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RESUMO 

Ne4te tnabalho 4e pnetendeu inicialmente inve4ti­

gan algun4 a~pect04 que con6igunam em pante o contexto ~õcio_ 

cultunal nelacionado i expne6~~0 abenta de ne6po~ta6 ~õcio_em~ 

cionai~ onde vive uma pante da populaç~o in6antil bna~ileina 

em idade e6colan. Ve~te modo, pnocunou-6e identi6ican a valoni 

zaç~o atnibuIda a ne6p06ta6 ~õcio_emocionai6 pon algun~ agen -

te~ de ~ocializaç~o (pn06e66one6)J bem como a~ opiniõe~ e ati­

tude~ de66e6 me~m06 agente~, quanto i expne~6~0 abenta ou de 

mon6tnaç~0 de 6entimento~. Fonam identi6icad06 a6~im e6teneõt~ 

po~ de conduta ~õcio_emocional nelativ06 ao~ papêi6 6exuai6, e 

que pauta6 de conduta a6etiva enam con~idenada6 como de6ejãvei~ 

pana ~ujeito6 de ambo~ 06 ~exo~, pon e6~e6 agente6 de ~ocializa 

ç~o. Alem di6to, 6e pnocunou 6azen um levantamento do~ valone4 

tenminai6 de44e~ adulto~ 6igni6icativo~ pana a população in6an­

til de onde ~eniam netinado~ o~ ~ujeito~ expenimentai6. Pon ou 

tno lado, pnocunou-~e con6igunan tambêm que modelo6 neai~ de 

a6etividade, ou que pauta~ de conduta ~;cio-emocional 60nam mo 

delada6 pon e~~e~ adulto~ 4igni6icativ06 pana aquela populaç~o 

in6antil. 

Um ~egundo objetivo de6te e~tudo 60i o de bu~can 

evidência6 empInica6 que penmiti~~em veni6ican de um lado o 

impacto do U60 de model06 6imbõlico6 como necun~o de modela -

ç~o de ne6po6ta6 6ocio.emocionai6, e de outno lado o papel de 

vaniãvei~ de atnibuiç~o de cau6alidade e de companação 60cial 

no pnoce~~o de apnendizagem ob6envacional. BU4cava-4e a~6im 

de inIcio o te6te emp1nico de pnopo6içõe4 teõnica4 de Banduna 
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(7962 a 7978) quanto ~ atuação da va~iãvel ~exo do modelo 
\ na aqui~ição de ~e~po~ta~ aóetiva~ ~imila~e~ aquela~ exibida~ 

pelo modelo em de~o~~~n~ia da ob~e~vação de~te model~po~ ~u­

jeito~ de ambo~ o~ ~exo~)na óaixa etã~ia de 9 a 77 ano~. P~e­

tendia-~e também ve~iói~a~ a eói~ã~ia do u~o de modelo~ pa~a 

ap~endizagem ob~e~va~ional de ~e4po~ta~ aóetiva~ valo~izada~ 

~o~ialmente ~omo po~itiva~ em ~ompa~ação ~om aquela~ ~o~ial­

mente valo~izada~ ~omo negativa~. Tal ve~iói~ação ~ealiza~ia 

o te~te da~ inólu~n~ia~ do ~ontexto ~õ~io_~ultu~al no p~o~e~­

~o de ap~endizagem ob~e~va~ional da~ ~e~po~ta~ ~õ~io-emo~io­

nai~. O ~egundo e~tudo empZ~i~o p~o~u~ou ~ela~iona~ p~opo~i-

çõe~ teõ~i~a~ de Fe~tinge~ (7954), Heide~ (1958) e Bandu~a 

(7971 a 7978). 

No ~eóe~en~ial teõ~i~o óo~am di~~utida~ e ~ompa­

~ada~ a~ po~içõe~ de Bandu~a (7962 a 7978),de Fe~tinge~ (1954), 

de Heide~ (1958), Jone~ e Vavi-6 (1965), Kelley (79671, Jone~ 

e N~beti (7971), Sul~ (19771 e Be~ge~ (19771. Também óo~am 

di~~utida~ a~ pO-6içõe~ de Znanie~k~ (1934), de Rokea~h (1968) e 

de S~húbe (197 O) que ó o~ne~e~am ~ ub~Zdio~ pa~a inte~p~etação 

da~ va~iãvei~ do ~ontexto ~õ~io-~ultu~al. 

M po~içõe~ teõ~i~a~ de Bandu~a óo~am ap~e~enta­

da~ em uma pe~~pe~tiva hi~tõ~i~o-de~~~itiva óazendo-~e a iden 

tiói~ação de quat~o óa~e~ na evolução do pen~amento de Bandu­

~a. Na p~imei~a óa~e óo~am ~on~ide~ado~ o~ t~abalho~ daquele 

auto~ no pe~Zodo de 7961 a 7963, onde ~e nota ênóa~e dada ao 

papel da imitação no p~o~e~~o de ap~endizagem. Na ~egunda ó~ 

~e - t~abalho-6 do pe~Zodo 1964 a 7968 - nota-~e p~in~ipalme~ 

te a p~eo~upação de te-6te de eói~i~n~ia de modelo~ pa~a t~an~ 
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mi~~ão de pad~õe~ de auto ~e6o~çamento e modi6ieação da eondu 

ta. Também ~egi~t~am-~e ne~~a 6a~eineUMÕe6 no eampo da eR..Zni 

ea e da pe~qui~a ~ob~e ba~e~ bioR..õgiea~ do eondieionamento v~ 

ea~iante. E~~a~ dua~ 6a~e~ 6o~am ap~e~entada~ de manei~a mai~ 

~ueinta ne~te e~tudo. 

P~oeu~ou-~e e~tendeft um poueo mai~ detaR..hadamen­

te a expo~ição ~eR..aeionada a te~eei~a e qua~ta 6a~e~ da ob~a 

de Bandu~a, po~ ~e eon~ide~a~,que ~ me~ma~ 6o~neeem ~ub~Z -

dio~ teõ~ieo~ mai~ ~eR..evante~ pa~a o emp~eendimento que ~e 

p~etendeu. Na te~eei~a 6a~e, eneont~a-~e a ~evi~ão da teo~ia 

de ap~endizagem ~oeiaR.. po~tuR..ando ~e~ a me~a ob~e~vação de 

modeR..o~ eondição ~uóieiente de ap~endizagem em deeo~~êneia 

de p~oee~~o~ ~imbõR..ieo~ mediado~e~. Int~oduz-~e ne~ta óa~e a 

noção de auto-eont~oR..e, e nota-~e também neR..a a p~eoeupaçao 

eom a~ eondiçõe~ de eóieãeia do u~o de modeR..o~ em ~ituação 

te~apêutiea, de mudança de atitude~, e eom a~ eondiçõe~ que 

gove~nam a imitação ~em ~eóo~ço. são eR..a~~i6ieado~ ne~ta óa~e 

o~ t~abaR..ho~ pub.e.ieado~ no pe~Zodo de 7969 a 7973. Na qua~ta 

óa~e, pode ~e nota~ a ênóa~e no e~óo~ço pa~a expR..iea~ o~ p~o­

ee~~o~ de auto-~e6o~çamento, de auto-eont~oR..e e de auto-~i~te 

ma, aR..ém da eR..a~a aeeitação da ampR..a impo~tâneia do~ p~oee~ 

~o~ eognitivo~ mediado~e~ na~ mudança~ eompo~tamentai~. t ne~ 

ta óa~e que ~e óaz nova ~evi~ão da teo~ia de ap~endizagem ~o­

eiaR.. e ~e int~oduzem a~ noçõe~ de auto e6ieiêneia e de dete~ 

mini~mo ~eeZp~oco. IneR..uiu-~e ne~ta óa~e a p~odução de Bandu 

~a pubR..icada no pe~Zodo de 7974 a 1978. 

