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1. ENSAIO-E-ERRO VERSUS INSIGHT

Segundo Woodworth (1975) um problema existe quan
do a atividade do organismo visa um gol, uma meta,
mas nao dispoe de maneiras ou meios claros para al-
cangar essa meta. O problema fica resolvido  quando
se descobrem essas maneiras e esses meios. Em geral,
isto & conseguido atraves de atividade exploratoria
e manipulaqio motora. Algumas vezes, entretanto, tal
como ocorre no homem, o problema pode ser formulado
verbalmente, tendo o sujeito que imaginar a situacgao
e achar uma solugao por pensamento.

Definida dessa maneira, a questao da solugao de
problemas coloca o homem no apice da escala filogene
tica, pela possibilidade de usar a linguagem, o pen—
samento e a formagao de conceitos na solugao de pro-
blemas mais complexos. Mas a solucao de problemas nao
fica sendo uma atividade exclusiva do homem. Na ver-
dade, todos os animais se defrontam com ocasionais
situagoes de estimulos, nas quais tem de vencer al-
gum obstaculo existente entre eles e a sua meta, re-
presentada geralmente por aspectos relacionados a a-
limentag;o, acasalamento, cuidado com a cria, etc. A
1ém disso, os estudos sobre solugao de problemas co-
megaram com animais. No experimento padrao de Thorn-
dike (1911), um gato privado de alimento era coloca-
do em uma caixa-problema que podia abrir-se pelo aci
onamento de uma alavanca pelo lado de dentro. O gato,
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em tal situacao, exibia movimentos desordenados ate
ser finalmente selecionada a resposta eficaz que le-
vava a comida.

Tal tipo de comportamento expressa bem o que co-
nhecemos por aprendizagem 1nstrumental ou por emnsaio
-e-erro. 0 animal realiza uma serie de tentativas

ate exibir uma resposta que serve de instrumento pa

ra obter o alvo desejado. O desempenho dos animais,
de inicio, e aleatoria, seguido da emissao casual da
resposta certa. A lei do efeito trata, entao, de for
talecer gradualmente a solugao apropriada, ate que
a resposta torna-se dominante em relagEO aos outros
tipos de acao.

Os animais de Thorndike nao mostraram evidencia
clara de pensamento planejado. Respondiam de forma
bastante irregular, ate que, por acidente, emitiam a
resposta correta. Quando reintroduzidos na caixa,nao
demonstravam evidéncia de compreensao da solugao do
problema, mas repetiam o seu vaguear, aparentemente
nao inteligente, antes de emitir a resposta correta
pela segunda vez. E claro que, depois de uma serie
de repetlgoes, 0s animais emitiam a resposta imedia-
tamente apos colocados na gaiola, mas a velocidade
da resposta desenvolvia-se gradualmente.

Opondo-se a explicacao por ensaio-e-erro,K8lher
(1925), um dos representantes da Gestalt, destacou a
1mportanc1a do insight. Levantou pelo menos duas ra-
zoes pelas quais o experimento de Thorndike nao era
conveniente para o estudo da solugao de problemas.
Osgood (1973), aponta esses fatores: 1 - em primeiro
lugar, os animais nao podiam compreender o funciona-
mento do trinco da porta usada no experimento, uma
vez que certos aspectos do mecanismo, importantes pa
ra a solugao, encontravam-se escondidos, fora do al-
cance de visao; 2 - a solugao do problema exlgla com
portamentos que nao faziam parte do repertorio com—
portamental dos sujeitos: gatos nao saem de caixas,
em seu meio natural, apertando alvancas. Como a res—
posta exigida era estranha ao repertorio do animal,
somente poderia ser descoberta por acaso.

