
6, com o objectivo de evitar um valor médio, em geral mais suceptivel de ser
apontado. Nesta escala, o valor 1 equivalia a sim, sempre e o valor 6 a ndo, nunca,

constituindo os valores 2, 3, 4 e 5 valores intermédios.

Quanto as razdes da escolha destes dois itens ha a referir dois aspectos:

por um lado, ambos os itens aparecem altamente saturados (.91) num factor geral,
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denominado pelos autores de auto-controle cognitivo-comportamental; por
outro lado, considerando as duas dimensdes comportamental e cognitiva db
auto-controle (Kendall & Wilcox, 1979 - cf. cap. 3) podemos verificar que o item 25
avalia essencialmente a dimensdo comportamental, enquanto que o item 31

avalia essencialmente a dimensdo cognitiva.

PROCEDIMENTO

Numa primeira etape foram seleccionadas as IPSS que, para além do
jardim de infancia, possufam igualmente creche (tratando-se, portanto, de
institui¢des com grandes‘ dimensdes fisic;sis) e estabelecido um primeiro contacto, -
no sentido de averiguar da disponibilidade da instituicdo para colaborar num
trabalho de observacdo. Em contacto posterior, com a Educadora ou com a
Assistente Social, procedeu-se a seleccio das criancas segundo os critérios atras

descritos e foi acordado o dia e a hora a que deveria decorrer a observacio das

criancas.

A observagdo decorreu individualmente numa sala isolada do jardim de
infancia, onde o risco de interferéncias susceptiveis de distrair a crianca fosse
minimo. A procura dum clima adequado 2 realizagfo da prova foi previamente
delineado quanto aos procedimentos a seguir; no entanto, verificaram-se algumas
recusas. Estas situaram-se sobretudo junto das meninas de trés anos e tiveram a
sua origem na dificuldade das criancas em abandonar os seus locais habituais de
actividade. Estas criancas foram substituidas por outras previamente listadas para

o trabalho, cujo niimero inicial atendia j4 a esta eventualidade.

Uma vez aceite o convite para vir fazer um jogo, pode-se registar uma
adesdo completa a tarefa proposta. Apds uma pequena conversa informal com a

crianga, cujo objectivo era coloci-la 2 vontade, foi dado inicio a administracdo do
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KRISP seguindo as instruges fornecidas pelo autor (Wright, 1971).

Foi anotado o tempo que a crianca demorava a emitir a primeira resposta
assim como qual a figura(s) apontada(s) como correcta(s), sendo permitido um

maximo de trés erros (equivalentes a trés tentativas de resposta).

A administragdo do KRISP decorreu, conforme se afirmou atras, entre
Dezembro e Janeiro de 1986/87 tendo havido uma segunda aplicagdo junto de 73
criangas em Fevereiro e Marco de 1987. A primeira aplicacio foi da responsabili-
dade de quatro observadores previamente treinados para o efeito (um psicélogo e
trés finalistas da Licenciatura em Psicologia),’ enquanto que a segunda apenas

requereu dois observadores (um psicélogo e um finalista). O treino inclui nio

apenas a clara compreensdo das instrugdes como a aplicagio prévia da prova

junto de algumas criangas. Cada aplicagio demorou em média dez a quinze

minufos.

Em relacdo ao reteste a aplicagdo do KRISP decorreu de forma idéntica
mantendo-se a conversa informal inicial com a crianca. Simultaneamente, foi
feita a recolha das respostas D das educadoras aos dois itens da SCRS, atrés
descritos. As instrucbes dadas as educadoras para preenchimento da escala de
-avaliacdo consistiram apenas na explicagio do significado de cada valor da escala.

Quando necessario, era utilizado um exemplo, sendo tudo isto feito oralmente.

(1) Algumas criangas previstas para a observagdo na segunda aplicaciio do KRISP néo foram de facto
observadas por problemas diversos. Resulta dai uma discrepéncia entre a amostra tomada no reteste
desta prova e a amostra de que se obteve a avaliagdo da educadora nos dois itens (SCRS1 e SCRS2)
pois que esta dltima era feita pelo preenchimento duma folha com os nomes j4 inscritos (Anexo 4).
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APRESENTAGAOQ E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados obtidos serdo analisados relativamente a cada um dos
quatro pardmetros atras assinalados: (1) anélise dos itens do KRISP; (2) fidelidade
dos resultados do KRISP; (3) validade empirica dos resultados do KRISP; (4)

estudo desenvolvimental dos resultados do KRISP.

1) ANALISE DOS ITENS

Iremos, em primeiro lugar, apresentar os resultados no KRISP, tomando

as respostas aos dez itens que o comp&em. Esta analise sera feita separadamente

para o tempo de laténcia e para o niimero de erros e procura, de alguma forma, -

conhecer o grau de dificuldade de cada uma das situacdes e apreciar a sua

homogeneidade em termos de avaliagiio da reflexividade/impulsividade.

Tempo de laténcia

O tempo de laténcia gasto em média em cada um dos dez itens do KRISP '

aparece representado no quadro 4.3 (utilizagdo do procedimento "frequencies" do
programa SPSS, versdo 9, existente no Centro de Informética da Universidade do
Porto). Entre paréntesis aparece indicada a ordem hierarquica dos itens, desde a

resposta mais rédpida até & resposta mais lenta.
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Quadro 4.3 - Média dos tempos de laténcia nos dez itens do KRISP, por

grupo etirio e sexo. Entre paréntesis a posicio hierdrquica -

resultante.
Itens (@) 3 A 4 A 5A Fem Masc Total
1 4 373 383 3.50 3.51 3.86 3.69
2 2 (3 (1) (3) )
2 4 4.56 4.02 341 4.25 3.76 3.99
& 3) (1) (6) (2) (3)
3 4 4.05 - 3.79 3.62 3.96 3.69 3.82
(6) o)) 4) 4) (1) (2)
4 5 3.78 4.70 3.90 3.97 4.29 4,14
4 (5 ) %) (5) (4)
5 5 3.81 452 412 3.90 4.39 4.16
5) (4) (6) (2) (6) (5)
6 4 497 477 3.44 3.95 481 . 4.40
(10) (6) (2) 3) (7) (6)
7 5 4,19 5.32 5.34 4.77 5.13 4.96
(7) (8 %) (7) (8) (8
8 6 3.75 5.80 5.92 492 5.40 5.17
(3) (9) (10) (8) (10) (9)
9 6 4.85 6.00 5.05 5.40 5.24 5.32
)] (10) (7) (10) 9) - (10)
10 5 3.33 5.27 5.20 4.98 427 4,61
(1) (7) (8) (9) (4) (7)

(a) Niimero de alternativas de resposta.

Através da anélise do quadro 4.3, podemos verificar, para a amostra geral,
um aumento progressivo dos tempos de laténcia & medida que se avanga na
ordem de apresentagio dos itens (ordem utilizada na versdo original do teste). O
item 3 (embora com uma diferenca muito curta) e o item 10 apresentam-se como

excepgbes a este principio geral. De notar que este aumento progressivo dos
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- tempos de laténcia na amostra global parece reflectir o niimero de alternativas de

resposta, como seria, alids, de prever.

O padréo de resultados da amostra global aparece, no entanto, como uma
anulagio das nuances observadas nos diversos subgrupos. Enquanto que na
amostra global apenas encontramos duas inversdes na ordem dos itens (nos itens
3 e 10 o tempo de laténcia, em vez de aumentar, diminui), no grupo dos frés anos
encontramos cinco (itens 3, 4, 7, 8 e 10), no grupo dos quatro anos encontramos
trés (itens 3, 5 e 10) e no grupo dos cinco anos igualmente trés (itens 2, 6 e 9). Por
outro lado, no grupo das meninas encontramos trés inversdes (itens 3,5el10)e
no grupo dos rapazes encontramos quatro (itens 2, 3, 9 e 10). Assim, as criancas de
trés anos e as criangas de sexo masculino constituem os dois grupos cujo padrio
de resultados se afasta mais nitidamente tanto da amostra global como da ordem

de apresentacdo original dos itens.

Dado que a construcdo e utilizacio da escala nao é especifica de cada um
dos grupos apresentados, é de assinalar que apenas um item poderd merecer uma
reapreciagdo quanto & sua ordem de apresentacido (item 10). Para esta decisio
dever-se-4 considerar também a informacio relativa ao ntimero de erros por

item, informacao esta, alids, tradicionalmente valorizada.

Namero de erros

Para o cdlculo do Indice de Dificuldade (ID) tomamos também em consi-
deragdo o ntimero de individuos que responderam correctamente (através da es- |
colha da alternativa correcta) & primeira, segunda e terceira tentativas de resolu-
¢do dos itens (ID=C/N; Anastasi, 1976). Daqui resultam, assim, trés ID por item
(quadro 4.4), sendo os ID da segunda e terceira tentativas calculados com base na

frequéncia acumulada de respostas certas (procedimento "frequencies”, SPSS -
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versdo 9).

Quadro 4.4 - Indices de dificuldade e hierarquizaggo dos itens pelo

nimero de tentativas efectuadas, para a amostra global.

12 Tentativa 22 Tentativa 32 Tentativa

ID H C ID H

Itens C D H C
1 136 72 1 29 8 2 15 95 2
2 125 66 2 46 90 1 14 97 1
3 94 49 5 49 75 5 27 8 5
4 12 64 3 41 8 4 17 95 3%
5 40 21 9 8. 57 9 0 78 9
6 112 5 4 54 87  3* 11 93 4
7 67 35 7 59 66 6 24 79 6
8 79 £ 6 4 6 7 27 79 7%
9 46 24 8 74 63 8 31 79 g
10 33 17 10 62 50 10 1 7210

* ex aequo com o anterior.

Uma anilise do quadro 4.4, relativamente & amostra geral, permite-nos
verificar que o item 10 apresenta um ID mais baixo, logo seguido do item 5. Os
itens 7, 8 e 9 apresentam ID semelhantes e colocam-se em terceiro lugar. Segue-se

0s itens 3, 6 e 4. Finalmente, os itens 1 e 2 apresentam os valores mais altos de ID.

£ de realcar, ainda na amostra global, uma quase total coincidéncia na
hierarquizagio dos itens nas trés tentativas, sendo as oscilacdes minimas. Por
outro lado, esta hierarquizagdo ndo coincide rigorosamente com a ordem de
apresentagdo dos dez itens na versdo original. A situacio mais evidente é a do
item 5 que, para as trés tentativas possiveis de resposta, apresenta um indice de

dificuldade que hierarquicamente o situa na posicdo 9.

Tendo presente que a ordem hierdrquica dos itens nas trés tentativas de
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resposta apresenta oscilagdes pouco significativas, optamos pela utilizagdo dos re-
sultados obtidos apenas na primeira tentativa de resposta para caleulo dos I]j em
cada item, por grupo etério e por sexo. No quadro 4.5, para além desta informacio
estd representada, entre paréntesis, a ordem hierdrquica dos itens segundo os

valores de ID neste estudo.

Quadro 4.5 - Indices de dificuldade dos déz itens do KRISP, tomando a
primeira tentativa de resposta por grupo etério e sexo. Entre

paréntesis a posigdo hierdrquica resultante.