Quanto a~ 6o~muR..açõe~ teõ~iea~ de Fe~tinge~ 

(7954) ~e.e.ativa~ ao~ p~oce~~o~ de compa~ação ~oeiaR.., e a~ 
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de Heide~ 119581 ~eóe~ente~ a at~ibuiçõe~ de eau~alidade,a ex-

po~ição óoi óeita em linha~ ge~ai~, ampliando-~e a me~ma eom 

~eóe~êneia~ a out~o~ e~tudo~ que mo~t~am o avanço atuai de 

tai~ teo~ia~ ineluindo-~e ~eóe~êneia~ mai~ explleita~ ao~ t~a-

balho~ de ]one~ e Vavi~ 119651, de Kelley (19671, de ]one~ 

Ni~ b ett (1971), de Sul~ (19771 e. de. B~g~ (.1977) . Alêm di~to p~E.. 

eu~ou-~e ~elaeiona~ e~ta~ óo~mulaçõe~ teõ~iea~ aquela~ de Ban-

du~a 11961 a 1968), mo~t~ando-~e a~ eont~ibuiçõe~ po~~lvei~ de~ 

~a~ teo~ia~ de Compa~ação Soeial e de At~ibuição de Cau~alida-

e do~ p~oee~~o~ eognitivo~ mediado~e~ meneionado~ po~ Bandu~a 

eomo a ehave da ap~endizagem viea~iante. 

o~ eoneeito~ hob~e valo~e~ e atitudeh e ~ua 

impo~tâneia na eonóigu~ação do eontexto hõeio eultu~al, óo~am 

~eti~ado~ de Znanieeki (1934), de Rokeaeh 119681 e de Seheibe 

119701. Convêm e~ela~eee~ que aqui ne~te t~abalho ~e optou 

po~ uma di~eu~~ão ~ob~e valo~e~ mai~ no ~entido de~e~itivo 

eompo~tamental, evitando-~e di~eu~~õe.~ êtiea~ e óilohõóiea~, 

~bona ~e ~aiba que o tema valo~ ê daqule~ que ~eeebem aten 

ção e~peeial de muita~ diheiplina~ -- óilo~oóia ,edueação, 

eiêneia~ polZtiea~, eeonomia, ant~opologia, teologia alêm 

da phieologia e ~oeiologia. A opção ~e~t~itiva jUhtióiea-~e 

p~ineipalmente pelo~ objetivo~ de~te e~tudo e pela neee~~ida­

de de delimita~ o âmbito da di~eu~~ão de modo a pe~miti~ 

a exiquibilidade. do e~tudo no tempo p~evihto. Ce~tamente, 

opção e o~ienta~am nãu ~õ e.~ta opção, ma~ 
. ,.. 

ah -<..nume~a~ 

opoeh que um eienti~ta eontinuamente deve óaze~ ao longo de 
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~eu t~abalho: de~de a e~eolha do p~oblema, do~ in~t~umento~, 

pa~~ando pela~ teo~ia~ até a análi~e do~ ~e~ultado~ e a ~eda­

ção da~ eonelu~õe~ e ~uge~tõe~. 

A metodologia de~te e~tudo eomp~eendeu doi~ momento~ 

eon~eeutivo~ e doi~ modelo~ de inve~tigação. No p~imei~o mome~ 

to utilizou-~e um modelo de~e~it~vo em dua~ etapa~: uma de L! 

vantamento de dado~ e out~a de ob~e~vação em ~ituação natu~al. 

No ~egundo momento óoi utilizado um modelo expe~imental eom a 

~ealização de doi~ expe~imento~: um ~ob~e a~ inte~açõe~ do~ 

eóeito~ do u~o de modelo e de va~iávei~ eontextuai~ no p~oee~ 

~o de ap~endizagem ob~e~vaeional de ~e~po~ta~ ~õeio emoeio -

nai~, e out~o ~ob~e eóeito~ inte~aeionai~ do~ p~oee~~o~ de a­

t~ibuição de eau~alidade e de eompa~ação ~oeial no p~oee~~o 

de ap~endizagem ob~e~vaeional. 

A amo~t~a de inóo~mante~ do p~imei~o momento envol­

veu p~oóe~~o~e~ de 3a. e 4a. ~êJÚelJ de 35 elJeolM de 19 gMU da ~ede 

e~tadual do munieZpio de Belo Ho~izonte. Na ~egunda etapa de~ 

te momento óo~am ob~e~vada~ uma ~ub-amo~t~a de 70 ela~~e~. O 

p~oee~~o de ~eleção de amba~-amo~t~a e ~ub amo~t~a-óoi o de 

amo~t~agem e.~t~atióieada de. eonglome~ado~, e o e~ité~io de 'e~ 

t~atióieação óoi o de zoneamento ge.o-~ôeio-e.eonômieo da~ e.~ -

eola~. 

A amo~t~a de ~ujeito~ do ~egundo momento óoi e~eolh~ 

da ent~e aluno~ de e~eola~ aloeada~ no~ e~t~ato~ de nZvel ~õ­

eio-eeonômieo médio alto e. médio baixo. Ve~te modo óo~am ~e­

e~utado~ apena~ aluno~.de oito e.~eola~ e~taduai~. No ~ee~uta 

menta do~ ~ujeito~ utilizou-~e eomo e~ité~io o nZvel de ida­

de e.nt~e 8 ano~ e 7 me~e.~ e 10 ano~ e a ela~~ióieação do~ alu 
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n04 dent~o d04 e4t~at04 45cio econ8mico ~~dio alto e m~dio bai 

xo, conóo~me p~eenchimento de que4tionã~io de dado4 4ócio eco­

n5mico. Pa~a o p~imei~o expe~imento óo~am ~ec~utad04 64 4uje{ 

t04 e pa~a o 4egu~do, 48 4ujeit04. 

Fo~am ~elacionad04 como indicado~e4, no p~mei~o mo­

mento - em 4ua p~imei~a etapa,a4 ~e4p04ta4 d04 p~oóe440~e4 a04 

que4tionã~i04 de (a) atitude4 e t~aç04 pe440ai4, (b) de opini­

~o quanto ; exp~e44io abe~ta de ~e4p04ta4 4óci~ emocionai4,(c) 

a avaliaç~o at~ibulda a dem04t~aç~0 de 4entiment04, e (d) a 

o~denaçio de uma li4ta de valo~e4 te~minai4. Na 4egunda etapa 

óo~am indicado~e4 04 compo~tament04 d04 p~oóe440~e4 ~egi4t~a­

d04 em óicha de ob4e~vaçio em doi4 pe~Zod04 aleató~i04 de .10 

minut04, em cada cla44e. 