Nos estudos de K8lher com chimpanzes, todos 0s
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elementos relevantes para a solucao do problema eram
colocados a vista dos animais. Num dos seus experi -
mentos mais famosos, um chimpanze foi colocado em
uma gaiola que continha em seu interior, duas varas.
Do lado de fora existia um cacho de bananas, longe
demais para ser alcancado por uma das varas isoladas,
mas dentro do alcance das varas combinadas. O animals
de inicio, tentou alcangar o cacho com cada uma das
varas. Depois de certo tempo com essas experiencias
infrutiferas, pareceu desinteressar-se e desistir da
tarefa. Continuou, contudo, a brincar com as duas
varas ate que, apos alguma manipulacao, as encaixou.
Alcangou entao as bananas e no dia seguinte, rapida-
mente encaixou as varas e apanhou as frutas.
Conforme observou K8lher, ate o instante em que
o chimpanze apreendeu as duas varas como possiveis
de formar uma so unidade na situacao de "apanhar o
alimento"”, nenhuma Gestalt apareceu. Para chegarem a
ser utilizadas como instrumento, as varas precisam
existir num campo visual organizado, em que as rela-
goes entre as partes sao percebidas. Segundo esse
ponto de vista, a solugao nao advem de um amontoado
de conexoes E-R, adquiridas especificamente. Somente
quando as relagaes envolvidas forem rapidamente apa-
nhadas, com o animal apreendendo o quadro comnleto
das implicagoes mutuas, como por exemplo "encaixar-
as—duas— varas—para—apanhar-fruta , € que se formara

uma nova conflguragao e ocorrera o fechamento (in-
sight). Ter insight em relacao a um problema - diz
Garret (1966) -, "exige que as varias implicagoes

desse problema sejam vistas ecomo partes de um todo™.

2 EXPERIENCIA PASSADA: APRENDER A PENSAR

A esta altura, cabe perguntar sobre a fungao das
tentativas fracassadas pelos chimpanzes de K8lher.
Nao equivaleriam aos erros cometidos pelos gatos déd
Thorndike, apontando para a necessidade da experien-
cia passada para a resolugao de um problema atual ?
Para responder a essas questoes, K¥lher admite a e~
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xistencia de "erros bons", que se apresentariam como
fases de um progresso para a solucao definitiva. Da
como exemplo um chimpanze que querendo utilizar um
caixote como banco e achando-o muito baixo, coloca-o
obliquamente sobre uma das arestas. Isto é um erro,
pois o caixote em equilibrio instavel e inadequado
para servir de banco. Porem, € um erro bom, na medi-
da em que permitiu aparecer o comprometimento da di-
agonal como uma propriedade intrinseca no problema .
Com esses "erros bons" o animal apreende algumas pro
priedades do objeto e suas relagoes com alguns Bra=
¢os do problema. A percepgao, de inicio e pouco dife
renciada, com alguns aspectos do problema nao tendo
relevo suficiente. O progresso consiste de reorgani-
zagoes perceptivas, quando saltam novos elementos co
mo 1mportantes propiciando que, apreendidas todasas
relagoes implicadas na execucao da tarefa, ocorra o
insight.

Tal teorla na exclui fatores como o acaso ou a
exper1enc1a previa. Diz apenas que nao sao necessa -
rios, no sentido de que atuam somente em virtude das
leis de organlzagao perceptiva. Um acidente feliz ou
mov1mento casual para o objeto so0 e util quando seu
alcance e compreendldo, podendo fazer aparecer no
campo, uma dlregao, um caminho. O exito e o fracasso
nao atuam por si mesmos, mas enquanto revelam um as-
pecto da situagao, contribuindo para "estruturar” a
percepcao (Gulllaume 1966)

No tocante a experiencia passada, vale ressaltar
as pesquisas de Harlow (1949), que evidenciaram a
maneira como o insight e a aprendizagem por ensaio-
e-erro se relacionam. O mais simples desses experi-
mentos consistia num teste de discriminagao de dois
objetos diferentes em cor, tamanho e formato. A p031
gao dos objetos era mudada de um treino para outro e
quando o macaco aprendia a escolher o objeto correto,
um par diferente de objetos era apresentado e nova
serie de treinamentos iniciada.