{tens 3A 4A 5A Fem Masc Total
1 42 - 77 95 74 70 72
(2)* (1) (1) (1) (1) (1)
2 .58 .59 81 .68 64 .66
(1) 4@ (3) (2) 3)- (2)
3 .29 .50 69 .54 45 49
(5) (6) (5) 5) 5) (5)
4 42 .68 .82 .64 .65 64
(3) (2) (2) 3) ) (3)
5 .06 21 35 22 20 21
© - (8)* ) 9) )] 9
6 32 .67 77 .63 - .56 59
4) 3) 4) (4) 4) (4)
7 .19 38 A8 .38 32 35
6 (7) @ (7} (7) @
8 .18 52 .55 46 37 42
(7) (5) (6) {6) (6) (6)
9 .15 21 37 .23 25 24
(8) (9)* (8) (8) (8) (8)
10 .02 21 .29 .18 17 17
(10) (10) (10) (10) (10) (10)

* ex aequo com o anterior.
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Através da anédlise do quadro 4.5 é possivel verificar que ¢ padrio
hierdrquico dos itens nos diversos subtestes é semelhante, ou seja, em qualquer
grupo o item 10 aparece como sendo o mais dificil, logo seguido do item 5. Por
ordem decrescente de dificuldade aparece o bloco constituido pelositens 7, 8e 9. A
seguir aparecem os itens 3, 6, 4, 2 e 1. Apenas o grupo dos qualro anos apresenta

pequenas oscilagOes relativamente a este padrdo hierarquico.

A titulo de conclusdo relativamente & hierarquizacdo proposta pela
versdo inicial, os resultados deste estudo de adaptagdo & populagio portuguesa
permitem-nos afirmar que as discrepancias sio minimas. Reporténdo—nos aos
resultados na amostra global e as respostas obtidas quanto ao niimero de erros e
ao tempo de laténcia, é possivel pensar que o item 5 deveria ser colocado em
posigdo posterior na escala. A confirmacio desta hipétese devera ser verificada
através de um estudo pontual em que a escala com a nova hierarquizagio seja
aplicada a uma novﬁ amostra de criangas, tendo em vista a andlise dos novos
coeficientes obtidos quer em relacio ao nimero de erros, quer em relacdo ao
tempo de laténcia. Este novo estudo parece-nos importante pelo facto de
podermos associar o aumento do tempo de laténcia verificado 2 medida que
avangamos na escala dos itens, ndo apenas s caracteristicas dos itens em si, mas

também a varidveis de situagdo ou dos préprios sujeitos (por exemplo, o cansago).

O item 10, apesar da posigdo que ocupa, obteve um tempo de laténcia
inferior aos itens imediatamente anteriores na hierarquia. Pensamos, porém, que
a sua posigdo no conjunto geral ndo deve ser alterada, quer porque aparece como
o item mais facil relativamente ao escore nimero de erros (pode-se dizer que é o
item em relagdo ao qual as criangas respondem mais impulsivamente, ou seja,
demoram pouco tempo e cometem muitos erros), quer porque o menor tempo de

laténcia podera estar associado ao menor niimero de alternativas de resposta.

Finalmente, ndo nos parece que a hierarquizagio dos dez itens deva ser
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rigorosamente fixada, para além das consideragdes postuladas a propésito do item
5, e isto por diversas razdes. Em primeiro lugar, os autores das escalas (MFFT,
KRISP, MFF20) ndo tecem quaisquer consideracdes a propésito da hierarquizagio
dos itens segundo um grau crescente de dificuldade, embora, isso deva estar
subjacente as escalas, como alias se verifica agora com a aplicagio do KRISP a uma

amostra de criangas portuguesas.

Em segundo lugar, néo se justifica uma hierarquizacio rigorosa dos itens
visto que ndo se trata de uma prova com tempo limite. Em testes de realizacdo
méaxima a hierafquizaqéo segundo o grau de’dificuldade tem em vista evitar que
0s sujeitos possam diferenciar-se nos niveis glob&is atingidos consoante a estraté-
gla de résposta. seguida quando deparam com -itens mais dificeis (por exemplo,
uns sujeitos podem prolongar no tempo a tentativa de os resolver, enquanto que
outros de imediato os omitem, Anastasi, 1976, p. 217). Dado que em escalas como
o KRISP todos os itens devem ser respondidos pela crianca, a necessidade de uma
hierarquizagdo bem definida ndo é tdo premente. Parece-nos mais evidente que
esta hierarquizagéo tenha em vista possibilitar a crianca uma certa habituac¢io na

tarefa e um treino inicial, o que felizmente é conseguido através da facilidade

efectiva dos itens iniciais.

Em terceiro e dltimo lugar, nenhuma tentativa de hierarquizagio dos
itens pode ser efectuada sem que se tome em consideraciio as outras caracteristicas
métricas da escala. 56 ap6s o conhecimento de outros coeficientes importantes em
relagdo aos resultados e ao contributo parcelar de cada item, podemos afirma da

justeza em manter, alterar ou substituir cada item (fidelidade, validade).

Estrutura factorial dos itens: sua homogeneidade

A analise dos factores subjacentes a0 desempenho das criangas no KRISP




137
foi realizada de maneira diferente para o tempo de laténcia e para o numero de

erros. Enquanto que para o tempo de laténcia se procedeu a uma analise factorial

com base na matriz de intercorrelagdes, para o nimero de erros procedeu-se a

uma analise de similaridade dos padrdes de resposta nos dez itens, aquando da

primeira tentativa efectuada, tanto no caso da resposta correcta como no caso da

resposta errada. Ando utilizagdo de um método Gnico para a anélise da estrutura
factorial dos itens prende-se com o facto de os dados disponiveis para a andlise se-
rem de natureza diferente. Enquanto que o tempo de laténcia em cada item pode
ser considerado como uma varidvel continua de cariz intervalar, a resposta cor-
recta ou errada a cada item constitui-se como uma varidvel dicotémica (certo ou

errado). -
a) Tempo de laténcia nos itens

O quadro 4.6 apresenta os coeficientes de correlacio dos dez itens relativa-

mente ao tempo de laténcia (procedimento "Pearson Corr", SPSS - versio 9).

Quadro 4.6 - Coeficientes de intercorrelacio dos dez itens do KRISP,

relativamente ao tempo de laténcia.

Itens 1 2 3 4 5 6 7 3 9 10
1

2 49

3 55 44

4 51 .30 .55

5 51 32 5 .69

6 50 38 59 77 63

7 53 49 55 48 50 47

8 50 20 37 65 47 55 &5

9 41 25 47 42 46 39 52 53

—
<

32 21 33 46 37 52 .50 .58 34

Gl=190; todos os coeficientes significativos a p<.001, excepto as correlagdes entre o item 2 ¢
0s itens 8 (p=.005) e 10 (p=.003).
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Os valores indicados, ainda que proximos, revelam coeficientes de
cérrelagio moderados, mais elevados para os itens 1, 4 e 5 e mais baixos para os
itens 2 e 10. Para uma anéalise do(s) factore(s) explicatérios dos coeficientes de
correlagio encontrados, procedeu-se a uma anélise factorial dos mesmos
(procedimento “factor", opgdo PA2, SPSS - versdo 9). No quadro 4.7 indicam-se as
satufag(“)es dos dez itens nos dois factores isolados: factor 1 com eigenvalue de 5.32
e percentagem de varidncia expliéada.de 53.2%; factor II com eigenvalue de 1.05 e
percentagem de varidncia explicada de 10.5%. Acrescente-se que o terceiro factor,
que ndo foi considerado neste quadro, apresentava um eigenvalue de .84 e uma

percentagem de varidncia explicada de 8.4%.

Quadro 4.7 - Saturagdo dos itens nos dois factores considerados para a

explicagdo da varidncia nos tempos de laténcia.

Itens Factor I Factor II
1 73 31
2 54 67
3 75 .30
4 82 -.19
5 77 .00
6 81 -.10
7 78 .07
8 77 -41
9 65 -.08
10 63 -44
Eigenvalue 5.32 1.05

% variancia 53.2 10.5

As saturagdes positivas e elevadas dos dez itens no primeiro factor fazem
pensar tratar-se de um factor geral de realizagio em termos de tempo de laténcia.
Em qualquer um dos itens as criangas apresentam um padrédo similar de resposta,

que se traduz na maior ou menor quantidade de tempo dispendido entre a
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apresentagdo do item e a emissdo de resposta. Assim, pode-se dizer que os dez
itens funcionam do mesmo modo para cada sujeito e as oscilagBes verificadas nos
resultados traduzem essencialmente as suas caracteristicas psicolégicas

individuais (validade de constructo).

A existéneia de um factor geral, sem duvida o méis importante (o factor I
explica 53.2% da varidncia), ndo impede uma breve referéncia a um segundo
factor. Este aparece saturado positivamente no item 2 e negativamente nos itens 8
e 10; estes trés itens apresentam, alids, os coeficientes de intercorrelacdo mais
baixos da matriz (.20 e . 21 respectivémente - ¢f. quadro 4.6) A interpretacdo deste
factor dever4 ser tentada apds uma andlise similar tomando, jd ndo o tempo de
laténcia, ﬁas a resposta correcta ou errada aos itens. Na figura 4.1 apresenta-se sob

a forma grafica a distribuicdo dos itens nestes dois factores.

i
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Figura 4.1. - Distribui¢io grafica dos itens nos factores I e II
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b) Resposta correcta os itens

Uma das componentes de reposta, conforme temos vindo é referir, é o
somatério do nimero de erros cometidos ao longo da prova. Para uma anilise
dos padrdes de reéposta aos itens tomou-se apenas a resposta correcta ou errada a
cada um ‘deles separadamente. Tal como atrds foi referido, esta andlise foi
realizada através do célculo dos coeficientes de similaridade de resposta na
primeira tentativa (procedimento "Sirﬁple Matching” do Programa NTSYS
existente no C.LU.P.). Ao contririo do que acontece com a anilise em
compohentes principais, esta andlise considera o grau de proximidade dos itens
_entre si, tomando o caricter dicotémico das respostas (certo/errado). A
similaridade reflecte em que medida os sujeitos que acertam ou falham um item
manifestam idéntico padrdo de resposta noutro item. Uma grande proxirhidade
entre dois itens decorre do facto dos sujeitos sempre que acertam um acertarem
também o outro, e quando falham o primeiro falharem também 0"segundo
(Tamames & Almeida, 1985). No quadro 4.8, apresentam-se os coeficientes de

similaridade de resposta dos dez itens entre si.

Quadro 4.8 - Matriz de similaridades dos dez itens, tomando a primeira

tentativa de resposta.

Itens . 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1
2 57

3 62 56

4 72 55 .66

5 42 4 54 50

6 67 54 62 66 58

7 52 44 58 55 64 51

8 55 53 54 61 60 61 .60

9 41 45 54 48 76 53 67 40

10 44 45 55 46 75 48 68 &7 .75
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Foram encontrados os seguintes factores ao longo dos quais se distribuem
os dez itens: factor I com um eigenvalue de 1.14 e uma percentagem de dispersio
dos resultados de 29.3% e factor II com um eigenvalue de .52 e uma percentagem
de dispersdo dos resultados de 13.4%. Um terceiro factor com um eigenvalue de
45 e uma percentagem de dispersdo dos resultados de 11.7% nio foi considerado.

O quadro 4.9 apresenta as posi¢des ocupadas pelos dez itens nos dois factores

isolados.

Quadro 4.9 - Posigdes ocupadas pelos dez itens nos dois factores consi-

derados para a explicacio da dispersdo nos resultados.

Itens Factor 1 Factor I
1 459 .139
2 299 -.628
3 192 .068
4 362 207
5 -403 204
6 260 154
7 -231 167
8 -063 -.035
9 -429 -.030
10 -445 -.066
Eigenvalue 1.14 52
% dispersdo 29.30 13.40

A andlise dos resultados relativos ao factor I mostra-nos que os itens 1, 2,
3, 4 e 6 apresentam valores positivos enquanto que os itens 5, 7, 8, 9 e 10
apresentam valores negativos. Por outro lado, os itens 3, 7 e 8 apresentam valores
mais baixos, neste primeiro factor. Este padrio de resposta leva-nos a pensar num
factor de facilidade/dificuldade de resolucio dos itens, o que estd de acordo com os

L.D. apresentados para a amostra global (cf. quadro 4.4). De facto os itens 1, 2, 4, 6 e
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3 ocupam respectivamente as primeira, segunda, terceira, quarta e quinta posigdes
na hierarquizagio relativa a primeira tentativa de resposta, enquanto que os itens
8,7,9, 5e10 OcCupam respectivamente a sexta, sétima, oitava, nona e décima

posicdes na mesma hierarquizacio.