No 4egundo momento, 04 'ind~cado~e4 óo~am a4 ~e4p04ta4 

emitida4 pel04 4ujeito4 em 4ituaç~0 natu~al pa~a levantamento 

de linha de ba4e, ante4 da manipulação expe~imental, e apó4 a 

ap~e4entaçio da va~iãvel expe~imental, a4 ~e4p04ta4 emitida4 

na4 4ituaçõe4-te4te. Amb04 tip04 de ~e4p04ta4 óo~am ~egi4t~a­

da4 con4ide~ando-4e o me4mo inte~valo de tempo de ob4e~vação, 

mantendo-4e em tod04 ele4 um me4mo ob4e~vado~. ApÓ4 a ~ealiza­

ção da4 4e44õe4_te4te óo~am colhida4 ent~evi4ta4 de tod04 04 4u 

jeit04 expe~imentai4, at~av~4 de g~avaçao p04te~io~mente deco 

dióicada e t~an4 c~ita em óicha p~5 p~ia. 

Vent~o do p"imei~o objetivo admiliam-4e a4 4eguinte4 

hip5te4e4 inve4tigada4: 

- 04 valo~e4 4~cio-cultu~ai4 inóluenciam na aceita -

ção de pauta4 de conduta 4ócio emocional; 

na aceitaçio de 
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pauta~ de ~onduta ~ô~~o-emo~~onal ent~e l~be~a~~ e ~on~e~vddo 

. Há d~ne~ença~ ~~gn~n~~at~va~ na~ at~tude~ do~ p~o­

ne~~o~e~ quanto ã a~e~tação da exp~e~~ão abe~ta de anet~v~da­

de e de ag~e~~~v~dade. 

A apu~ação e anál~~e do~ dado~ levam a ~eje~ção pa~­

~~al de~ta h~pôte~e. Não há d~~e~ença na a~e~tação de pauta~ 

de ~onduta ~õ~~o-emo~~onal de libe~a~~ e ~on~e~vadp~e~. Po~êm 

exp~e~~ão abe~ta de anet~v~dade do que a de ag~e~~~v~dade. 

Além d~~to ambo~ o~ g~upo~ ~on~~de~am ~omo po~~t~va~ a~ exp~e~ 

~oe~ ou demon~t~ação de Amo~, Aneto e Am~zade, e ~omo negat~­

va~ a~ demon~t~açõe~ de I~~itação, Ra~va e Od~o. 

Não ~ e no~mu.e.a~am hipõte~ e~ pJtêV~M no to~ante lU, Op~MÕ~ 

at J. lud (',~ de 

~ent~mento~, nem quanto ao~ va.e.o~e~. Tamb~m não ~e no~mula~am 

h~põte~e~ quantoao~ modelo~ de ~onduta ~ô~~o-emo~~onal ex~b~ 

do~ pelo~ pJtone~~o~e~. A apu~ação e anál~~e do~ dado~ pe~m~ -

tem alguma~ ~on~lu~õe~ val~o~a~: 

\ 
mente a exp~e~~ão de ~ent~mento~ va!o~~zado~ ~o~ialmente ~omo 

po~~t~vo~. Com ~elação ã exp~e~~ão abe~ta de ag~e~~~v~dade 

mo~t~am-~e amb~valente~. Uma alta po~~entagem do~ p~one~~o­

Jte~ (entJte 67,3 e 97,3%1 ~eje~ta o e~te~eôt~po de papel ~e-

xual ma~~ulino de homem duJtão, ag~e~~~vo e valente. Po~ém 

uma alta pOJt~entagem (!ntJte 60 e 88%1 a~e~ta o e~te~eôt~po 

de papel ~exua.e. nem~n~no ~ubrn~~~o, do~e, gent~l e del~~ado. 

- o~ pJtone~~o~e~ tendem a ~eJt ~on~e~vado~e~ e ~eg~~ 
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t~a-~e uma tendêneia do g~upo em ~e~ponde~ eon6o~me a~ expee­

tativa~ ~oeiai~ do que ê de~ejãvel, embo~a não haja ~ido en -

eont~ada uma eo~~elação ent~e e~ta tendêneia e o~ ~e~ultado~ 

do que~tioná~io de opinião quanto ã exp~e~~ao abe~ta de ~enti 

mento~. 

- o~ valo~e~ te~minai~ p~e6e~ido~ pelo g~upo de p~o-

6e~~o~e~ 6o~am em o~dem de e~eolka: Amo~, t~anquilidade, ~e~ 

peito, paz, amizade, ~egu~ança, libe~dade, igualdade, ~abedo­

~ia e 6elieidade. Tai~ valo~e~ pa~eeem ~elae~onado~ a~ atitu­

de~ e opini5e~ do~ p~o6e~~o~e~ quanto a~ ~e~po~ta~ ~;e~o_emo­

eionai~. 

- Va~ ob~e~vaç5e~ de ela~~e eonelu~-~e que: 

- não houve ev~dêneia~ de que ã e~eola inte~e~~e a 

ap~endizagem de eonduta~ a6et~va~, do me~mo modo que a de eo 

nheeimento~ e hab~lidade~ inteleetuai~; 

- não há p~eoeupação em ~e elog~a~ e/ou e~it~ea~ eon 

tingentemente a ~ua emi~~ão o~ eompo~tamento~ ~ol~e~tado~ ou 

ap~e~entado~ ao aluno, da pa~te do p~o6e~~o~; 

- ~u~peita-~e que nao oeo~~a ap~end~zagem e6etiva na~ 

e~eola~ em deeo~~êneia da au~êneia de uma ação pedag;g~ea pla­

ni6ieada ã luz do~ p~~neZp~o~ de ap~end~zagem, ~em a p~ev~~ão 

de eontingêneia~ ~e6o~çado~a~; 

- a~ eonduta~ ~óeio_emoeionai~ ex~b~da~ pelo p~o6e~ -

~o~ em ~eu ~elaeionamento eom o aluno e em ~eu de~empenho em 

~ala de aula 6avo~eeem a um modelo de eonduta ag~e~~iva, que 

pa~adoxalmente, ê muita~ veze~ aval~ada pelo~ p~o6e~~o~e~ de 

modo explZeito eomo negativa. 

Vineulada~ ao ~egundo objetivo de~te e~tudo 
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a.dmLt-<'da..6 a..6 h-<.pôte.6 e.6 : 

- Modelo.6 de a.mbo.6 0.6 .6exo.6 ~ecompe~.6a.do.6 .6a.o ma.-<..6 

-<.~t-<.ga.do~e.6 pa.~a. em-<..6.6â.o de ~e.6po.6ta. a.óet-<.va.. .6-<.m-<'la.~ ã. do 

modelo po~ pa.~te de .6ujeito.6 ob.6e~va.do~e.6 de a.mÓo.6 0.6 .6exo.6, 

qua.~do e.6te modelo ex-<'be ~e.6po.6ta..6 a.óet-<.va..6 .6ocia.lme~te va.lo­

~-<.za.da..6 como PO.6-<.t-<.va..6 do que qua.~do ex-<'be ~e.6po.6ta..6 a.óet-<.va..6 

.6oc-<.a.lme~te va.lo~-<.za.da..6 como ~eg~t-<.va..6; 

- Modelo.6 de a.mbo.6 0.6 .6exo.6 ~ecompe~.6a.do.6 .6ao ma.-<..6 

-<.~.6t-<.ga.do~e.6 do que modelo.6 de a.mbo.6 0.6 .6exo.6 ~ão ~ecompe~.6a.-

do.6 pa.~a. el-<.c-<.a.~em ~e.6po.6ta..6 a.óet-<.va..6 .6-<.m-<'la.~e.6 da. pa.~te de 