Os testes foram feitos com centenas de pares di=
ferentes de objetos, de modo que os macacos nao eram
solicitados a resolver um problema simples, como nor
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malmente sao os testes de discriminagao, mas eram
treinados em muitos problemas, do mesmo tipo geral,
mas variando os tipos de objetos.

Como resultado, Harlow verificou que, a medida
em que O macaco resolv1a um problema apos outro do
me smo tlpo basico, mostrava uma ef1c1enc1a cada vez
maior, até chegar a uma compreensao perfeita quanto
a esse tipo particular de situagao: resolvia o pro-
blema numa tentativa. Se escolhia o objeto certo na
primeira tentativa, raramente errava nas vezes sub-
sequentes. Se escolhia o objeto errado, mudava de i-
mediato para o objeto correto, passando entao a res-
ponder com quase perfeicgao.

Harlow concluiu que a capacidade de resolver pro
blemas por insight nao e inata, mas se desenvolve
gradualmente pela aprendizagem. Ensaio-e-erro e com-
preensao seriam apenas duas fases diferentes de um
mesmo processo. A atividade mental - diz Harlow - "o
uma estrutura continua, construida passo a passo pe-
la solugao de prob?emas de dificuldades crescentes 5
desde os problemas mais samp?es de aprendisagem até
0s mats complexos em raciocinio". Deve- ~se, portanto,
aprender a _pensar, entendendo-se o raciocinio nao co
mo expressao de uma habilidade mental, mas como re-
sultado de um longo processo de aprendlzagem. 0 com-
portamento de ensaio-e-erro so gradualmente da lugar
a solugoes imediatas, a medida que o individuo wvai
resolvendo problemas de um mesmo tipo, o que acarre-
ta o desenvolvimento de padroes organlzados de ; .resm=
postas que satisfazem as exigencias desse tipo de si
tuacao.

Isto &, o individuo vai "aprendendo a aprender",
formando conguntas de aprendtzaaem" (learning sets}
que podem ser apllcados a 31tua§oes futuras. 0O sugel
to aprenderla, assim, nao so como resolver um proble
ma especifico, mas quaisquer problemas daquele tipo
basico. Nos experlmentos, 0s macacos desenvolveram
"sets", maneiras de atacar os problemas. Nos experi=-
mentos de discriminacao, por exemplo, as escolhas fo
ram baseadas como de acordo com um principio: r
uma escolha for correta, conservar este tipo de esco
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lha na proxima tentativa; se a escolha for incorreta,
modificar a escolha na proxima tentativa'  (Dethier,
1973). E como se aprendessem a regra do jogo, da solu
gao dos problemas. Mais tarde, esses conjuntos de a-
prendizagem podem ser gradualmente transferidos para
problemas mais complexos e finalmente para situacoes
novas.

Parece, portanto, que a controversia em torno do
papel da experiencia passada e do ensaio-e-erro e de-
vida a ma 1nterpretagao. Os proprios gestaltistas ad-
mitem os ensaios—e—erros como acontecimentos pre11m1—
nares importantes para a solugao de problemas. Nao ha
tateamentos cegos, mas uma evolucao continua do pro-
blema, onde uma fase representa uma solugao em rela -
cao a anterior e problema em relagao a seguinte. Os
erros podem ser encarados como solugoes parciais, im-
portantes na medida em que podem revelar aspectos do
problema porventura escondidos, facilitando assim a
ocorrencia de uma reestruturagao das situagoes de im-
passe. B )

O problema parece entao estar na manelra como Se
ve o papel da experiencia passada. Enquanto _que para
os associacionistas, a mera posse da experlenc1a pas-—

sada garantiria, de certa forma, a solugag os gestal

tistas sustentam que ela facilita a solucao desde que
usada adequadamente na situagao atual. Necessita-se
algo mais que a quantldade de 1nf0rmagao, do mesmo mo
do que saber o numero suficiente de palavras nao leva

necesariamente a escrever um poema. A exper1enc1a pai

sada tem de ser transposta de modo ativo para o pro-
blema atual, a fim de propiciar novos elementos que
permitam uma reestruturagao perceptiva, com a ocorren

cia final do fechamento (closura), quando todos os e-

lementos relevantes estiverem presentes e as relacgoes
entre eles forem percebidas adequadamente. Nesse mo-

mento ocorreia o insight e o problema estaria resolvi

do.
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3 0 PENSAMENTO PRODUTIVO

As questoes abordadas ate aqui ganham uma ampli-
tude maior no momento em que se vincula tais assun-
tos com os estudos sobre pensamento produtivo.