O item 2 apresenta valores altos relativamente ao factor I, opondo-se
essencialmente aos itens 4 e 5. Exceptuando-se o item 2, os valores apresentados
sdo considerados baixos, sugerindo que este segundo factor estd quase
exclusivamente associado a particularidades deste item. A figura 4.2 representa a

distribui¢do dos dez itens ao longo das duas coordenadas prindpais (IelD).
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Discussio dos resultados

Em reiagﬁo ao tempo de laténcia médio verifica-se que, para a amostra
global, a oscilagio méaxima de valores é inferior a 2 segundos (3,69 no item 1 e 5,
32 no item 9). O facto de este valor ser baixo ndo impede a existéncia de uma
--rela‘;éo nitida por um lado com a ordem de apresentacio dos itens (o tempo de
laténcia vai aumentando), e por outro lado, com o ntmero de alfe;nativas de
resposta disponiveis (quanto mais alternativas, maior o tempo de laténcia). A
analise da distribuigio dos tempos de laténcia nos dez itens pelos diversos
subgrupos (de idade e sexo) revela que apenas o0 grupo dos quatro ano apresenta
uma oscila¢io méxima superior a dois segundos (3.79 para o item 3 e 6.00 para o
item 9). A relagdo entre os valores do tempo de laténcia.e a ordem de
apresentacdo dos itens, por um lado, e o ntimero de alternativas por item, por
outro, é verificada em todos os subgrupos, excepto o de trés anos, apesar de ser
menos nitida do que na amostra giobal. Neste grupo (trés anos) esta relagido é
praticamente inexistente - os valores de tempo de laténcia encontrados parecem
distribuir-se de uma forma caética, traduzindo uma hierarquizacio de valores
que praticamente nada tem a ver com a ordem hierdrquica original. Este padrio
de resultados estard provavelmente mais dependente de vari4veis intrinsecas s
criangas (como por exemplo, o efeito do cansaco no item 10, que aparece como o

de resposta mais rédpida) do que de variaveis relativas a tarefa em questdo.

Quanto ao ntmero de erros, os resultados obtidos apontam para um
padrdo hierarquico similar em todos os subgrupos (idade e sexo). Este padréo,
porém, ndo é susceptivel de ser explicado pelo mesmo tipo de factores que
encontramos no tempo de laténcia. De facto, os dois itens mais dificeis (10 e 5)
possuem apenas cinco alternativas de resposta enquanto que os dois itens que se
lhes seguem possuem seis alternativas. Por outro lado, a hierarquizacio dos itens
sendo razoavelmente coincidente nas trés possibilidades de resposta, ndo coincide

totalmente com a ordem de apresentacio dos itens. Pensamos porém que as duas
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caracteristicas dos itens apontadas (nimero de alternativas e ordem de

apresentagido) ndo sio totalmente alheias aos resultados obtidos.

Tentando uma integragdo das duas componentes de resposta pode-se
dizer que os itens 5 e 10 apesar de apresentarem os ID mais elevados, nao
apresentam o0s tempos de laténcia mais élevados, o que nos leva a pensar que
possivelmente sdo abordados pela crianca como sendo itens mais ficeis de
resolver do que os itens 8 e 9, por exemplo. Ao assumir uma aﬁtude de "relaxe"
face ao problema em’questio, a crianca responde mais rapidamente sem
considerar todas as alternativas. Por outras palavras, tendo em consideracio o
elevado nitmero de respostas erradas, somos levados a pensar que o tempo de
laténcia & demasiado baixo relativamente a outros itens. Por ouiro lado, ao
examinarmos o contetido especifico dos itens (as figuras) somos lévados a pensar
tratar-se de diferengas com um nivel de subtilidade superior, ou seja, tratam-se de
diferenqas perceptualmente pouco salientes o que implicaria, para uma resolugio

correcta, um dispéndio de tempo superior.

Em conclusﬁo_, e tomando os resultados na amostra global avaliada, a
hierarquizagdo do KRISP na versdo original mostra-se globalmente de acordo
com os valores obtidos neste estudo. Apenas o item 5 deverid ser colocado
posteriormente na escala, mas sé apés novo estudo especificamente orientado
para este problema. Refira-se de novo alguns dos comentarios atris transcritos a
propésito da necessidade ou ndo de uma hierarquizacio perfeitamente

estabelecida para os objectivos da prova em questio e para os procedimentos
empregues na sua aplicagiio. Estes comentarios vio no sentido de que o problema
colocado pelos testes tradicionais de realizacio maxima nio é colocado nesta
escala. Assim sendo, apenas o item 5 poderd merecer um reajustamento na sua

posicio, tendo em vista a adaptagdo da escala a populagio porfuguesa.

Relativamente 2 estrutura factorial dos resultados, verifica-se que, para o
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tempo de laténcia existe um mesmo padrio de resposta para cada crianga ao longo
dos 10 itens. De facto, todos os itens aparecem saturados _positivamehte e com
coeficientes elevados no primeiro factor isolado (53% de variancia explicada). Este
factor, que podemos denominar de tempo gasto na emissio da primeira resposta,
traduzird a "predisposigio” da crianga para responder de um modo mais répido
‘ou mais lento as situagées'(éomportament'o extensivel a todos os itens), 0 que vai

no sentido da homogeneidade dos itens.

Relativamente ao ndmero de erros, o primeiro factor isolado é apenas
responsavel por 29.3% da dispersio dos resultados. Este factor parece ser um factor
de facilidade/dificuldade de resolugio dos itens, na medida em que opde os itens
com ID ﬁﬂs baixos a0s itens com ID mais altos. O segundo factor, ao isolar o item
2 dos restantes itens, podé ser interpretado em termos de compreensio/nio
compreensdo do conteido das imagens. De facto, o item 2, qué representa
segundo os autores do teste uma vela (cf. anexo 2), nio foi assim compreendido
pela grande maioria das criancas, que, quando interrogada acerca do seu
significado, respondia que ndo sabia ou dava uma interpretacédo diferente daquela

que se pretendia.

Tanto a andlise relativa ao tempo de laténcia, como a anilise relativa ao
ntimero de erros, revelaram um bom indice de correlagdo e de similaridade
(respectivamente) dos itens entre si. Tais valores parecem decorrer de, e
confirmar a boa homogeneidade dos itens quanto aos mecanismos colocados na

sua resolugao, o que vai de encontro 4 prépria validade de constructo da escala.

Dada a inexisténcia de estudos sobre a andlise dos itens do KRISP,
recorremos; a titulo de referéncia, a um estudo em que se procedeu a uma anélise
factorial dos resultados do MFFT em tempo de laténcia e nimero de erros
(Zelniker, Bentler & Renan, 1977). Apesar de utilizarem uma amostra de criancas

mais velhas (4% ano de escolaridade) estes autores chegam a resultados
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semelhantes: encontram um factor para o tempo de laténcia, factor este no qual
todos os itens aparecem com saturagdes elevadas, e dois factores para o niimero
de erros, em relagﬁo aos quais os itens aparecem com satura¢des baixas a
moderadas. Os autores referem estes resultados como apoiando a sua teoria das
estrétégias diferenciais utilizadas pelas criangas reflexivas e impulsivas na
resolugdo dos problemas de emparelhamento visual. O factor geral encontrado
para o tempo de laténcia revelaria a utilizagio de uma estratégia de anélise global
(pouco tempo) versus uma estratégia de analise do detalhe (muito tempo). Por
outro lado, os dois factores relativos ao numero de erros diriam respeito, por um
lado, ao tipo de item (item que faz apelo a uma andlise de tipo global versus item
que faz apelo a uma anélise do detalhe) e 2 estratégia de analise utilizada por cada

crianga (global ou detalhe).

Pensamos nio ser possivel neste estudo formular qualquer consideracio
a este propdsito visto que os itens nio foram classificados como itens "globais" ou
itens "detalhe". E de salientar, no entanto a semelhanca dos resultados obtidos.
Merece uma referéncia especial os resultados destas duas anélises para o item 2.
Por um lado, apresenta correlagGes mais baixas (no escore tempo de laténcia) com
Os restantes itens, 0 que também se traduz pela saturagio inferior no factor I (cf.
quadros 4.6 e 4.7) e, por outro, apresenta uma especificidade em termos de
resposta (certo/errado) segundo a analise de similaridades efectuada (cf. quadros
4.8 e 4.9). Estas discrepancias aconselham, no minimo, 2 introdugdo de alteragdes
no item, por exemplo, através da sua clarificacio em termos de significado para as
préprias criangas. Como se deixou atrds referido, a situacio apresentada neste

item (uma vela) ndo pareceu facilmente compreensivel para as criangas.
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2) FIDELIDADE DOS RESULTADOS

Com o objectivo de estudar a fidelidade dos resultados obtidos com a
aplicagdio do KRISP a criancas de trés, quatro e cinco anos, recorreu-se 4 utilizacio

de dois métodos:

- fidelidade teste-reteste, que nos da sobretudo um indice da estabilidade

dos resultados,

- consisténcia interna, que nos dd uma apreciacio do grau de homo-

-geneidade dos itens.

Estabilidade dos resultados

Tendo em vista a anélise do grau de estabilidade dos resultados das
criangas, tanto em termos de tempo de laténcia como em termos de nimero de
erros, procedeu-se a uma dupla aplica¢iio da prova. O intervalo de tempo entre as

duas aplica¢des rondou as oito semanas.

No quadro 4.10 apresentam-se as médias e os desvio-padrdes dos
resultados nas duas componentes e em funcio do sexo e do grupo etério

(procedimento "condescriptive", SPSS - versdo 9).
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Quadro 4.10 - Média e desvio-padrao do niimero de erros e do tempo de
laténcia no teste e no reteste, em funcdo do nivel etario e do

_ sexo.

n® erros T.laténcia

n X d X d

Teste 12.0 444 599  6.09 -

3 anos 24
' Reteste 11.0 5.37 2.86 152
_ Teste 99 - 520 5.04 403

Nivel 4anos = 24 _

Etario Reteste 71 451 427 2.31
Teste 48 3.20 4.65 1.53

5 anos 25
Reteste 35 276 421 1.74
Teste 96 545 5.60 5.07

F 35
Reteste_ 70 515 4.02 2.12
Teste 80 5.07 4.81 3.18

Amostra M 38
Global Reteste 73 548 3.52 1.78
Teste 89 528 522 4.26

Total 73

Reteste 72 528 3.78 1.97

Uma andélise sumdria do quadro 4.10, mostra-nos que os valores médios,
tanto em nidmero de erros como em tempo de laténcia, tendem a diminuir do
teste para o reteste. Dir-se-ia pois, que as criangas se tornam no sé mais correctas

nas suas respostas mas também mais rdpidas. Este facto poder-se-4 associar mais
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20 desenvolvimento das criangas do que ao efeito de pratica na prépria prova,
visto que o intervalo de 2 meses é suficiente para anular esse efeito. possivel, no
entanto, que a progressiva "escolarizagio" destas criancas contribua para o sentido

da oscilagdo verificada.

A analise dos desvios-padrio merece-nos uma referéncia especiai,
relativémente a0 tempo de laténcia. O valor do desvio-padrdo para o grupo dos
trés anos é particularmente elevado e situa-se no extremo oposto em relagdo ao
grupo dos cinco anos. Enquanto que no grupo.dos trés anos as criangas tém
tendéncia a obter valores de tempo de laténcia que se dispersam bastante, no
grupo dos cinco anos, os .valores obtidos situam-se bastante préoximos da média. B
possivel Que, aquando da primeira aplicagio do KRISP, a situacio de teste tenha
sido sentida pela crianga como uma novidade na qual nio se sentiam muito A
vontade. De facto, se analisarmos mais em pormenor 0s valores em tempo de
laténcia, verificamos que tanto aparecem criangas com tempos de laténcia muito
baixos como criangas com tempos de laténcia extraordinariamente altos (o que
aparece reflectido na grandeza do desvio-padrio encontrado). Aquando da
segunda aplicacio do KRISP nas criangas de trés anos, o panorama aparece

diferente, tal como é traduzido pelos valores da média e do desvio-padrio.