.6uje-<.to.6 ob.6e~va.do~e.6 que~ e.6te.6 modelo.6 ex-<'ba.m pa.d~õe.6 de ~e.6 

pO.6ta. .6oc-<.a.lmente va.lo~-<.za.da..6 como ~ega.t-<'va..6 ou como pO.6-<'t-<.va..6; 

- Modelo.6 do me.6mo .6exo .6ão ma.-<..6 -<.n.6t-<.ga.do~e.6 do que 

modelo.6 do .6exo OpO.6to pa.~a. el-<.c-<.a.~em ~e.6po.6ta..6 a.óet-<.Va..6 .6-<.m-<.­

la.~e.6 à.6 do modelo da. pa.~te do .6uje-<.to ob.6e~va.do~ .6e a..6 ~e.6po~ 

ta..6 óo~em .6oc-<.a.lme~te va.lo~-<.za.da..6 como PO.6-<.t-<.va..6, do que .6e ó~ 

~em va.lo~-<.za.da..6 como nega.tiva..6; 

Modelo.6 do me.6mo .6exo .6a.o ma.-<..6 -<.n.6t-<.ga.do~e.6 do que 

modelo.6 do .6exo OpO.6to pa.~a. elic-<.a.~em ~e.6po.6ta..6 a.óet-<.va..6 .6-<.m-<.­

la.~e.6 à.6 do modelo da. pa.~.te de um ob.6 e~va.do~ .6 eja.m ela..6 pO.6it:!: 

va..6 ou nega.t-<.va..6. 

A a.pu~a.ção e a.nãli.6e do.6 da.do.6 leva.~a.m a. a.ce-<.:ta.ção 

pa.~c-<.a.l da..6 hipóte.6e.6. Ou .6eja.,o u.60 de modelo.6 de na.to -<.n.6t:!: 

gou .6ujeito.6 ob.6e~va.do~e.6 a. emit-<.~em ~e.6po.6ta..6 .6-<.m-<'la.~e.6 a..6 

do modelo ob.6e~va.do. Contudo não houve d-<'óe~ença. .6-<.gn-<'ó-<.ca.t-<.­

va..6 da. ~ecompen.6a. ou nao ~ecompen.6a. do modelo pa.~a. a.umenta.~ a. 

eó-<.câc-<.a. do modelo. A.6.6"-<.m, ~ej e-<.ta.-.6 e a. h-<.põte.6 e do eóeUo cüó~en­

Ua.l da. co nd-<.ção do ~eóo~ço do modelo na. -<'n.6:Uga.çâo de compo~en-
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to imitativo. 

O eóeito dióe~encial do ~exo do modelo inte~agindo 

com o ~ exo do ~ uj eito o b~ e~vado~, óoi .6ig.u.6,[can:te aperta..6 no CMO de 

modelo~ ma~culino~ eliciando mai~ imitação de ~e~po~ta~ ag~e~­

~iva~ ~imila~e~ ã~ do modelo em ~ujeito~ ma.~culino~ do que em 

.6ujeito.6 6eminino~. 

Quando ao e6eito dióe~encial da. valo~izaçáo ~ocial de 

~e.6po~ta~ po~itiva~ ou negativa.6, inte~agindo com o eóeito do 

modelo, dada a ambivalência de va.lo~ização da ag~e~~ividade -

o~a como negativa, o~a como de~ejável, e também con~ide~ando­

.6e o contexto .6õcio-cultu~al mai.6 amplo que o da e.6cola, dua.6 

cOl1clu.6õe~ .6ã.o pO.6~lvei~. Uma,/tejútM-.6e ~imple~mente a hipõ­

te.6e de que /te~po~ta.6 ~ocialmente valo~izada~ como po~itiva~ 

~e~iam mai.6 imitada~ que aquela.6 valo~izada~ como negativa..6. 

Out~a, ~e/tia a de con.6ide/ta~ que há uma. di~c~epencia ent~e a 

valo~izaçã.o concedida em contexto ~e~t~ito ã~ ~e~po~ta~ ag~e.6-

~iva~ e aquela que é di6undida' no contexto ~ocia.l mai~ amplo. 

Ã.6.6im, ao .6e ~ejeita~ e.6ta hipôte.6e ~e.6t~itiva).6e aceita~ia. ou 

t~a mai.6 a.b/tangente, de que o contexto mai.6 amplo valo~iza co 

mo pO.6itiva a exp~e.6.6ao de ag~e.6.6ividade de não compa~ação,de 

i~~itação e egoi.6mo. A.6.6im e.6ta valo/tização mai~ ampla leva. -

~ia a maio/t 6~equência de /te.6po.6ta~ ag~e.6~iva.6, conói~mando a 

te.6e da inte~açã.o de va~iávei.6 contextuai~ com va~iávei.6 de 

modelo eliciando ~r6po~ta.6 imitativa.~ ~imila.~e~ aquela.~ do mo­

delo. 

VÚcu.te-.6e também ao comenta~ e.6ta hipõte~ e o papel do.6 

"m edia" na co n6ig u~ação do co ntexto .6 Ô cio- cultu~al a luz da 

teo~ia. do dete/tmini~mo ~ecZp/toco (Bandu~a, 1978). Amplia-~e 
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a anãli~~ do~ dado h ~xp~~im~ntai~ com Oh dadoh da~ ~nt~~vi~ta~ 

pÔh-~xp~~im~ntaih. 

No ~xp~~imento 11 inv~~tig~am-~~ a~ h~guint~~ hipõ-

t~~ ~~ : 

· Suj~itoh mahculinoh ~ 6~mininoh quando ~Xpohtoh a 

mod~loh do p~õp~io h~XO b~m huc~didoh qu~ h~ auto avaliam como 

m~nOh capaz~~ pa~a o d~~~mp~nho'de uma ta~e6a, at~ibu~m o ~~ 

C~h~O do mod~lo a cauha.6 int~~na.6. Quando .6~ auto avaliam co­

mo mai.6 capaz~~ at~ibu~m o .6uc~~~o do mod~lo a cau.6a.6 ~xt~~ -

na.6; 

· Suj~ito.6 ma~culino~ ou 6~minino.6 ~xpo~ta.6 a mod~lo~ 

do p~ôp~io .6~XO b~m .6uc~dido~ no d~~~mp~nho d~ uma ta~~6a não 

~.6t~utu~ada qu~ ~~ auto avaliam como m~no.6 ou mai~ capaz~~ 

quando d~.6~mpenham ta~e6a 6imila~ ~ do mod~lo at~ibui~ão .6~u 

p~õp~io .6uce~.6O a cau~a.6 inte~na~ e .6~u p~õp~io 6~aca~.6o a 

caU.6a.6 exte~na.6; 

· Sujeito.6 ma.6culino~ ou 6~minino.6 ~XpO.6toh a mode­

lo.6 bem .6ucedido.6 no de.6empenho de uma ta~~6a não e.6t~utu~ada 

que .6e auto avaliam como meno.6 capaz~.6 quando de.6~mp~nham ta­

~eóa .6imil~ ~quela do modelo tendVtão a imitM ~e.6po~tM do model0l 

em 6ua 6o~a cu temãtica, mai.6 6~equentem~nt~ do que .6 uj eito.6 

que .6e auto avaliam como mai~ capazeh; 

· Sujeito6 mahculino~ ou óemininoh que h~ conhide~am 

melho~eh ~m d~h~nho do qu~ .6~U6 pa~~h at~ibuem o huC~hhO de 

~eu d~~~mpel1ho a condiçõ~.6 il1te~l1ah (pe~hoai~J ~ o 6~aca..6.6o 

a condiçõe6 exte~na.6; 

· Sujeito6 má.6culil106 ou óemil1inoh que he conhid~~am 

pio~~.6 em d~~el1ho do que .6~u.6 pa~~h at~ibuem o .6uC~h~O de h~U 

d~.6empenho a condiçõeh ext~~na.6, e h~u ó~aca~.6o a condiçõ~~ 
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inteJtna~; 

. Sujeito~ ma~~ulino~ ou 6eminino~ que ~e ~on~ideJtam 

iguai~ em de~enho a ~eu~ paJte~ atJtibuem o ~u~e~~o de ~eu de~em 

penho tanto a ~au~a~ inteJtna~ quanto exteJtna~, do me~mo modo 

que o ~eu 6Jta~a~~o. 