Numa tentativa de deflnlgao de pensamento produ-
tivo, parece melhor maneira a comparagao com o que
seria pensamento reprodutivo. Enquanto no pensamento
reprodutivo haveria simples aprendizagem da resposta
correta, no pensamento produtivo o sujeito, uma vez
que resolveu determinado problema, deve ser capaz de
generalizar a solugao para outros problemas da mesma
classe. Quando, por exemplo, se apresenta a um aluno
uma serie de equacoes como 2 =4, 3% =9 e 42 =16, a-
traves do pensamento reprodutivo ele podera lembrar—
se dos valores numericos de 22, 32, 42 mas nao sabe
ra dizer quanto & 52. Porém, se perceber a lei de
formagao do problema, através do pensamento produti-
vo, sera capaz de generallzar a 1nformagao para for-
necer a resposta certa a varios problemas de potenci
acao, por exemplo 52, 92, 102 etc (Manis, 1973).

Forgus (1971), procurando caracterizar de manei-
ra mais ampla o pensamento produtivo, fornece dois
sistemas principais de solugéo de problemas, nos qua
is operariam dois diferentes niveis de pensamento.

O 19 desses sistemas e o sistemc fechado, no qual
o conhecimento pertinente ou sets ja fazem parte do
repertorio do individuo, consistindo portanto a tare
fa em procurar os sets apropriados para a situaggg
atual. E o que acontece por exemplo, quando alguém
tem que descobrir porque um mecanismo falhou. Quando
um mecanico tenta descobrir porque um automovel nao
anda, a 51tuagao € de um sistema fechado, uma vez
que o mecanlco experiente possui todo o conhecimento
necessario sobre o que faz um carro andar. Pode en=
tao ir considerando os diversos setores no conjunto
total de forga do automovel, de modo que, fazendo per
guntas corretas e aplicando os testes dev1dos, vai
restringindo o ambito da dificuldade, ate chegar, por
exemplo, no sistema de combustivel e localizar o de-
feito.



Em oposigcao a esse tipo de situagao, o sistema a-
berto e caracterizado por Forgus (1971) atraves do
seguinte problema: "a idade de wum homem mais a de sua
mulher, perfazem um total de 98 anos. Ele e duas ve-
zes mats velho do que ela era quando ele tiwnha a ida-
de que ela tem agora. Qual a idade do homem e qual a
de sua mulher?",

Nesta situagao o sujeito nao pode aplicar imedia-
tamente um modelo que tenha funcionado no passado. Os
sets de solucao de problemas se encontram menos dispo
niveis do que no caso dos sistemas fechados, residin-
do a maior dificuldade na 2a. sentenca, onde a afirma

cao "quando eZe tinha a idade que ela tem agora” e
uma imagem equivoca, com baixo nivel de informacao .
Nao ha ordem na apresentacgao do estimulo, de forma

que 0 sujeito tem que reorganiza-lo a f1m de que pos-
sa utilizar um modelo passado e chegar a solucao.

Essa reorganlzagao do material dado no problema
equivale a reestruturagao perceptiva enfatizada pelos
gestaltistas e e essencial para possibilitar o apare-
cimento de dados relevantes que esteJam dissimulados
pela apresentagao orlglnal da situacao problematica .
E o que, em ultima instancia, caracterizaria o pensa-
mento produtivo criativo.