Para o céleculo dos coeficientes de fidelidade teste-reteste foi aplicado o
coeficiente de correla¢io produto-momento de Pearson (procedimento "Pearson
Corr", SPSS - versdo 9). O quadro 4.11 apresenta os coeficientes de correlagdo
obtidos por grupo etério e por sexo para o niimero de erros, enquanto que o

quadro 4.12 apresenta a mesma informacio para o tempo de laténcia.

Os coeficientes encontrados para o ntimero de erros sdo estatisticamente
significativos, exceptuando-se o coeficiente concernente ao grupo dos trés anos.
Sera de realar um aumento do coeficiente de correlagio e do préprio nivel de

significAncia estatistica dos trés para os quatro anos e dos quatro para os cinco
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anos. Esta oscilagdo nos valores parece apontar para um aumento da estabilidade

dos resultados a medida que se avanca na idade das criangas observadas.

Quadro 4.11 - Coeficientes de correlacio teste-reteste em funcio do nivel

etdrio e do sexo, para o niimero de erros.

n Corr. Prob.  Signif.

3 anos 24 .27 101 n.s.
Nivel '

4 anos 24 39 031 *
Etério ' :

5 anos 25 75 . .001 e

_ F 35 56 .001 k%

Amostra
' M ‘ 38 64 .001 A
Global _ '

Total 73 59 001 R

n.s. (ndo significativo); * p<.05; *** p<.001

Quadro 4.12 - Coeficientes de correlacio teste-reteste em funcdo do nivel

etario e do sexo, para o tempo de laténcia.

n Corr. Prob.  Signif.

3 anos 24 43 018 *
Nivel

4 anos 24 40 .027 *
Etario

5 anos 25 39 027 *

E 35 24 .086 .5.
Amostra

M 38 31 .029 *
Global -

Total 73 29 006 **

n.s. {ndo significativo); * p<.05; ** p<.01
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Os coeficientes encontrados para o tempo de laténcia caracterizam-se por
uma certa homogeneidade nos trés grupos etdrios, ao contririo do que acontece
com o numero de erros. De uma maneira geral estes valores sdo mais baixos que
os encontrados para o niimero de erros, o que estd de acordo com os valores
apontados noutros estudos em que é utilizado tanto o KRISP como o MFFT (cf.
cap. 1). Apenas em relagio ao grupo etario dos trés anos se verifica um coeficiente
relativo ao tempo de laténcia superior ao encontrado para o niimero de erros. Em
relagdo a varidvel sexo, assiste-se a um coeficiente ligeiramente superior para os

rapazes.

Consisténcia interna

Tendo em vista a anﬁlise da cdnsisténcia interna dos resultados, relativos
a escore nimero de erros, utilizqu—se a férmula 20 de Kuder-Richardson (KR-20)
(D . Foram considerados as trés tentativas possiveis de resposta a cada item sob a
forma de varidveis dicotémicas (acertou ou errou). No quadro 4. 13 apresentam-

se os coeficientes alpha obtidos por grupo etério e sexo.

(1) Utilizou-se a férmula K-Rog=_ K {1 _X P Q XCronbach, 1970, p. 161), informatizada
K-1\ a2t
por Juan Tamames e que foi jd usada em trabalhos anteriores (Almeida, 1986).
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Quadro 4.13 - Coeficientes alpha para o niimero de erros em fung¢do do

nivel etirio e do sexo.

n  alpha

3 anos 62 .76

Nivel 4 anos 66 .80
Etario 5 anos 62 .75

F 91 .88
Amostra M . 99 .85
global Total 190 .87

Os valores encontrados sio bastante elevados, mesmo relativamente a
outros estudos (cf. cap. 1), situando-se acima do nivel critico fixado (75 -
Cronbach, 1970) para apreciagio da fidelidade dos resultados. Os coeficientes

fraduzem um bom nivel de homogeneidade dos itens com o resultado final.

Relativamente ao escore tempo de laténcia, a consisténcia interna foi
analisada através do método da biparti¢do, tomando os itens pares e os itens
impares (procedimento "Pearson corr", SPSS - versio 9) em trés hierarquizagGes:
a hierarquizacio original (versio americana), a hierarquiza¢do tomando como
referéncia o0 nimero de erros e a hierarquizacio tomando como referéncia o
tempo de laténcia (cf. quadros 4.3 e 4.5) No quadro 4.14 apresentam-se os

coeficientes de biparti¢io com e sem correcgﬁo(l) obtidos por grupo etério e sexo.

(1) Os coeficientes de biparticio foram corrigidos utilizandoa férmula de Spearman-Brown -
ril = _2ril  (Anastasi, 1976, p. 116)
1+r'il '
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Quadro 4.14 - Coeficientes de biparticio em funcio do tempo de laténcia,

para {rés tipos de hierarquizagio dos itens e segundo o nivel

etario e o sexo.

n Cor; Corp Corg Corjc  Corpe  Corze

‘3 anos 62 - 77 91 .86 .87 .95 .92
Nivel

4 anos 66 74 .81 .87 .85 .90 .93
Etario '
' S>anos 62 87 73 .80 93 .84 .89

F .91 76 .75 73 86 .86 84
Amostra _

M 99 77 .90 91 87 95 .95
Global

Total 190 77 85 84 .87 92 . 91

Todos os coeficientes significativos a p<.001.

Corl/Corlc - coeficientes de correlagio com e sem correcqio (respectivamente) entre os itens
pares e impares da versdo original.

Cor2/Cor2c - coeficientes de correlagdo com e sem correcgdo (respectivamente) entre os itens
pares e impares da hierarquizagio realizada com base no ntimero de erros.

Cor3/Cor3c - coeficientes de correlagio com e sem correc¢do (respectivamente) entre o itens
pares e impares da hierarquizagio realizada com base no tempo de laténcia.

Os coeficientes encontrados, se bem que inferiores aos respeitantes ao
nimero de erros, sio considerados elevados, sendo todos significativos (p<.001).
Esta diferenga na grandeza dos coeficientes das duas componentes vai no mesmo
sentido da diferenca encontrada na estabilidade dos resultados. Segundo os
autores a estabilidade dos resultados reflecte a condicdo prévia da sua
consisténcia. Resultados inconsistentes traduzirio forcosamente coeficientes de

estabilidade baixos (Meuris, 1968).

De notar que os coeficientes obtidos através das hierarquizac¢ses
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resultantes da aplicagdo do KRISP & amostra portuguesa sdo mais elevados. O
KRISP apresenta-se, assim, como um teste cujos itens se apresentam bastante

homogéneos, podendo isso significar uma identidade de todos eles com o

constructo que pretendem avaliar. Esta afirmacio é reforcada pelos coeficientes de

correlagdo obtidos para a mostra global entre o tempo de laténcia em cada um dos
dez itens e a média dos tempos de laténcia (nota final) calculada com e sem o item

em questdo (quadro 4.15).

Quadro 4.15 - Coeficientes de correlacio entre os itens e a nota final com e

sem o item em questdo quanto ao tempo de laténcia e para a -

amostra global.

Itens Total com Total sem
1 .70 .65
2 55 44
3 72 .67
4 .80 74
5 74 69
) .80 72
7 79 72
8 .78 .70 -
9 71 56
10 64 .56

Todos os coeficientes significativos a p<.001.

A andlise do quadro 4.15 revela correlagdes moderadas a elevadas entre
cada um dos dez itens e as notas finais, sendo estas correlagdes obviamente mais
elevadas quando a nota final é calculada com o valor do proéprio item incluido. Os
itens 2 e 10 apresentam os valores mais baixos tal como aconteceu com a matriz

de intercorrelacdes (cf. quadro 4.6).
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Discussio dos resultados

No estudo da fidelidade dos resultados obtidos com a aplicagdo do KRISP,
foram utilizados dois métodos distintos que nos permitem utilizar dois tipos de
informagdo complementares - informacio relativa a estabilidade dos resultados
num periodo de dois meses € informacdo relativa a homogéneidade dos itens. Os
resultados foram analisados em funqao da idade e do sexo separadamente para 0

tempo de laténcia e para o niimero de erros.

De uma maneira geral, os coeficientes obtidos para o tempo de laténcia
sdo inferiores aos obtidos para o ntimero de erros, o que estd de acordo com a
literatura relativa ao periodo pré-escolar. Por outro lado, enquanto que os
coeficientes teste-reteste a_présentam valores baixos a moderados, os coeficientes
de consisténcia interna revelam valores elevados. Regra geral, a homogeneidade
de um teste é sempre superior 2 estabilidade dos seus resultados, visto que esta
Gltima n&o s6 depende daquela como, ao implicar duas aplica¢des do mesmo teste
em momentos distintos no tempo, vai permitir que os resultados sejam afectados
por um maior nimero de factores de erro de medida. Relativamente ao KRISP,
porém, a superioridade dos coeficientes de homogeneidade relativamente 2
estabilidade, atinge valores mais elevados do que aquilo que seria de prevel:,
dados os estudos existentes (cf. Cap. I). O facto de a nossa amostra ser composta
por criancas bastante jovens pode contribuir para a explicagdo do nivel baixo de
estabilidade. A idade pré-escolar é marcadamente um periodo de pleno
desenvolvimento a todos os niveis, podendo um espago de tempo de dois meses
implicar a ocorréncia de transformacées psicolégicas que expliquem os baixos
valores da estabilidade. De facto, se analisarmos os resultados em tempo de
laténcia e ntimero de erros no teste e no reteste verificamos que eles apontam

neste sentido.

Entre o teste e o reteste observa-se uma diminui¢do consistente tanto no
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numero de erros como no tempo de laténcia em todos os grupos etirios. As
criangas conseguem resolver em menos tempo e com maior acuidade os
. problemas que lhes sfo propostos, ou seja, tornam-se mais eficazes (no sentido de
Salkind & Wright, 1977). Nio é de esperar que em criancas de trés, quatro e cinco
anos a aprendizagem especifica da situagio de teste (treino, memon;zagéio,' etc.)
tenha um peso significativo. Pensamos que o desenvolvimento global da crianca,
a que ndo ¢ alheia a frequéncia do jardim de infincia, serd um factor de
importancia superior. Comportamentos relativos a concentragdo, habitos de
trabalho, motivagdo para a realizacio, etc. poderdo sair reforgados pela situacio de

aprendizagem em que se encontram.

Relativamente as diferencas de estabilidade encontradas nos trés niveis
etdrios elas s6 sdo significativas relativamente 3 cémponente numero de erros, o
que, na nossa opinido, tera a ver com a dificuldade que a tarefa representa para a
crianca. O teste poder4 apresentar situagdes particularmente dificeis para a crianga
de trés anos que, pelo menos aquando da primeira aplicagdo, parecia responder
praticamente ao acaso. A interpretacio destas respostas como ao acaso baseou-se
em dois tipos de argumentos: (1) um de ordem subjectiva que diz respeito 2
impressdo com que as experimentadoras ficaram aquando da primeira aplicacio
do KRISP as criangas de trés anos e (2) outro de ordem empirica que diz respeito
aos valores em tempo de laténcia obtidos nos dez itens (cf. Quadro 4.3). Estes
valores, tal como referimos atrds, nio aparecem dependentes da ordem de
apresentagdo dos itens, do niimero de alternativas de resposta por item nem dos
ID calculados por item com base no escore niimero de erros. A resposta mais ou
menos rapida da crianca de trés anos nio parece pois estar dependente das
caracteristicas dos itens em questio. O nivel superior de dificuldade que a
resolucéio dos itens representa para a crianga de frés anos, que se manifesta numa
resposta ao acaso, explicaria assim o baixo coeficiente de estabilidade encontrado

nesta idade e terd implicagdes importantes na sua utilizacio junto de tais criancas,

+
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pelo menos com um perfodo de escolarizacio curto.