RejeLtaJtam-~e M hipõte~e.6. de di6eJtenç.a. de atJtibuiç.ão 

do ~u~e~~o do modelo a ~au~a~ inteJtna~ pelo~ ob~eJtvadoJte~ me-

no~ ~apaze~, e a ~au~a~ exteJtna~ pelo~ mai~ ~apaze~. o~ ob~eJt­

vadoJte~/independente de ~ua auto_avaiiaç.ã.ojatJtibuem o ~u~e~~o 

do modelo a ~au~a~ inteJtna~, ~on6iJtmando Jone~ e Ni~bett 

(1971). Tambêm não houve di6eJtenç.a~ de atJtibuiç.ã.o de ~au~a~ 

do pJtôpJtio ~u~e~~o ou óJta~a~~o, a ~ondiç.õe~ inteJtna~ ou exteJt­

na~, da paJtte de ~ujeito~ mai~ e meno~ ~apaze~. Ambo~ o~ ti­

po~ de ~ujeito atJtibuiJtam ~eu 6Jta~a~~o ou ~u~e~~o a ~au~a~ in-

teJtna~. 

Aeeita-~e a hipõte~e da inteJtaç.ão do .nZvel de ~apa­

~idade do ~ujuxo e do e6eito do u~o de modelo no ~ompoJttamen-

to imitativo da Jte~po~ta do modelo. Sujeito~ meno~ ~apaze~ ~o 

piaJtam mai~ 6Jtequentemente a temãti~a e a 60Jtma do de~enho 

exibido pelo modelo. 

Rejeitam-~e a~ demai~ hipõte~e~ de ~ompaJtaç.ao ~o~ial 

inteJtagindo eom a atJtibuiç.ão de eau~alidade de ~u~e~~o e de 

SugeJtem-~e vâJtia~ inve~tigaç.õe~ a paJttiJt do~ dado~ 
, 

e ~onelu~ôe~ de~ta pe~qui~a. Alguma~ Jteia~iona.da~ a. melnOJt 

eonÓiguJtaç.ão do eontex~o ~ôeio_eultuJta.l in~luindo e~tudo~ Jte­

la.tivo~ a opiniõe~ e valoJte~ da~ eJtia.nç.a~ Jtela.~ionado~ a ~eu 

nlvel ~ô~io_e~onômieo. Tambêm ne~ta. linha ~âo ~ugeJtida~ pe~-
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qui~a~ ~obne ~onteudo de pnognamaçao de TV, bem ~omo de outno~ 

"media" ~on~umidDJ pon ~niança~ e pn~-adoleJ~ente~. 

Outna~ inve~tigaçõe~ ~ugenida~ ne6enem-~e a nepli~a­

çôe~ e pnopo~içõe~ de novo~ expenimento~ pana te~te empZni~o 

vi~ando e~~lane~en o papel do~ pnoee~~oJ eognitivo~ mediadone~ 

no pnoee~~o de apnendizagem ob~e~vaeional. 

Reeomendam-~e e~tudo~ e ob~envaçõe~ natunai~ envol­

vendo outno~ agente~ ~oeializadone~, e a modi6ieação do~ pana­

digma~ de inve~tigação, pana que ~e pne~tem a melhon eaptação 

do dinami~mo da~ intenaçõe~ neeZpnoea~ de eompontamento e eoa 

niçõe~, 6atone~ pe~~oai~ e ambientai~.~te e um gnande de~a6io, 

ma~ que ~e ~upõe e~tan nele o inZeio de uma ena mai~ heunZ~ti­

ea pana a pe~qui~a p~ieolõgiea . 
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S U M M A R Y 

w~ hav~ t~i~d, 6i~~t, ~n thi~ ~~~~a~chlto inv~~ti 

gat~ th~ con6igu~ation 06 th~ ~ocio cuttu~at cont~xt a~ ~~tat~d 

to d~mon~t~ation 06 6~~ting wh~~~ a p~t 06 B~azitian chitd~~n 

~n th~ ag~~ b~tw~~n 9 and 10 tiv~. 

W~ hav~ t~i~d to chàAact~~iz~ th~ vatu~ att~ibut~d 

to d~mon~t~ation 06 6~~ting, attitud~ and opinion~ ~~6~~~ing to 

that, th~ ~ocio ~motionat b~haviou~ ~t~~~otyp~~ ~~6~~~ing to 

th~ ~~xuat ~ot~ and ~motionat b~haviou~ patt~~n~ con~id~~~d 

d~~i~abt~ by th~ ~ociatization ag~nt~. 

w~ hav~ ai~o t~i~d a ~u~vey 06 t~~minai vaiu~~ 

06 th~~~ ag~nt~ 06 ~ociatization and to con6igu~at~ th~ ~~at 

mod~i~ 06 a66~ctiv~ bahaviou~, mod~tt~d by tho~~ ag~nt~ 

(t~ach~~~ ) . 