Wertheimer (1945), tem um exemplo que se tornou
classico sobre a questao do pensamento produtivo, re-
ferente ao calculo da area do paralelograma abaixo.

figura 1
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A solugﬁo e encontrada quando se percebe a possi-
bilidade de converter a figura numa estrutura retangu
lar: assim a area do paralelogramo fica sendo b x h.
Entretanto, apos ter submetido os alunos a tal situa-
cao, Wertheimer ficou preocupado pela possibilidade de
terem eles rac1oc1nado de qualquer maneira, sem com-
preenderem porque e que tais operacoes se executam. De
senhou entao o paralelogramo como na figura 2. Os es-
tudantes ficaram confusos, e poucos foram os que, sor
rinho subitamente e fazendo rodar a folha de 459, re—
solveram o problema.

figura 2

Uma vez que a flgura era identica a anterior, ex-
ceto em relagao ao angulo de rotagao, fica evidente
que a maioria dos alunos aprendeu apenas um processo
de memoria, e nao compreenderam o que & que se tinha
realizado em termos abstratos. Os que compreenderam
realmente a solucao puderam generalizar ou, em termos
gesta1t1stas transportar a solucao para outra situa-
Gao que nao era de um modo direto semelhante a situa-
¢ao anterior.
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A tese central dos trabalhos de Wertheimer, que Agora, se dividir por 1/2, procedera tal como mos
tem implicagoes educativas, € de que nao podemos es- trado na figura 4, onde as linhas curtas significam a
perar um raciocinio produtivo por parte daqueles que operagao de tomar o total de 10 e dividi-lo em meias
foram treinados por metodos de "eega memorizagao”. A unidades. Quer dizer, ao dividir o total por 2, deve-
educagao tradicional basicamente treina o estudante se tomar segoes maiores, enquanto que, na divisao por
para memorizar férmulaq mecanicas sem realgar a im- 1/2, tomam-se _proporcionalmente segoes menores por
portancla da compreensao da natureza de suas rela- vez. Pedindo a crlanga para contar o novo numero de
goes basicas. A transferencia estrita, decorrente de segoes, ela podera agora constatar que e igual a 20.
tal habito, inibe o pensamento produtivo no sistema figura 4
aberto. - Y T i

Essa tradicao de "treino cego" e devida, segundo l l ' 1 T
Wertheimer, a teoria de aprendizagem associativa de ! s 14 | ! { ' b ] ' |
ensaio—e—-erro, iniciada com Thorndike. Forgus (1971)
exemplifica esse tipo de ensino, atraves do procedi- Tais tipos de operagaes desenvolveriam 1insight,
mento normalmente usado para dividir fracoes: possibilitando a crianca transpor seu conhecimento pa

16+ 1 = 1659 ra outros problemas de dividir fragoes.
5 1 A abordagem de Wertheimer esta de acordo com a
N teoria gestaltista: as solugoes nao advem de uma re-

Ensina-se meramente a transformar a divisao em produgao cega da experiéncia passada ou de ensaios—e-
multiplicacao e inverter a fragao. Isto equivale a erros ao acaso, mas dependem antes de requisitos per-
dar ao aluno um truque de memorizagao sem faze-lo ceptivos do proprio problema. As solugoes surgem de
compreender porque este artificio funciona. Um meto- modo ordenado, atendendo a verdadeira "estrutura” da
do mais adequado para criar na crianga uma  atitude situagao. E isto que caracteriza, segundo Hilgard
de descobrir relagoes que possam ser manipuladas, se (1969), a interpretacao estrutural dada por Werthemer:
ria ilustrar graficamente a divisao. 0s requisitos estruturais da propria situacao estabe-

Pode-se, por exemplo, arrumar as 10 unidades co- lecem tensoes e pressoes que levam a um melhoramento
mo na figura 3 e pedir a crianga para dividir a figu dessa 31tuagao e a solugao do problema.

ra em unidades: ela contara 10 unidades. Se agora di
vidir por 2, ou seja, tomar 2 unidades de cada vez,
obtera 5 (pares). 4 TFATORES DE DIFICULDADE

Os diversos autores sao concordes em afirmar que
figura 3 o pensamento produtivo, enfim a solugao criativa de
problemas, pressupoe uma "mente preparada" A  mente
preparada corresponde a afirmacao de que nao se come-
¢a do nada, ha sempre estruturas iniciais, teorias
que "preparam" o sujeito para trabalhar as estimula -
goes recebidas do meio, de maneira ativa.