Relativamente ao tempo de laténcia os coeficientes de estabilidade
encontrados sio bastante proximos nos trés grupos etdrios e apresentam-se
ligeiramente mais baixos. A nio verificaééio de um aumento dos coeficientes de
correlagdo para os trés grupos etdrios parece traduzir um menor impacto do
desenvolvimento psicolégico em relacio a esta componente de respos-ta, pelo
menos no periodo etirio em que nos situamos. Alids, a maior estabilidade
encontrada para o nimero de erros & medida que se avanga na idade poderd
induzir-nos em dois tipos de consideragdes interdependentes: o tempo de laténcia
parece ser mais uma caracteristica diferencial dos individuos e menos susceptivel
de ser influenciada pelo desenvolvimento, enquanto que o ndmero de erros
parece estar mais determinado pelo grupo etario das criancas, o mesmo é dizer

pelo seu nivel de desenvolvimento.

Finalmente, em relacdo a consisténcia interna, os valores encontrados
seja para o tempo de laténcia seja para a resposta certa ou errada aos itens
mostram-se significativos do ponto de vista estatistico. Os coeficientes alpha para
o nuimero de erros e os coeficientes de bipartigio para o tempo de laténcia situam-
se acima do valor critico habitualmente considerado (.75). Decorre daqui o bom
nivel de consisténcia interna ou homogeneidade dos itens para os varios grupos

de criangas tomados seja quanto ao tempo de laténcia seja quanto A resposta

correcta/errada.

3} VALIDADE EMPIRICA

Tendo em vista o estudo da validade empirica dos resultados do KRISP,
solicitou-se as educadoras uma informagio que pudesse servir como critério ex-

terno de validade para a informacdo obtida. Utilizou-se para o efeito a avéliagéo
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das criangas pelas educadoras em dois itens da SCRS no momento do reteste. Es-
tes dois itens, altamente saturados (.91) num factor geral (denominado pelos pro-

prios autores de auto- -controle - Kendall & Wllcox 1979), versam a facilidade com

que a crianga se d15tra1 quando esti a realizar uma tarefa (SCRS71) ou pensa antes

de actuar (SCRSy). As educadoras avaliaram as criangas numa escala de 1 a 6.

Apresenta-se no quadro 4.15 a pontuagio média obtida em cada item em

fungdo do nivel etirio e do sexo.

Quadro 4.15 - Pontuacio média nos itens SCRS1 e SCRSy em funcdo do

nivel etdrio e do sexo. _ -

n SCRS] SCRSp

3 anos 29 341 3.21
Nivel :

4 anos 33 3.39 3.42
Etario

5 anos 32 328 3.31

F 54 3.20 3.33
Amostra

M 40 3.57 3.30
Global :

Total 94 3.36 3.32

Verifica-se que o ponto médio obtido para os dois itens estd muito
préximo do ponto médio da escala de avaliagio e é sensivelmente o mesmo em

cada grupo etério, em cada sexo e para ambos os itens.

Para uma anilise da relacio existente entre os resultados obtidos num
item e no outro recodificou-se a escala de 1 a 6 utilizada na recolha dos dados,
numa escala de 1 a 3 devido ao pequeno numero de sujeitos nalgumas das celas
(as cotagdes 1e2,3 e 4,5e 6 da escala original correspondem respectivamente aos

valores 1, 2 e 3 da escala recodificada). No quadro 4.16 apresenta-se a relacio entre
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0s dois itens referidos (procedimento "crosstabs”, SPSS - versio 9).

Quadro 4.16 - Frequéncia das notas de 1 a 3 nos dois itens da SCRS e

respectiva percentagem entre paréntesis.

SCRS,
1 2 . 3 . Total
1 4 5 15 24

4.3) (5.3) (16.0) (25.5)

SCRS{ 2 13 29 7 49
(13.8)  (30.9) (7.4) (52.1)

3 15 5 1 21
(16.0) 53) . (L) (22.3)

Total 32 39 23 o4
(340  (41.5) (24.5)  (100)

Os valores encontrados apontam para uma relagdo significativa entre as
avaliagdes nos dois itens (X2=38.91, gl=4, p<.001). As criangas avaliadas como
distraindo-se facilmente sdo aquelas que éio avaliadas como ndo pensaﬁdo antes
de agir (noté—se que os valores altos num item correspondem aos valores baixos
no outro). Aliis, tomando-se o coeficiente de correlagdo das pontuagses atribuidas
(escalas de 1 a 6 pontos) nos dois itens (procedimento “Nonparcorr”, SPSS -
versdo 9), encontrou-se também um valor negativo e estatisticamente

significativo (-49, p<.001), que traduz essa mesma relacio.

Relagdo entre KRISP e SCRS

Tendo em vista o estudo da validade empirica do KRISP analisou-se a
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relagdo existente entre a avaliagdo da educadora nos dois itens da SCRS e os
resultados das criancas nas duas componentes de resposta do KRISP aquando das

~suas duas aplicagdes (teste e reteste).

Tal como para a anélise da relagiio entre os dois itens (cf. quadro 4.16), e
devido ao reduzido nimero de criancas, optou-se novan’iente pela utilizacdo da
escala recodificada (1 a 3) na abordagem da relacio entre as duas componentes de
resposta do KRISP e os resultados nos dois itens da SCRS (procedimento
"oneway", SPSS - versdo 9). Nos quadros 4.17 e 4.18 apresentam-se os resultados
obtidos, respectivamente para o ntimero de erros e para o tempo de laténcia na
primeira aplicagdo e nos quaddros 4.19 e 4.20 apresentam-se os resultados

equivalentes na segunda aplicagio.

Quadro 4.17 - Anélise da variincia dos resultados em niimero de erros na

primeira aplicagio em fungdo da nota obtida nos dois itens

da SCRS.
Graus de Quadrados F Prob.
Fonte Liberdade médios
Entre grupos 2 80.5831 2.623 n.s. N
SCRS1 :
A Intragrupos 91 30.7233
Entre grupos 2 131.2572 4.433 *
SCRSy
Intragrupos 91 29.6096

n.s. (ndo significativo); * p<.05
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Quadro 4.18 - Andlise da varidncia dos resultados em tempo de laténcia na

primeira aplicagdo em funcfio da nota obtida nos dois itens

da SCRS.
_ Graus de Quadrados ~ F - Prob. -
Fonte Liberdade médios -

Entre grupos 2 327144.5352 2.157 n.s.
SCRSq o

Intragrupos 91 - 151694.4532

Entre grupos 2 504043.8896 3.410 *
SCRSy :

Intragrupos 91 147806.5553

n.s. (ndo significativo); * p<.05

Quadro 4.19 - Anélise da variincia dos resultados em nimero de erros na

segunda aplicagdo em fung¢io da nota obtida nos dois itens

da SCRS.
Graus de Quadrados F Prob.
Fonte Liberdade médios

Entre grupos 2 23.2777 815 n.s
SCRSq

Intragrupos 67 28.5693

Entre grupos 2 4781.5438 116 n.s.
SCRS»y ’ -

Intragrupos 67 41095.6256

n.s. {ndo significativo)
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Quadro 4.20 - Analise da variancia dos resultados em tempo de laténcia na

segunda aplicagdo em funcio da nota obtida nos dois itens

da SCRS.
Gfaus de Quadrados F Prob.
Fonte Liberdade médios

Entre grupos 2 18900.3418 465 n.s.
SCRSq

Intragrupos 67 ~ 40674.1689

Entre grupos 2 4781.5438 116 n.s.
SCRS» :

Intragrupos 67 41095.6256

n.s. (ndo significativo)

Através da anilise conjunta dos quadros que acabamos de referir é

possivel verificar que:

. as'duas componentes de resposta do KRISP nio aparecem diferenciadas,
tanto na primeira como na segunda aplicagdo, em fungio da pontuacio ditada

pelo SCRS1, o qual diz respeito ao facto de a crianca se distrair enquanto estd a

realizar uma tarefa.

. as duas componentes de resposta do KRISP aparecem diferenciadas
apenas na primeira aplica¢gdo em funcio da pontuégﬁo ditada pelo SCRS2, 0 qual
diz respeito ao facto de a crianca pensar antes de actuar. A andlise dos contrastes
entre os trés grupos formados com base nesta pontuagio (escala recodificada)
revela que, enquanto os valores relativos & componente niimero dg erros se

diferenciam mais nos grupos de criangas classificadas com dois e trés pontos, em

e
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relacio & componente tempo de laténcia a diferenciagio é superior entre os
grupos classificados com um e dois pontos. Estes dados sdo concordantes na

medida em que, recorde-se, os dois itens apresentam uma relacio inversa.

Discussdo dos resultados

Ao pedirmos as Educadoras para preencherem os dois itens da SCRS,
pretendemos obter informagGes que nos permitissem concluir algo acerca da
validade empirica do KRISP. Este objectivo apenas em parte foi conseguido e isto

por condicionalismos do estudo que mais 2 frente referiremos.

Os resultados obtidos mostram-nos que o primeiro item considerado

(SCRS1) ndo diferencia significativamente as criancas relativamente as duas
componentes de resposta do KRISP, enquanto que o segundo item (SCRS3) as

diferencia mas apenas na primeira aplicagdo. Estes dados remetem-nos

imediatamente para uma analise do contetido dos dois itens em questdo.

Tal como ja foi referido atras, os dois itens aparecem altamente saturados
num factor geral denominado de auto-controle cognitivo-comportamental
(Kendall & Wilcox, 1979). A componente comportamental do auto-controle rela-
ciona-se com comportamentos de execugdo da accdo planeada e inibigio de com-
portamentos inadequados e a componente cognitiva relaciona-se com os compor-
tamentos de planeamento e avaliacio da accio em situagbes de resolugéo de pro-

blemas (cf. cap. 3). O SCRSq pretende avaliar a capacidade da crianga para inibir

comportamentos inadequados, ou seja, para nio se distrair, e, neste sentido, rela-

ciona-se com a componente comportamental do auto-controle. O SCRSp pretende

avaliar a capacidade da crianga para planear a sua acciio, ou seja, se ela pensa antes

de actuar; neste sentido, relaciona-se com a componente cognitiva do auto-
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controle, componente esta apontada como estando subjacente as tarefas de

emparelhamento visual, tipo KRISP.

Tendo presente a diferenciagio introduzida nas duas componentes do
auto-conirole por Kendall e Wilcox (1979), dirfamos que os resultados obtidos
apoiam a ideia lancada por estes autores de que o KRISP é uma tarefa que
operacionaliza essencialmente a reflexividade/impulsividade cognitiva (por
oposicdo a comportamental). Por outras palavras, diriamos que subjacente i
realizagdo do KRISP estio competéncias cognitivas como o planeamento e a

avaliagdo na resolu¢io de problemas.

O facto dos valores obtidos nas duas componentes do KRISP na segunda

aplicagio ndo se diferenciarem em funcdo dos valores obtidos na SCRS7 (a0

contrario do que acontece com a primeira aplicacio) leva-nos a levantar a
hipétese de que a avaliagio realizada pelas educadoras em relagdo ao
comportamento de auto-controle tenha sido feita em funcio de uma imagem das

criangas criada ao longo do tempo, imagem esta que j& ndo corresponderia ao

momento actual.

O facto de se tratar de um estudo realizado com um pequeno ntimero de
sujeitos e em que apenas foram utilizados dois dos 33 itens da SCRS, impede-nos

de retirar conclusGes mais peremptérias acerca dos resultados obtidos.

4) ESTUDO DESENVOLVIMENTAL DOS RESULTADOS: VALIDADE DO CONSTRUCTO .