S~cond, w~ hav~ t~i~d to ~~a~ch 60~ ~mpi~icat 

~vid~nc~ whiQh i~d to v~~i6y th~ ~66iQacy 06 th~ u~~~ 06 

~ymboiiQai mod~i~ in o~d~~ to ~hap~ ~ocio ~motionat ~~~pon~~~ 

and th~ ~oi~~ 06 ~oQiai Qompa~i~on and att~ibution 06 cau~aiity 

va~iabi~~ in th~ P~OQ~~~ 06 ob~~~vationai tea~ning. Th~ 

~mpi~icai t~~t 06 th~o~~ticai p~opo~ition~ 06 Bandu~a (1962 to 

1978) wa~ ~~a~Qh~d 60~ a~ ~~iat~d to th~ wo~k 06 th~ ~~x 

va~iabt~ 06 th~ mod~i in th~ imitation, by th~ ~ubj~ct, OÓ 

th~ ~ocio ~mocionai ~~~pon~~~. Ai~o th~ ~66icacy 0ó th~ u~~~ 

06 mod~t~ óo~ ob~~~vationat i~a~ning oó po~itiv~ and n~gativ~ 

~ocio ~moQionai ~~~pon~~~ wa~ aim~d ato Such v~~i6ication 

wouid aCQompii~h th~ ~~Qio Qultu~al cont~xt in6lu~nc~ t~~t 

in th~ ob~~~vationai l~a~ning P~OQ~~~ 06 ~ocio ~motionat 

~~~pon~ ~~. 
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Ban.duJta'.6 (1962 to 1978J, Fe..6t.in.ge.Jt'.6 (1954), 

He...tde.Jt'.6 (1958), Jon.e..6 an.d Va\!~,ó',ó (1965), Ke.lle.y'.6 (1967), 

Jon.e..6 an.d N,übe.tt'.6 (1971), Sui,ó'.6 (1977) an.d Be.Jtge.Jt'.6 (1977) 

pO.6..tt..ton..6 we.Jte. d..t.6eU.6.6e.d an.d eompaJte.d. Al.6o Zn.an...te.ek.i'.6 

(1934), Rokeaeh'.6 (1968) an.d Sehe..tbe.'.6 (1970) p0..6.it..ton6 we.Jte 

d..t.6eu.6..6ed an.d pJtov..tded .6UppoJtt óOJt the ..tn.teJtpJte.tat..ton. Oó .6oe.io 

euituJtai eon.text vaJt..tabie...6. 

Ban.duJta'.6 theoJte.t..teai pO.6..tt..ton..6 we.Jte. pJte..6en.te.d 

..tn. a h..t..6toJt..teal de..6eJt..tpt..tve v..tew mak.in.g pO..6.6.ible. the ..tden.t..t­

ó..teat..ton. Oó ~uJt pha..6e..6 ..tn. the. evoiut..ton. Oó the. thought Oó 

th..t.6 authoJt. 

In. the. ó..tJt.6t pha.6e., the. Jtole. 06 ..tm.it.itat.ion. ~n. 

.6oe..tal leaJtn...tn.g pJtoee.6.6 .i.6 empha.6..t.6ed. The. .6e.eon.d pha...6e 

de.al.6 w..tth the. e.óó.ieaey te.6t Oó mode.l..6 ÓOJt .6e.iÓ Jte.in.óoJtee.men.t 

tJtan..6m..t.6.6..ton. patte.Jtn..6 an.d mod..tó..teat..ton. Oó be.haviouJt. 

The th..tJtd pha.6e. deat.6 w..tth the. .6oe..tat le.aJtn...tn.g 

theoJty Jtev..tew wh..teh pO.6tutate.6 that the meJte ob.6e.Jtvat..ton. Oó 

modet.6 ..t.6 en.ough to iead to ieaJtn.in.g a.6 a eon..6eque.n.ee. Oó 

me.d..tatoJt .6ymboi..teal pJtoee.6.6. The n.ot..ton. Oó .6etó eon.tJtot ..t.6 

at.6O ..tn.tJtodueed ..tn. th..t.6 pha.6e. 

In. the óouJtth pha.6e the empha.6.i.6 ..tn. the. e.óóoJtt 

to expla.in. the. pJtoee.6.6e..6 Oó .6eió Jte..tn.óoJtee.men.t, .6eló-eon.tJtoi 

an.d .6e.ló .6y.6tem ..t6 óoun.d. At.6o, ..tt ..t.6 eleaJt, heJte, the aeee.pt­

an.ee. Oó the ..tmpoJttan.ee Oó the. med..tatoJt eogn..it..tve. pJtoee..6.6e.6 ..tn. 

the. behav..touJt ehan.ge.. Two n.ot..ton6 aJte ..tn.tJtoduee.d heJte.: .6e.t ó-

e.óó..te1en.ey an.d Jtee..tpJtoeai de.te.Jtm..tn1.6m. 
, 

Fe.6t..tn.ge.Jt'.6 (1954) and He.1de.Jt'.6 (1958) the.oJtet..teat 

óOJtmutat10n have bee.n. added, ..tnetud..tng otheJt woJtk..6 wh1eh 

6how the Jteai advance Oó tho.6e the.oJt1e.6 .6ueh a.6 Jon.e..6 and 
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Vav.{~ (1965), Kelley (1967), Jone~ and Ni.6bett (1971), Sul.6 

(1977) and Be~ge~ (t977) We have t~ied to ~elate the.6e 

theo~et.{eal 60~mulation.6 with tho.6e 06 Bandu~a'.6 (1961 to 

1978) in o~de~ to .6how the pO.6.6ible eont~ibution 06 the 

theo~ie~ 06 .6oeial eompa~i.6on and att~ibut.{on to the unde~­

.6tanding 06 the ob.6e~vational lea~ning and mediato~ eognitive 

p~o e e.6.6 e.6 . 

The eoneept.6 06 value~ and attitude.6 and thei~ 

impo~tanee in the eon6igu~ation 06 the .6oeio eultu~al eontext 

we~e ext~aeted 6~om Znanieek'{ (1934), Rokeaeh (1968) and 

Seheibe (1970). It i.6 eonvenient to make elea~ that we have 

eho~en, in thi~ ~e.6ea~eh, an app~oaeh in the de.6e~iptive 

behaviou~al ~en.6e ~athe~ than ethie and philo.6ophieal 

di.6 eu.6.6 io n.6 . 

The methodology ~o~ thi.6 wo~k ean be de.6e~ibed 

~n two moment.6 and two model.6. In the 6i~.6t moment, a 

de.6e~iptive model in two pha.6e.6 wa.6 U.6ed: one Oó .6u~vey and 

the othe~ 06 ob.6e~vation in natu~al .6ituation. In the .6eeond 

moment an expe~~mental mode! wa.6 u.6ed by mean.6 Oó two 

expe~iment.6: one about the inte~aetion.6 oó the U.6e Oó mode! 

and oó eontextual va~iable.6 in the ob.6e~vational !ea~ning 

p~oee.6.6 06 .6oeio emotional ~e.6pon.6e. The othe~, about 

inte~aetional eóóeet.6 06 the att~ibution Oó eau.6ality and 

.6oeial eompa~i.6on p~oee.6.6e.6 in the ob.6e~vational lea~ning. 

The .6ample, at the 6i~.6t moment, involved 

teaehe~.6 06 3~d and 4~h g~ade.6 06 35 p~ima~y publie .6ehool.6. 

At the ~eeond pha.6e Oó thi.6 moment, a ".6ub .6ample" 

06 70 ela~.6e.6 we~e ob~e~ved . 
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The ~election p~oce~~ 06 both ~ample and "~ub 

~ample" wa~ that 06 ~t~ati6ied clu~te~~, and the ~t~ati6ied 

c~ite~ium wa~ that 06 geo-~ocio-economiaal a~ea~ 06 the 

~chool~. 

In the ~econd moment, we u~ed the intentional 

~ample Oó child~en between eight yea~~ and ~even month and 

10 yea~~ Oó age, cla~~i6ied in the ~ocio-economical level~ 

between mid-high and mid~low. The ~ample wa~ ext~acted 6~om 

~tudent~ 06 eight public ~chool~, allocated in the ~ame 

~ocio economical level~. 

In the 6i~~t expe~iment, 64 ~ubject~ we~e u~ed 

and in the ~econd, 48. 

In the éi~~t pha~e 06 the 6i~~t moment the indi­

cato~~ we~e the teache~~ an~we~~ to que~tionai~e~ ~e6e~~ing 

to: attitude~ and pe~~onal t~ait~, opinion ~elated to 