A mente preparada pode ser entendida também como
a existencia, no sujeito, de sots. O set tem, em pe-
ral, uma acepgao muito ampla, significando disposi -
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goes que se instalam no sujeito, sendo sinonimo de:
predisposigao, expectativa, prontidao para resposta
(assim como a postura do corredor no momento da par-
tida), motlvagao entre outros.

Os #z1¢ podem funcionar com vantagens para o su- &

jeito no sentido de facilitar as respostas apropria-
das e inibir as inadequadas, direcionando o pensamen
to ou o comportamento do sujeito para determinado ob
jetivo. A exper1enc1a passada, a familiaridade, o
efelto das 1nstrugoe§, alem dos efeitos motivaciona-

is criados pela propria 51tuagao estimuladora, que
acontecem por exemplo nas figuras incompletas ou am—
blguas sao fatores que podem estabelecer uma predis

posigao e direcao da atengao do sujeito durante a
reso]ugao do problema.
Mas nao se pode supor somente as vantagens da

mente preparada. Se por um lado, a existencia de uma
representacao cognitiva & necessaria para a crlagao
de uma nova, num outro sentido essa organizacao pre-
v1a de informagao pode limitar ou impedir a realiza-
gao de novas representagoes.

Maier (1931) fez estudos sobre o que chamou fi-
xidez funcional. No experimento padrao, o sujeito o
nha como tarefa amarrar dois cordoes que pendiam de
um teto a uma distancia tal entre si que, enquanto
segurava um nao podia alcangar o outro. Com excegao
de um alicate, nao havia nenhum outro objeto na sala.
A Unica maneira de resolver o problema era usar o
alicate como um peso, amarrando-o a um dos cordoes e
balanga-lo como um pendulo. Depois, indo ate o outro
cordao, era so esperar o pendulo voltar, _para segura
lo e ligar os dois cordoes. Nesta situagao, ssomente
alguns sujeitos resolveram o problema dentro do tem-
po estipulado. Aos que nao conseguiram, Maier deu
"acidentalmente” uma supestao, esbarrando no cordao
e pondo-o em movimento. Isto bastou para que outro
tanto de sujeitos alcancassem a solugao correta.

Dois pontos se revelam importantes nesse experi-
mento. O primeiro, que caracteriza a fixidez funcio-
nal, propriamente dita, diz respeito ao enrijecimen-
to do processo perceptivo quando se pede a descober-—
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ta de uma funcao nova para um objeto ja anteriormen-
te marcado por desempenhos convencionais. Como sali-
enta Osgood (1973), "na realidade, todos os obJPros
qao em certa medida, mquthnnzona@s mas a experti-
encia e a linguagem combinam— -se para limitar o ambi-
to de sua utilizagao™. A pressao cultural torna a as
soclagao entre o objeto e sua funcao potenc1al auto
matica: lapls sao algo para escrever, livros sao co1
sas que se leem, cigarros sao para se fumar.

O uso convencional dificulta vislumbrar uma nova
funcao. Foi o que ocorreu com o alicate, que tinha
de ser deslecado da funcao habitual para servir de
peso.

0 segundo aspecto e que a "dZca” fornecida quan-
do Maier balancou casualmente o cordao, foi suficien
te para que alguns sujeitos resolvessem de imediato
a questao. Quando balangou a corda, Maier proporcio-
nou uma redirecao de set, de pensamento dos sujeitos,
possibilitando o qurglmento de algum aspecto relevan
te para uma reestruturaqao perceptiva do problema,
de modo a conduzir ao insight do uso do alicate como
pendulo.