A anilise da validade do constructo tem como objectivo verificar em que
medida os resultados obtidos se adequam 2 teoria psicolégica subjacente. Embora

esta analise possa ser levada a cabo através de procedimentos diversos (Anastasi,
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1976, pp. 151-155), no caso da reflexividade/ impulsividade, o procedimento mais
utilizado tem sido a analise das tendéncias desenvolvimentais das duas
componentes de resposta e da relagio existente entre elas. Neste sentido,
procedeu-se neste estudo a algumas anilises de caricter desenvolvimental,
considerando-se os resultados em tempo de laténcia e niimero de erros nos trés
grupos etdrios existentes (trés, quatro e cinco anos). O seu objectivo é verificar em

que medida a reflexividade/impulsividade varia em fun¢do do grupo etario das

criancas.

Nesta fase exploratéria, o estudo desenvolvimental realizado toma a va-
riabilidade dos resultados em funcio de grupos transversais (alids, o

procedimento utilizado noutros trabalhos). Evidentemente que uma informacio

mais rica poderd no futuro advir da consideragdo simultinea de grupos.

transversais e longitudinais.

Serdo apresentadas anilises tomando cada uma das componentes
isoladamente assim como a sua relagﬁé. Sera de esperar que, com o avangar da
idade, as criangas se tornem miais reflexivas (um tempo de laténcia superior
associado a um menor nimero de erros) e a relacdo entre as duas componentes se
torne mais cc’msistente (cf. cap. 1). Em termos de classificagio das criancas
tomando como critério a mediana em cada grupo etario, esta relacio dever-se-4

traduzir por uma maior percentagem de criancas nos polos reflexivo e impulsivo

€ uma menor percentagem de criangas nos pélos rapido-eficaz e lento-ineficaz.

No quadro 4.21 apresenta-se a média e o desvio-padrdo do niimero de

erros e do tempo de laténcia em funcgido do nivel etario e do sexo.
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Quadro 4.21 - Média e desvio-padrio do niimero de erros e do tempo de

laténcia em funciio do nivel etario e do sexo.

Ntmero de erros Tempo de laténdia

n M D-P M D-P

F 30 13.60 4.77 425 3.43

3 anos M 32 15.22 4.46 401 482
Total 62 14.44 4.64 413 4.17

F 30 9.03  5.14 4.60 2.73

4 anos M 36 922 432 4.98 3.35
Total 66 914 468 4.81 3.07

. F 31 526  3.89 429 1.46

5 anos M 31 6.10 3.09 4,40 2.11
Total 62 568 351 4.35 1.80

F 91 925 572 438 263

Amostra M 99 10.18 5.46 4.49 3.59
Global Total 190 9.74 558 444 3.16

Uma analise dos resultados apresentados no quadro 4.21 revela uma
diminui¢io do niimero de erros i medida que passamos das criancas mais novas
para as criangas mais velhas (14.4 nas criancas mais novas e 5.7 nas mais velhas).
Relativamente ao ‘tempo de laténcia verifica-se 0 aumento esperado dos trés para
0s quatro anos, aumento este que j& ndo se verifica dos quatro para 0s cinco anos.
A diminuigio no ndmero de erros é comum aos dois sexos, sendo porém o
numero de erros inferior no grupo das raparigas. Em relacdo ao tempo de laténcia
0s dois sexos ndo aparecem tio diferenciados. Mesmo assim, 0s rapazes gastam
um tempo ligeiramente inferior a emitir a sua primeira resposta (tempo de

laténcia), excepto no grupo etdrio dos trés anos.
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Para uma apreciacio da significancia estatistica das oscilacdes apontadas
procedeu-se a uma anélise de variancia em funcdio do grupo etirio e do sexo das
criangas (procedimento "Anova", SPSS - versio 9). No quadro 4.22 apresentam-se

0s valores obtidos para o tempo de laténcia e no quadro 4.23 os valores obtidos

para o namero de erros.

Quadro 4.22 - Anélise da varidncia dos resultados no tempo de laténcia

segundo o grupo etario e o sexo.

Grau de Quadrados F Signif.
Fonte Liberdade médios deF
Grupo etario 2 75949.579 749 474
Séxo 1 3807.380 .038 847
G. etario x sexo 2 15518.411 153 .858

Os valores obtidos relativamente ao tempo de laténcia revelam, tal como
seria de antever (cf.quadro 4.21), uma auséncia de efeitos significativos de ambas
as varidveis (idade e sexo), assim como da respectiva interagio na variancia dos
resultados (cf. quadro 4.22). No entanto, parece adivinhar-se uma maior oscilag;"a‘.o
dos valores em fungdo do grupb etirio de pertenca do que do sexo das criancas.
Este facto, aliado & constatacio de um aumento do tempo de laténcia dos trés para
0S quatro anos e do decréscimo dos quatro para os cinco anos, levou-nos &
realizagio de uma anilise das diferencas, considerando apenas a idade
(procedimento "oneway", SPSS - versio 9). Em nenhum dos casos as oscilagdes
nas médias referidas se apresentaram significativas para qualquer dos pares

constituidos tomando os trés grupos dois a dois.
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Quadro 4.23 - Anilise da variancia dos resultados no nimero de erros

segundo o grupo etério e o sexo.

Grausde  Quadrados F Signif.
Fonte Liberdade médios deF
Grupo etério 2 1204.562 64.496 .001
Sexo 1 ' 35.773 1.915 .168
G. etdrio x sexo 2 8.144 436 647

Os valores apresentados relativamente ao numero de erros apontam para
uma auséncia de efeito da varidvel sexo na variancia dos resultados, enquanto
que o efeito da varidvel grupo etirio aparece associado a um nivel
estatisticamente significativo (p<.001) com o ndmero de erros (quadro 4._235.
Conforme os valores apontados no quadro 4.21, as criangas mais velhas
apresentam um numero de erros médio inferior ao das criancas mais novas.
Uma anélise dos contrastes entre os trés grupos etarios (procedimento "oneway",
SPS5 - versio 9) revela uma maior diferenciacio dos valores entre os grupos das
criangas de trés e cinco anos (t=11.2898; gl. = 187; p< .001), relativamente aos
grupos das criangas de trés e quatro anos (t= 6.9369; gl. = 187; p<.001) e de quatro e
cinco anos (t=4.5280; gl.=187; p<.001), apesar de todos os valores serem

estatisticamente significativos.

Para a andlise da relacio existente entre duas componentes de resposta,
procedeu-se & aplicagéo do coeficiente de correlagio Produto-Momento de Pearson
(procedimento "Pearson corr.", SPSS - versio 9). No quadro 4.24 apresentam-se os
coeficientes obtidos em funcdo do grupd etario e do sexo e o respectivo nivel de

significancia estatistica.
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Quadro 4.24 - Coeficientes de correlacio entre as comi)onentes tempo de

laténcia e niimero de erros em funcio do nivel etdrio e do

sexo.
n Corr. Prob.  Signif.

3 anos 62 -29 .010 e
Nivel

4 anos 66 -23 .033 *
Etario

5 anos - 62 -.07 292 n.s.

F 91 =21 022 *
Amostra

M 99 -20 024 *
Global . :

Total 190 -20 .003 i

n.s. {ndo significativo); * p< .05; ** p< .01

Os coeficientes encontrados, sendo estatisticamente significativos para a
generalidade dos grupos considerados, traduzem uma relacio de sentido inverso
entre as duas componentes analisadas. Como era de prever, o ntimero de erros
aumenta na razio inversa do tempo de laténcia. Estes dados estio de acordo com
a literatura (cf. cap.1), muito embora fosse de prever um aumento progressivo
desta relagdo 4 medida que se avanga na idade das criangas. O facto de nas criancas

mais velhas (cinco anos) esse coeficiente ser menor poder4 estar relacionado com

o facto da diminui¢io no niimero de erros néo ser acompanhada de um aumento ’

em tempo de laténcia, podendo isso reflectir, ou caracteristicas especificas dos
subgrupos etérios das criangas observadas, ou o adivinhar de dificuldades com o
uso do KRISP em idades progressivamente mais elevadas. Ambos os aspectos

justificam a realizagdo de estudos complementares da escala.

A oscilagéo nos coeficientes de correlagdo surge unicamente em relagio
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a0s grupos etdrios. Relativamente ao sexo nio se verificam oscilacdes.

A relacdo inversa encontrada entre as duas componentes de resposta do
KRISP dever-se-i traduzir por uma percentagem superior de criangas nos pélos
reflexivo e impulsivo deste estilo cognitivo. Nos quadros 4.25 a 4.27 apresentam-
se as distribui¢des das criangas pelos quatro quadrantes definidos com base nas
medianas dos respectivos grupos (procedimento "Crosstabs", SPSS - versio 9). As
criangas colocadas no quadrante I sdo denominadas de lentas-ineficazes (tempo de
laténcia e nimero de erros inferiores A mediana); as criangas colocadas no
quadrante IT sdo denominadas reflexivas (tempo de laténdia superior e niimero de
erros inferior 2 mediana); as criancas colocadas no quadrante Il sdo denominadas
de impulsivas (tempo de laténcia inferior e niimero de erros superior a mediana);
finalmente as criancas colocadas no quadrante IV sio denominadas de réapidas-

eficazes (tempo de laténda e niimero de erros inferiores 3 mediana).

Quadro 4.25 - Distribui¢io das criangas da amostra global pelos quatro

quadrantes e respectiva percentagem entre paréntesis.

Tempo de laténcia

<3.71 >3.7
I I '
<9 37 63
nimero (19.5) (33.2)
de
erros I v
>10 59 31
(31.1) (16.2)

'Os resultados obtidos para a amostra global mostram-nos que cerca de
~ 64% das criangas podem ser classificadas ou como reflexivas ou como impulsivas.
A percentagem indica noutros estudos relativamente a criancas em idade escolar

ronda os 70% (cf. quadro 1.1). O facto da maioria das criangas se situar ja nos pélos
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-

reflexivo e impulsivo apoia a conclusio de que a reflexividade/impulsividade é

um constructo presente ji na idade pré-escolar.

Quadro 4.26 - Distribuicio das criancas pelos quatro quadrantes e respec-

tiva percentagem entre paréntesis em funcio do sexo.

Tempo de laténcia

<3.71 >3.72
Masc. Fem. Masc, Fem.
I I
<9 21 16 29 34
Numero 21.2) @ 7.6) (24.3) (37.4)
de erros 1II v
>10 31 28 18 13
(31.3)  (30.8) (182)  (14.3)

A andlise do quadro 4.26 mostra que a distribui¢io das criancas pelos
quatro quadrantes apresenta algumas diferencas em funcdo do sexo.

Fundamentalmente, no grupo das meninas enconframos uma percentagem

superior de criangas reflexivas em desfavor das percentagens encontradas nos -

outros trés quadrantes. Estas diferencas vdo no sentido das diferengas encontradas

nalguns estudos, diferencas estas em geral ndo significativas.

Analisando esta mesma distribuicso segundo 0 grupo etério das criancas
(quadro 4.27) verifica-se uma certa discrepincia entre os valores agora observados

e os referenciados na 11teratura sobre o0 assunto.
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Quadro 4.27a - Distribui¢do das criancas de trés anos pelos quatro

quadrantes e respectiva percentagem entre paréntesis.

Tempo de laténcia

<2.98 >2.99
1 II
<14 9 21
numero (14.5) (33.9)
de
erros III v
>15 22 10
(35.5) (16.1)

Quadro 4.27b - Distribuicdo das criangas de quatro anos pelos quatro

quadrantes e respectiva percentagem entre paréntesis.

Tempo de laténcia

<4.25 >4.26
1 II
<8 13 20
numero (19.7) (30.3)
de
erros I v
>9 21 12
(31.8) (18.2)
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Quadro 4.27¢ - Distribuicdo das criancas de cinco anos pelos quatro

quadrantes e respectiva percentagem entre paréntesis.