demon~t~ation Oó 6eeling, value~ att~ibuted to demon~t~ation 

Oó óeeling and o~de~ing Oó a li~t 06 te~minal value~. 

In the ~econd pha~e, in the indicato~~ we~e: the 

behaviou~al ~e~pon~e~ 0ó teache~~ ~eco~ded in an ob~e~vation 

~heet, in two ~andomic pe~iod~ 0ó time Oó ten minute~ in 

each cla~~. 

In the ~econd moment, the indicato~~ we~e ~e~ -

pon~e~ emitted by the ~ubject beóo~e and a6te~ the expe~imen­

manipulation. Po~t expe~iment~ inte~view~ we~e al~o ~eco~ded. 

The 6i~~t goal Oó ~hi~ ~e~ea~ch con~ide~ed 

the óollowing hypothe~i~: 

- the ~ocio-cultu~al value~ in6luence the 

acceptance Oó ~ocio emotional patte~n~ Oó behaviou~: 
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- the~e a~e ~igni6icant di66e~ence~ between 

iibe~ai~ and con~e~vative~ in the acc0ptance 06 ~ocio-emo -

tionai patte~n~ oó behaviou~; 

- the~e a~e ~igni6icant dió6e~ence~ in the 

teache~~' attitude~ ~e6e~~ing to the acceptance oó demon~t~a­

tion 06 óeeiing. 

The óinai anaiy~i~ 06 tho~e data iead~ to a 

pa~tiai ~ejection 06 thi6 hypothe~i~. Both iibe~ai6 and 

con6e~vative6 accpet~ mo~e ea~iiy the exp~e~6ion~ Oó po~itive 

óeeiing~ (Love, A66ect, F~iend6hip) and ~eject the exp~e~~ion~ 

06 negative 6eeiing6 (1~~itação, Ange~, Hatel. 

P~eviou~ hypothe~i~ conce~ning teache~~' opinion~ 

and attitude6 ~eóe~~ing to demon6t~ation 06 6eeiing and the 

vaiue~ we~e not 60~muiated. Hypothe6i~ conce~ning modei~ Oó 

~ocio emotionai behaviou~ Oó teache~~ we~e not óo~muiated, 

eithe~. 

- The majo~ity Oó teache~~ accept the exp~e~~ion 

Oó po~itive óeeiing~, but a~e ambivaient a~ 6a~ a~ negative 

6eeiing~ a~e conce~ned. Howeve~, a high pe~centage 06 teache~~ 

~eject the ~te~eotype Oó the maie ~exuai ~oie 06 the 

ag~e~~ive, ha~d, vaiiant (in the de~ogato~y meaningl kind Oó 

mano 

- Howeve~, a high pe~centage accept the ~te~eo­

type Oó the óemaie 6exuai ~oie 6ubmi66ive, 6weet, kind and 

delicate. 

- The~e i6 a t~end, among teache~6, to be con6e~-
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vative, to an~we~ towa~d~ ~oeial de~i~ability. Howeve~, the~e 

i~ not a eo~~elation between thi~ t~end and the ~eo~e 06 the 

que~tionai~e~ about demon~t~ation 06 6eeling. 

- The te~minal value~ eho~en by the teaehe~~ 

we~e, in o~de~ 06 ehoiee: Love, T~anquilitu Re~peet, Peaee, 
~ , 

F~iend~hip, Seeu~ity, Libe~ty, Equality, Wi~dom, and Happine~~. 

The~e value~ ~eem to be ~elated to attitude~ and 

opinion~ 06 teaehe~~ eonee~n~ng ~oeio-emotional ~e~pon~e~. 

F~om ela~~~oom ob~e~vation~ we ean eonelude that: 

- it ~~ not evident that the lea~ning 06 emotional 

behaviou~ i~ impo~tant to ~ehool a~ mueh a~ the aequi~it~on 

06 knowledge i~: 

- the~e i~ no eont~ngent ~ein60~eement to the 

emi~~ion 06 ~tudent~ behaviou~, whieh have been a~h~d O~ 

p~e~ented by teaehe~~; 

- it i~ ~uppo~ed that the~e i~ no e66eetive 

lea~ning, at the ~ehool~, due to the ab~enee 06 a pedagogieal 

aetion planned aeeo~ding to lea~ning p~~ne~ple~, w~thout the 

~etting 06 ~ein60~eing eont~ngeneie~. 

- Soeio-emotional behaviou~ ~howed by the 

teaehe~ in hi~ ~nte~aet~on with the ~tudent~ and hi~ 

pe~60manee in the ela~~~oom ~hape a model 06 agg~e~~~ve 

behaviou~, whieh i~, pa~adoxiQally, ~omet~me~ valued, by 

teaQhe~~ a~ negative. 

The ~eeond goal Qon~ide~ed the 60llowing 

hypothe~i~: 

- Rein60~eed model~ 06 both ~exe~ a~ou~e the 

em~~~ion 06 emotional ~e~pon~e 0ó the ob~e~ve~ 06 both ~exe~ 

~~m~la~ to that Oó the model, when ~ueh a model ~how& 
~ 
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emot~onal ~e~pon~e~ hoc~ally con~~de~ed ah po~~tive, ~athe~ 

than tho~e con~ide~ed a~ negat~ve; 

- Re~n60~ced model~ 06 both hexeh a~OUhe, mo~e 

than non-~e~n60~ced model~ 06 both ~exeh, the h~mila~ 

emot~onal ~e~pon~e, 06 the obhe~ve~~, no matte~ whethe~ huch 

~e~pon~eh a~e ~ega~ded ah po~~t~ye o~ negative; 

- Modelh 06 the ~ame hex, mo~e than modelh 06 

oppo~~te ~exe~, a~ou~e ~~m~la~ emot~onal ~ehponheh 06 

obhe~ve~~, ~6 the ~e~pon~e~ a~e conhide~ed pOhitive ~athe~ 

than ~6 they a~e conh~de~ed negat~ve; 

- Modelh 06 the ~ame hex, mo~e than modelh 06 

oppo~~te ~exe~, a~ou~e ~~m~la~ emot~onal ~ehpon~eh, no 

matte~ whethe~ ~uch ~ehpon~eh a~e ~ega~ded ah pOh~tive o~ 

negat~ve. 

The á~naf anafy~~~ as data fed 'u~ to the pa~t~al 

acceptance 06 the hypothe~~h . 

. The uhe 06 modet~ ~nc~eahed the 6~equency 06 

h~m~la~ ~ehponhe~ 06 obhe~ve~h. Howeve~, the~e wah no 

h~gn~6~cant d~66e~ence whethe~ the model wah o~ wa~ not ~ein-

60~ced, ~n o~de~ to ~nc~eahe the e66~cacy 06 the modelo Th~h 

way, the hypotheh~h 06 the d~66e~ent~al e66ect 06 the 

cond~t~on 06 ~e~n60~cement 06 the model ~n the a~ou~~ng 06 

the im~tat~ve behav~ou~ ~h ~ejected . 

. The d~66e~ent~af e66ect 06 hex 06 model 

~nte~act~ng w~th the ~ex 06 the ob~e~ve~, wah accept only ~n 

the cahe 06 male mode~h ~nc~ea~~ng the 6~equency Oó ~m~tat~on 

06 agg~e~~~ve ~e~pon~e~ ~n male ~ubject~ mo~e than ~n 6emale 

~ubjecth. 
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Rega~d~»g the d~66e~e»tial e66e~t 06 the ~o~ial 

evaluat~o» 06 po~~t~ve o~ »egat~ve ~o~~o-emot~o»al ne~po»~e~, 

~»te~aQt~»g w~th the e66eQt 06 the u~e 06 the model we a~~~ve 

at two QO»Qlu~~o»~: 

- ~6 we Qo»~~de~ the ~o~~o Qultu~al ~o»text 06 

the ~Qhool, wh~Qh evaluate~ a~ »egative the exp~e~~io» 06 