Outro fator que pode dificultar a solugao de pro
blemas & o que Katz (1935) chama ofuscamento mPntaZ
significando a dificuldade devida ao excesso de da—
dos com que se apresenta a situacao problematica. Um
exemplo relatado por Kuch e Crutchfield (1963) refe-
re-se a adlgao de 3 series, a primeira com numeros
sem des1gnagao (10,50 + 13,25 + 6,89), a segunda com
uma de51gnagao conhecida (Cr$ 10,50 *+ Cr$,13:25 +
Cr$ 6,89) e a terceira com uma de31gnagao GEQfUUHGCI
da (Pr 10,50 + Pr 13,25 + Pr 6,89). resultados
mostraram uma maior dificuldade no grupo que traba -
lhou com a serie contendo o c1frao e que a dificulda
de era ainda maior em relacao a serie de desxgnagao
desconhecida.

As designacoes funcionaram como dados em excesso
e irrelevantes que ganhando uma condlgao flgural di=
ficultaram a solugao do problema. Os experimentos de
Gottschaldt (1955) sobre camuflagem representam situ
agao identica. Pede-se aos sujeitos para descobrirem
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figuras imersas em estruturas tais que ab§o¥vem, em
sua organizagao, as que deveriam ser explicitadas. A
solugao exige uma reestruturagao no padrao perceptu-
al. A dificuldade esta em que, em situagoes onde nao
ha elementos pregnantes, ha maior disponibilidade pa
ra a fixagao de estruturas e a percepgao de aspectos
novos. ‘

figura 5

Caracteristicas de personalidade podem tambem
interferir nos processos de reestruturagao. Conforme
assinala Penna (1968), nos tipos autoritarios ocorre-
ria uma intolerancia a ambiguidade, "onde o sentimen
to de inseguranga, marcante em tats tépos earactero-
logiecos, causaria influencia tmprodutiva e per?grbq—
dora manifestada atraves de um processo de enrijeci-
mento do campo perceptivo”.

5 A FACILITAGAO DA SOLUCAO

De acordo com Posner (1980), o processo de solu-
cao de problemas pode ser dividido em estagios  que;
envolvem, basicamente, a interpretacgao dg problema,
o estabelecimento de um plano e a produgao de solu-
goes. " N
A interpretacao do problema se refere a represen
tagao inicial do problema, a qual p?de ?star~afetaqa
por fatores advindos tanto da propria situagao esti-
muladora (como, por exemplo, a dissimulagao de aspec
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tos relevantes), como do proprio sujeito, tais como
diferentes estados de set, predisposigoes, fixidexz
funcional e outros de influencia negativa que podem
obstruir a melhor visualizacao da solugao  adequada.
Por isso, o momento crucial para a resolugao do pro-
blema parece estar nos primeiros momentos em que ele
e apresentado. E quando se efetua a selegao  inicial
de aspectos relevantes para a decisao de como o pro=
blema pode ser atacado. O que se recomenda entao & a-
bordar o problema de perspectivas diferentes, na es-
peranca de que os elementos importantes aparecam num
enfoque novo e mais frutifero.

Posner fornece um exemplo no problema do circulo
abaixo. Se o sujeito representa o problema de modo
que o comprimento 1 faca parte do triangulo (1,d, )%
encontrara dificuldade em resolve-lo. Porém, se o pro
blema for apresentado em termos de se procurar alguma
coisa equivalente a 1, a resposta aparece de imediato.
O comprimento 1 e a diagonal de um retangulo, e como
um retangulo possui duas diagonais, a outra diagonalé
o raio do circulo. Dai, por simetria, o valor de 1
fica sendo igual ao raio. =