Tempo de laténcia

<413 >4.14
I - I
<5 16 18
nimero (25.8) (29)
de
erros T v
>6 15 13
(24.2) (21)

A anilise dos quadros 4.25, 4.26 e 4.27 (a, b e c) mostra-nos que a maiof
parte das criancas se situa nos polos reflexivo e impulsivo. A percentagem de
criangas nesta situagio decresce porém, 2 medida que o nivel etirio aumenta, o
que contraria as nossas expectativas iniciais. Este facto, nio consentineo com a
generalidade dos estudos sobre este problema, vai, no entanto, de encontro aos

coeficientes de correlacio ji apresentados entre as duas componentes (cf. quadro

4.24).

Discussdo dos resultados

Apesar de se tratar de um estudo de cortes transversais é possivel, mesmo
assim, concluir algo acerca das tendéncias desenvolvimentais da
reflexividade/impulsividade. Relativamente & componente niimero de erros,
verifica-se urﬁ decréscimo significativo 2 medida qﬁe se avanga no grupo etario
das criangas, enquanto que o tempo de laténcia apresenta uma tendéncia nio
significativa para subir dos trés para os quatro anos e descer dos quatro para os

cinco anos. Estes resultados estdo de acordo com os resultados apresentados por
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- Wright (1978) relativamente a dezoito amostras num total de 1408 criancas de
quatro grupos etirios (dois anos e meio a seis anos e meio), as quais foi aplicado o
KRISP. Esta estrutura de resultados é também semelhante a apreéentada por
Salkind e Nelson (1980) com criancas de idades compreendidas entre os cinco e os
12 anos. Estes autores referem uma diminuicdo progressiva e consistente do
nimero de- erros & medida que se avanca na idade e um aumento do tempo de
laténcia até aos 10 anos, idade a partir da qual os resultados neste escore
diminuem. Assim, o padrio desenvolvimental verificado entre os trés e os cinco
anos com o KRISP aparece como uma réplica do padréo observado entre os cinco

e 0s 12 anos com o MFFT.

Varias hipéteses sdo de considerar na interpretacio deste facto. Uma
primeira hipétese serd a de que as criangas se tornem, com o avancar -da idade,
num primeiro momento mais reflexivas e num segundo momento mais
eficazes: as criancas conseguem resolver a tarefa cada vez mais correctamente e
num periodo de tempo mais curto (Salkind & Wright, 1977). Tratar-se-ia de uma
tendéncia desenvolvimental intrinseca ao conceito. Uma segunda hipétese seria
a de que as tarefas propostas tanto pelo KRISP como pelo MFFT, tornar-se-iam
para as criancas mais velhas demasiado féceis, acusando aquilo que é chamado de
efeito de tecto . A favor desta hipétese, sdo de citar dois estudos. O primeiro é o de
Cairns e Cammock (1984) com criangas entre 0s sete e os 12 anos em que é
utilizado 0 MFF20 e o segundo é o de Ward (1973b) com criangas entre os trés e 0s
seis anos em que é utilizado o MFFT. O MFF20 e o MFFT funcionam como
instrumentos mais dificeis para os niveis etarios utilizados nestes estudos, nio

aparecendo o decréscimo em tempo de laténcia atrés citado.

Relativamente & correlagio negativa existente entre as duas componentes
de resposta, ela aparece como decrescendo entre os trés e os cinco anos, o que nio
seria de esperar se pensarmos que, sendo esta correlacio apontada como indice de

validade de constructo, esta é apontada como consolidando-se ao longo da idade.
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De qualquer forma a existéncia de uma correlagio negativa e significativa {(apesar
de baixa) aos trés anos mostra que o conceito j4 emergiu. As criancas que
demoram mais tempo a responder tendem a cometer menos erros do que aquelas
que respondem rapidamente. Aos cinco anos nio se encontra porém qualquer
relacdo entre as duas componentes (R = -.07). De notar que o relatério de Wright
(1978) para além de referir uma correlagio da mesma ordem de valores aos 3
anos, refere também um coeficiente mais baixo aos cinco/seis anos. Da mesma
maneira, Salkind e Nelson (1980) referem uma diminuicdo nos coeficientes
obtidos apés os 10 anos. Pensamos, assim, que os valores de correlacio inferiores
encontrados nas criancas mais velhas estardo relacionados com a diminuicio em
tempo de laténcia atrds referida nas mesmas idades. As hipéteses explicativas que
entio se colocaram mantém-se (maior eficicia por parte das criangas ou efeito de

tecto dada a facilidade das situacses).

A distribuicio das criangas pelos quatro quadrantes reflete directamente o
valor das correlagbes encontradas enire as duas componentes, ou seja, a maijor
percentagem de criancas reflexivas e impulsivas aos trés anos (69.4%)
relativamente aos outros subgrupos considerados esti relacionada com a

correlagdo também superior encontrada (-.29).

COMENTARIOS FINAIS

Iremos centrar estas consideraces finais em essencialmente dois
aspectos: o instrumento de avaliagio utilizado - o KRISP - e o conceito
reflexividade/impulsividade. No entanto, por vezes torna-se dificil distinguir em
que medida os resultados obtidos expressam uma caracteristica do conceito em si,
Ou se expressam uma caracteristica do instrumento em questio. Mais que
concluses, os comentarios finais que se seguem traduzem a necessidade por nos

sentida de estudos posteriores na populagio portuguesa a propésito de um e
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outro aspecto.

1. As anilises realizadas sobre os dez itens do KRISP permitem-nos
verificar que existem dois itens que colocam alguns problemas por razdes
distintas. O item 5, parece-nos merecer uma outra posi¢io na ordem hierdrquica
da escala e o item 2 aparece como um item menos homogéneo, sobretudo em
relagdo ao ntimero de erros. Tendo em vista a resolucdo dos problemas colocados
por estes dois itens, pensamos ser conveniente que o KRISP seja aplicado a uma
nova amostra de criangas com os seus itens ordenados aleatoriamente, por um
lado, e que previamente seja realizada uma analise pormenorizada do contetido
dos mesmos, por outro. Esta tiltima parece-nos particularmente pertinente na

medida em que alguns autores (Zelniker & Jeffrey, 1976; 1979) postulam uma

diferenciacdo na eficicia consoante a adequacdio das estratégias utilizadas aos

contetidos dos itens, e porque algumas criangas agora observadas manifestam

dificuldades na identificacio do contetido do item 2.

2. O estudo da fidelidade dos resultados revelou valores elevados nos
coeficientes de consisténcia interna (coeficiente Kuder-Richardson para o niimero
de erros e coeficiente de biparti¢io para o tempo de laténcia), e valores baixos a
moderados para os coeficientes de estabilidade. Estes dltimos aparecem
diferenciados consoante se trata de uma ou outra componente de resposta. O
ntimero de erros apresenta, em geral, valores mais elevados e varia em fungdo do
grupo etario (mais elevado & medida que se avanca na idade das criancas). Por seu
lado, o tempo de laténcia apresenta valores mais baixos e equivalentes nos varios

grupos etérios tomados..

3. O estudo da validade empirica do KRISP pode ser interpretado como
revelando o cariz essencialmente cognitivo (resolucio de problemas) do auto-
controle a que esta tarefa faz apelo. Relativamente ao facto de apenas se ter

encontrado uma relacio significativa na primeira aplicacdo do KRISP ¢ colocada a
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hipétese da avaliagio das educadoras traduzir um certo peso do conhecimento

previamente adquirido cerca das criangas. Esta hipétese podera sair reforcada -

pelo facto da estabilidade dos resultados no KRISP nio ser elevada.

4. A andlise dos resultados em funcio dos trés grupos etdrios apoia, na
nossa opiniio, a existéncia de caracterfsticas diferendiais das duas componentes de
resposta (ideia esta, alids, j& veiculada em capitulos anteriores). Enquanto que 0
nimero de erros apresenta uma variacio em funcdo do grupo etério, e isto tanto
em termos de resultados brutos como em termos de coeficientes de estabilidade, o
tempo de laténcia ndo diferencia tio claramente os trés grupos etarios. Este facto
leva-nos a conceptualizar a componente nitmero de erros em termos de acuidade
da realizagdio, a qual se desenvolve ao longo da idade. O tempo de laténcia serd
essencialmente uma varidvel que diferencia os individuos independentemente
da sua inclusio num determinado grupo etdrio e, neste sentido, podera ser a

componente mais importante na determinacio das tendéncias estilisticas.

5. A ndo existéncia de uma correlagio moderada entre as duas
componentes, mais concretamente junto das criéngas de cinco anos, nio nos
parece critério suficiente para as invalidar como indices de
reflexividade/impulsividade. Elas. parecem traduzir dimensdes psicolégicas
(impulsividade e eficicia) que de alguma forma tendem a ndo ser
suficientemente valorizadas dada a maior tendéncia dos autores para a

classificagdo das criangas nos quatro quadrantes (Salkind & Wright, 1977).
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ANEXO 2 -KRISP

INSTRUCOES E PROCEDIMENTO

Tenho aqui um jogo para brincar contigo. Vou-te explicar como é que se
joga.

ITENS DE PRATICA

P-1. Estés a ver esta figura aqui em cima? (. apontar-se e certificar-se de que
a crianga estd a olhar para a figura padrio).

Es capaz de me dizer qual é a figura aqui de baixo (apontar) que é igual 3
de cima? (apontar)

Se a crianga aponta a alternativa correcta:

Muito bem. Daqui para a frente é sempre assim. Tens que apontar sempre
para a figura de baixo que é igualzinha 2 de cima.

Se a crianga aponta a alternativa incorrecta:

Nido, repara que nio é a mesma figura, repara no ....... (descrever a
discrepdncia). Agora, aponta 14 para a figura que é exactamente igual a esta.

Virar a pagina de maneira a ficarem as duas pdginas em branco e dizer:

Agora quando eu virar esta pagina, aponta para a figura aqui em baixo
que € exactamente igual a esta aqui em cima (apontar apenas locais). Esta bem?

P-2 ¢ P-3: Virar a pigina ¢ perquntar:
Qual das figuras aqui em baixo é igualzinha a esta aqui em cima?

Reforcar as respostas correctas e corrigir as incorrectas tal como no item 1.

i
i




Enquanto estd nas pdginas em branco, para os itens P-4 e P-5 dizer:

Lembra-te que s6 hd uma figura igual 2 de cima. Tenta descobri-la logo a
primeira vez. Estds pronto?

Virar a pdgina, nio dizendo nada até que a crignca dé a sua primeira
resposta. Reforcar as respostas correctas e corrigir as etradas tal como
anteriormente.

ITENS DO TESTE

Nio dizer nada durante gs pdginas em branco, excepto: Estds pronto para a
proxima? '

Virar entdo a pdgina e ligar o crondmetro.

Sempre que a crianca dd uma resposta correcta, deve-se reforcd-la
socialmente de forma breve e variada, mas sem dar qualquer instrucido. Se a
crianga estiver errada, nio apontar a discrepdncia. Em vez disso, apontar para a
figura-padrio e dizer:

Nao, olha para aqui. Consegues encontrar aquela que € exactamente igual
a esta aqui em cima?

Anotar o tempo gasto até 4 primeira resposta, independentemente destq
estar ou ndo correcta. Se for feita uma segunda escolha errade, repetir estas
instru¢les novamente. Mas se a terceirg resposta ainda estiver errada, virar a
pdgina e dizer: |

Ok. , vamos 14 para a figura seguinte. Lembra-te que existe s6 uma -

exactamente igual a esta aqui. Es capaz de a encontrar logo a primeira?

Virar a pdgina sempre imediatamente a seguir 4 resposta correcta (ou ao
terceiro erro na mesma pdging) e apontar imediatamente todas as escolhas, certo
ou errado, na folha de notacdo. Anotar também o tempo de laténcia.




SITUACOES PONTUAIS
1) Crianga: "Nenhum deles é igual”.

Exp.: "Nio, hd um que é exactamente igual. Continua a olhar e vé se o
consegues enconfrar”.

2) Crianca: "Sdo todos iguais"

Exp.: Néo, alguns deles sdo diferentes (pausa). Ha apenas um igual.
Consegues encontri-lo?

3) Crianga: "Nio sei”.

Exp.: "Continua a olhar. Tenta encontrar aquele que é igual ao que
estd em cima". '

4) Crianca: (a0 apontar para um) "Nio é este".

Exp.: (ndo parar o crondmetro, ou no caso de o ter feito pd-lo a
funcionar novamente) "Aponta para aquele que é exactamenteigual.
Tenta encontra-lo logo a primeira.

5) Crianca aponta rdpidamente para mais que uma alternativa.

Exp: (deve parar o crondmetro e perguntar): "Para qual é que
apontaste primeiro? Aponta.apenas para o que ¢ igual e nio para 0s
- outros".




National Program on
Early Childhood Education

The Kansas Reflection-

Impulsivity Scale for
Preschoolers (KRISP)

John C. Wright

Umvers:% of Kansas

15.5-0020




The work reported herein was conducted by the Kansas Research Center for
Early Childhood Education and published by the National Proaram an Early
Childhood Education of the Central Midvestern Regional Educational Labora-
tory, Inc., a private non-profit corporation supported in part as a
regional educational laboratory by funds from the United States Office of
Education, Department of Health, Education, and Welfare. The opinions
expressed in this publication do not necessarily reflect the position or

. policy of the Office of Education, and no official endorsement by the
Office of Education should be inferred.

*

Copyright cn these materials is claimed only durina the neriod of develon-
ment, test and evaluation, unless additional authorization is aranted hy
the U. S. Office of Education to claim copyright on the final materials.
For information on the status of the cooyriant claim, contact either the
copyright proprietor or the U. S. Office of Education. )

Cooyriaht (C) 1971, CEMREL, Inc.
Central Midvestern Readignail Educational Laboratory, Inc.
10646 St. Charles Rock Road

St. Ann, Missouri 63074
314/429-3535

The KRISP is no longer |
printed o Risteibwted b, CEMREL

Xesox Cop}es are Quay /ablg,

cd‘ C0§+' {TOW1 +he Qu%&oh

j_olnn Q. L\)f‘fs'flt

D:ft of Huwage Deué’qamcn"f
UHr'Ucf:;;"y o?‘ ansqs
Lawrence, KS sboys

Document Number 04152-K-8C-7Z-19
Revision 1, April 1972




INSTRUCTIONS AND PROCEDURES




INSTRUCTIONS AND PROCEDURE FOR E

Bring child to room and seat him comfortably across the table from
E. Say: NE.HAVE A NEW GAME TO PLAY TODAY. (If this is his second testing
session,'add: IT'S LIKE ONE YOU HAVE PLAYED BEFORE, BUT WE HAVE SOME NEW
PICTURES.) Continue: IF YOU PLAY THE GAME WELL AND DO A GOOD JOB, WE'LL

HAVE A LUT OF FUN, AND YOU WILL WIN . . . (TOKENS, PRIZE, TOY, or other
locally used incentive, if any) . . . Continue: HERE'S HOW WE PLAY THE

GAME.

Practice Items

Open book to first practice item, P-1 {circles). Say: DO YOU SEE
THIS PICTURE AT THE TOP? (Point and make sure the child is looking at stand-
ard.) Continue: CAN YOU FIND THE ONE PICTURE DOWN HERE (indicate entire
array on lower page) THAT LOOKS JUST LIKE THIS ONE UP HERE? (Point to stand-
ard again.)

If the child points to the correct a]ternative,Asay: VERY GOOD.
LET'S DO THAT EVERY TIME. ALWAYS POINT TO THE ONE DOWN HERE THAT IS JUST
EXACTLY LIKE THE ONE UP HERE. (Turn to blank page.)

If the child points to an incorrect alternative, say: NO, THAT'S
NOT EXACTLY THE SAME AS THE ONE UP HERE, BECAUSE (point to and describe the
discrepancy ad 1ib). NOW POINT TO THE ONE THAT IS EXACTLY LIKE THIS ONE UP
HERE.

Proceed as follows on items P-2 and P-3 (icé cream cone and silver-
ware): While the blank page between items is showing, say: 0.K., WHEN I
TURN THE PAGE, POINT TO THE PICTURE DOWN HERE (indicate) THAT IS EXACTLY
THE SAME AS THE ONE YOU WILL SEE UP HERE (point). READY?




Turn the pége and ask: WHICH ONE DOWN HERE IS JUST LIKE THIS ONE?
CAN YOU POINT TO IT THE FIRST TIME? Reinforce right responses and correct
wrong responses just as on item P-1 above.

On items P-4 and P-5 (héts and umbrellas) while the preceding blank
page is still displayed, say (instead of the above): REMEMBER, ONLY ONE IS
EXACTLY THE SAME. ALWAYS TRY TO FIND IT THE FIRST TIME. ARE YOU READY?

Turn the page, but say nothing until the child makes his first re-
sponse. Reinforce right responses and correct wrong responses just as on

the preceding three items.

Test Items

Beginning with the first test item, say nothing during display of the
preceding blank page, except: 0.K., READY FOR THE NEXT ONE?

Then turn the page, and start the timer.

Whenever the child 15 correct, give brief and varied social rein-
forcement, but without reminders or instructions. If the chi]d 1S incorrect,
gg_ﬂgg_point'out,theAdiscrepanqy Instead, point to the standard and say
NOQ LOOK UP HERE. CAN YOU FIND THE ONE THAT IS EXACTLY LIKE THIS ONE Up
HERE?

Record time to first response, regardless df whether or not it is
correct. If a second erroneous choice is made, do the above instructions
again. But if the third choice is stil} wrong, turn the page and say: O0.K.,
LET'S GO CN TO THE NEXT ONE. REMEMBER, ONLY ONE IS EXACTLY THE SAME AS THE
ONE UP HERE. CAN YOU FIND IT THE FIRST TIME?

Always turn the page immediately after a correct response {or the

third error on the same page) and immediately record all choices, right or

:"



wrong on the scoring sheet. Also record time to first response and reset

the timer.

Prompts

Certain standard prompts are to be used in the event that the child
says or does certain things indicating that he ijs having difficulty. These
prompts are to be used whenever the specified occasion arises, whether on
practice or on test items.

1. Child says: "None of ‘them match," or equivalent.
E replies: YES, THERE IS ONE THAT IS EXACTLY THE SAME. KEEP
LOOKING AND SEE IF YOU CAN FIND IT.
2, Child says: "A11 of them are the same,”" or equivalent.
E replies: NO, SOME OF THEM ARE DIFFERENT. (Pause) ONLY ONE IS
EXACTLY THE SAME. CAN YOU FIND IT?

3. Child says: "I don't know," or equivalent.

E replies:  KEEP LOOKING. TRY TO FIND THE ONE THAT'S THE SAME AS
THE ONE ON TOP.
4. Child points to one and gays,'"THat's not it," o; équiva1ent.
E must restart the clock immediately if it has been stopped, and
say: JUST POINT TO THE ONE THAT IS EXACTLY THE SAME.
TRY TO FIND IT THE FIRST TIME.
5. Child points rapidly to more than one alternative.
E must stop clock and interrupt to ask: WHICH ONE DID YOU POINT TO -
FIRST? JUST POINT TO THE ONE THAT IS THE SAME, BUT
DON'T POINT TO THE OTHERS. ‘




STIMULUS ITEMS FOR KRISP, FORMS A AND B

In the items that follow, the first page a]ways contains a 5|ngle
figure, which is the standard stlmulus to be dlsplayed above the arréy Oon
the |mmedlate]y followrng page is the array of alternatives for that item.

The first five items are the practice items P-1 to P-5 for both forms.
Since items 1 to 3 (circles, cones, silverware) are in color, we have here
indicated their contours and colors. Useable stimuli can easily be made
from ordinary colored construction paper by cutting out the figures from
colored stock and pasting them on a black background. Item 4 (hats) is a
black and white transition item in that the background for both the standard
and the array is gray {optional). lItem 5 (umbrellas), like all of the
test items that follow it, is a black line drawing on a white background.

There follows a sample scoring sheet for Form A of the KRISP and the
ten test items that comprise Form A. They are followed by a Form B scoring
sheet and the ten items comprising Form B.

For further :nformatlon, addltrona] cop:es of the test, permission
to use, quote, or copy outside of research use by centers affiliated with
the National Program on Early Childhood Education, and for sharing of norma-
tive data, please contact Professor John C. Wright, Department of Human

Development, University of Kansas, Lawrence, Kansas 660#!:




STIMULUS ITEMS AND FORMS
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SCORING SHEET XRISP FORM A

Number
Subject Date of birth Date
Experimenter Retiability Sex
Correct Number
Answer Response of
Stimulus Seen by E Time Errors Comments

P-1  Circle X 1

P-2 Ice Cream X i

P-2  Silverware X 2 1

P-4 Hat .

P-5 Umbrella g §

A-1  Ball ; X

A-2  Candle g ?

A-3  Coat M

A4 Pail > X !

A-5  Wagon g 3 i

A-6  Pan -

A7 Kite 5 3 ]

A-8  Truck o X3

A-9  Mouse g g ?

A-10 Kitten > 3 4




ANEXO 3 - FOLHA DE NOTAGAQ DO KRISP-FORMA A

Crianca D.N.:
Experimentador Data:
Profissdo Pai Vencimento
Profissio Mie Vencimento
Centro Social de Cota

Caracteristicas socio-familiares peculiares

Figura-padrdo Resposta correcta  Tempo de Niimero comentirios

vista pelo Exper. laténcia  de erros
P1 Circulo X 1
P2 Gelado X 1
P3 Colher X 2 1
3
P4 Chapéu X 1
P5 Guarda 4 X
-chuva 2 1
Al Bola 4 x
2 1
A2 Vela X 3
2 1
A3 Casaco 4 3
X 1
A4 Balde 5 4
. . «
2 1
Ab Carrinho 5 4
3 A
2 X
Ab Cacarola 4 3
2 X
A7 Papagaio 5 X
3
papel 2 1
A8 Camiio 6 X 4
3 2 1
A9 Rato 6 5 4
X 2 1
A10 Gato ~ 5 3
3 .
2 X




ERRATA 1
Pagina ({linha) Onde se |é Deve ler-se

2 (3) Goldman Golstein

5 (8) Reflexion Reflection

16 (86) al.,, 1982 al., 1978

28 (16) Néo de esperar N&o é de esperar
30 (22) eficacia impulsividade
36 (19) Messer {19870) Messer (1970, a)
51 (2) (Reese, 1968) (Reese, 1982}
86 (1) conversagéo conservagio

68 (9) construtores constructos

83 (23) Tower Toner
100 (10) Schack (1972) Schack (19786)
103 (25) A categorizagdo A caracterizagio
109 (12) {Denney, 1973) {Denney, 1973 b.)
114 (25) Kodick Rodick
127 (16) from is from his
135 (2) subtestes grupos
135 (23) facil dificil
143 (3/4) item 1 e 5, item 1

32 no item 9). 5,32 no item 9).

153 (12; 14; 186) com e sem sem e com

170 (7)
170 (12/13)
170 (13)

de lentas - ineficazes
de rapidas - eficazes
inferiores

de rapidas - eficazes
de lentas - ineficazes
superiores

1Apesar dos esfor¢cos desenvolvidos nas sucessivas revisdes, algumas “"gralhas" escaparam.
Apresentamos aqui a correcgdc das mais relevantes para a compreensiio do texto, bem como o
pedido de desculpa aos leitores.
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ANEXO 4

Centro do

anos

1) A crianca costuma distrair-se quando est a fazer um trabalho?

Sim, Nio,
Sempre  nunca
1 2 3 4 5 6

(nome da crianga)

2) A crianga costuma pensar antes de agir?

Sim, Nio,
Sempre nunca
1 2 3 4 5 6

(nome da crianca)