Figura 6

=]l Achar 1, dado o raio

do circulo
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Se o problema nao for resolvido em sua represen-—
tagao inicial ou por uma reorganizagao do material
apresentado, e necessario coletar {nformagoes adicio
nais. Isto requer uma pesquisa, quer em termos de me
moria, quer no proprio meio externo, a fim de buscar
dados que modifiquem a representagao. Tal pesquisa,
em geral, e efetuada atraves do processo conhecido
por TOTE (Teste-operagao-teste-exito). O sujeito or-
ganiza as operagoes mentais numa especie de rede com
posta de um objetivo para o qual o organismo aspira
e uma hierarquia de testes e operacoes mentais que
podem conduzi-lo para cada vez mais perto da solucao
do problema. O organismo compara seu estado atual
com o objetivo, realiza uma operagao na direcao do
gol, a representagao resultante & novamente compara-
da com a do gol, e se ha um erro uma outra operagéo
e desempanhada.

O exemplo dado por Posner (1980) e o de pregar um
prego. O objetivo final € o nivelamento da cabeca do
prego com a madeira. Uma operagao e uma marteladague
e seguida por um teste para verificar se a cabega es
ta nivelada. Quando o teste corresponde ao estado de
sejado, o martelamento para. O TOTE propoe, portanto,
a concepgao de uma rede, onde a ideia de direcao pa-
ra um gol pode ser usada para sequenciar as operages
mentals, atraves da comparagao do estado atual com o
estado final.

Em seus esforgos para resolver o problema, o su-
jeito pode entrar num circulo vicioso, sem poder al-
cangar a solugao. Inumeras sao as interferéncias que
podem atuar no individuo enquanto ele continua a pen
sar sem treguas no problema. Ele pode se perder no
meio de minucias e dados sem importancia, adotar su-
posigoes falsas ou seguir pistas insatisfatSrias.NeE
sa situagao recomenda-se deixar o assunto de lado e
algum tempo. Tal procedimento se conhece como {ncuba
¢ao e supoe que o trabalho criador prossegue em ni-
vel inconsciente durante o periodo de descanso, do
mesmo modo como os processos biologicos se desenvol-
vem no interior de um Ovo que esta sendo incubado.

0 que e necessario & que o sujeito "femha visdo

Tl ———
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nova do problema; e tera mais probabilidade de obité-
£a quando estivern relaxado e Livre da ansiedade cau-
dada pefa busca continua e Linitil que persiste em
seguin centa Linha de pensamento” (Woodworth, 1975).
Deixar de lado o problema & uma maneira de se livrar
de falsos "sets" e dar chance para a verdadeira di-
recao emergir.

A possibilidade de um fator inconsciente no pro-
cesso de solugao de problemas, coloca o assunto numa
complexidade maior. Torna-se assim dificil estabele-
Cer regras seguras que possam levar a uma solugao a-
dequgda da situagao problematica. 0 que se pode fa-
zer e seggir algumas estrategias, tais como evitar
a motivagao excessiva, ja que o envolvimento emocio-
nal forte pode impedir o pensamento produtivo; tam-
bem e recomendavel procurar olhar o problema sob di-
ferentes angulos, a fim de mudar a representacgao ini
cial, possibilitando achar indicios relevantes. Se
essas tentativas fglham, elabora-se um plano para
coleta de informagao adicional, pelo TOTE, ou seja,
estabelecendo-se sub-gols e se comportando para cada
vez mais proximo da meta final. Por fim, deixa-se o
problema de lago, momentﬁneamente, sem fazer qual-
quer esforgo serio para resolve-lo.

"Num desses momentos - conclui Woodworth (£975)-
dnesperados, as vezes pela manhd ao acorndarn, ou du-
nante um devanedio, uma conversa, um passelo, ou mes
mo dutrante um banho, tal como Arquimedes, surge a
Luz; s0b a forma de uma "ideia feliz", tao promisso-
na_que Logo absorve a atengdo do Pesquisadon. Se a
Adeda e boa, e preciso entao verifica-fa, desenvolue
La minuciosamente. E assim se chega a uma  invensdo
mecanica, a uma descobertn cientifica, a compos4icao
de um poema ou de um quadro, congorme a natureza do
problema do pensadon”.
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