agg~e~~~v~ty, the hypothe~~~ that the po~~t~ve ~e~po»~e~ a~e 

mo~e ~m~tated tha» the »egat~ve, ~~ ~eje~ted; 

- o» the othen ha»d, ~6 we ~o»~ide~ a wide~ 

~o»text wh~Qh evaluate~ a~ po~~t~ve the agg~e~~~v~ty, »0» 

Qoope~at~o», ~~~~tatio» a»d egoi~m, the hypothe~i~ 06 

~»te~aQt~o» 06 Qo»textual van~able~ anou~i»g ~m~tatio» 06 

~e~po»~e~ ~~m~la~ to tho~e 06 the model, i~ aQQepted. 

The nole 06 "med~a" ~» the ~0»6igu~at~0» 06 the 

~OQ~O-Qultu~al ~o»text ~~ al~o d~~~u~~ed i» the pe~~pe~t~ve 

06 the theo~y 06 ~eQ~p~oQal detenm~»~~m (Ba»duna, 1978). 

The a»aly~y~ 06 expen~me»tal data ~~ ~ompleme»ted 

w~th the data 06 po~t expen~me»tal ~»te~v~ew~. 

I» the ~e~o»d expen~me»t the 60110wi»g hypothe~~~ 

wene ~»ve~t~gated: 

- male a»d 6emale whe» expo~ed to ~uQ~e~~6ul 

model~ 06 the ~ame ~ex, who ~el6-evaluate a~ le~~ ~apable, 

pen60nm~»g a g~ve» ta~k, attn~bute the model'~ ~U~Qe~~ to 

~»ten»al Qau~e~. whe» they ~el6 evaluate a~ mo~e Qapable 

attn~bute the model'~ ~u~~e~~ to exte~»al Qau~e~. 

- male a»d 6emale expo~ed to ~u~~e~~6ul model~ 

06 the ~ame ~ex, pe~60~m~»g a »o»-~t~u~tu~ed ta~k, who ~el6-

evaluate a~ mone on le~~ Qapable when pe~60nming a ~im~lan 
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ta~k, will att~ibute thei~ own ~u~~e~~ to inte~nal ~au~e~ 

and thei~ own óailu~e to exte~nal ~au~e~; 

- male and óemale expo~ed to ~u~~e~~óul model~ 

pe~óo~ming a non-~t~u~tu~ed ta~k who ~eló evaluate a~ le~~ 

~apable when pe~óo~ming ~imila~ ta~k will t~end to imitate 

the model'~ ~e~pon~e mo~e Ó~equently than ~ubje~t~ who ~eló­

evaluate a~ mo~e ~apable; 

- male and óemale who ~on~ide~ them~elv~ mo~e 

~apable in d~awing than thei~ pee~~ att~ibute the ~u~~e~~ 

oó thei~ pe~óo~man~e to inte~nal (pe~~onal) ~ondition and the 

óailu~e to exte~nal ~ondition~; 

- male and óemale who ~on~ide~ them~elve~ a~ 

le~~ ~apable in d~awing than thei~ pee~~ att~ibUAe the 

~u~e~~ oó thei~ pe~óo~man~e to exte~nal ~ondition~ and the 

óailu~e to inte~nai condition~j 

- male and óemaie who ~on~ide~ them~elve~ a~ 

good a~ thei~ pee~~ in d~awing att~ibute thei~ p~o~e~~ o~ 

óaiiu~e to inte~nal and/o~ exte~nal ~au~e~. 

The óinai anafy~i~ ~how~ that the ob~e~ve~~, not­

with~tanding thei~ ~eló evaluation att~ibute the ~uc~e~~ Oó 

the model to inte~nal ~au~e~, ac~o~ding to Jone~ and Ni~bett 

( 197 1 ) • 

Mo~e o~ ie~~ capable male and óemale att~ibute 

thei~ óailu~e o~ ~ucce~~ to i~te~nal cau~e~. 

The hypothe~i~ 0ó inte~a~tion level Oó capacity 

Oó ~ubject and Oó the eóóect oó u~e Oó model in the imitative 

behaviou~ oó the modei'~ ~e~pon~e i~ accepted. Le~~ capable 

~ubje~t~ imitate~ mo~e Ó~equentfy, the theme and óo~m Oó the 

.xxvii. 



d~aw~ng ~hown by the modelo 

The othe~ hypothe~~~ 06 ~ocial compa~~~on 

~nte~act~ng w~th the att~~but~on 06 cau~al~ty 06 ~ucce~~ and 

6a~lu~e a~e ~e'jected. 

Seve~al ~nve~t~gat~on~, 6~om the data and con­

clu~~on 06 th~~ ~e~ea~ch a~e ~ugcehted. Some a~e ~elated to 

a bette~ ~oc~o-cultu~al context con6~gu~at~on ~nclud~ng 

~tud~e~ conce~n~ng ch~ld~en'~ op~n~on~ and value~, taR~ng ~nto 

account the~~ ~oc~o-econom~cal levei. Al~o, along th~~ l~ne, 

~e~ea~che~ about the content~ 06 TV b~oadcaht, a~ well ah 

othe~ "med~a". con~umed by ch~ld~en and p~e-adole~cent. 

Othe~ ~nve~t~gat~on that can be hugge~ted ~e6e~ 

to ~epl~cat~on~ and p~opo~~t~on~ 06 new expe~~menth 60~ 

emp~~~cal te~t a~m~ng at clea~~ng the ~ole 06 the med~ato~ 

cogn~t~ve p~oce~~e~ ~n ob~e~vat~onal lea~n~ng. 

We ~ecomend the ~tudy and natu~al ob~e~vat~on 

~nvolv~ng othe~ ~oc~al~zat~on agent~ and a mod~6icat~on 06 

~nve~t~gat~on pa~ad~gm, ~o that they can be uhed a~ a mean 

06 app~ehend~ng ~ec~p~ocal ~nte~act~on~ 06 behav~ou~ 

cogn~t~on~, pe~~onal and env~~onmental 6acto~h. 

Th~~ ~~ a g~eat challenge, but ~t i~ huppohed 

that ~t ~h the beg~nning 06 a new heU~~htic e~a to the 

p~ycholog~cal ~ehea~ch-
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CAPiTULO I - O PROBLEMA 

il.l. I~t~odução 

As bases da conduta social humana sao: as influ­

ências culturais provenientes da organização social, as influ­

ências sociais devidas aos grupos primários dentro da socieda­

de, as influências ambientais decorrentes das propriedades fí­

sicas do ambiente social e, naturalmente, as próprias caracte­

rísticas biológicas e psíquicas da pessoa. Pertencer a urna so­

ciedade significa estar exposto a seus valores culturais,acei­

tá-Ios em algum grau, pautar sua conduta pela de outros ~ros 

e ter necessidade de contatos sociais satisfatórios com 

as outras pessoas. Tudo isto resulta de um processo de sociali­

zaçao em grande parte determinado pela aprendizagem incidental 

de modos de ser e de agir que são valorizados pela sociedade. 

A teoria da aprendizagem social (Bandura,1977) ao 

tentar fornecer um quadro de referência teórica unificado para 

análise do pensamento e do comportamento humano enfatiza os re 

levantes papéis desempenhados pelos processos vicariante, sim­

bólico e auto-regulador no funcionamento psicológico. Aos pro­

cessos auto-reguladores é atribuído papel central. As pessoas 

não reagem simplesmente às influências externas, elas selecio 

nam, organizam e transformam os estímulos recebidos. Assim,o 

comportamento humano é explicável em termos de interação recí 

proca entre os determinantes cognitivos, comportamentais e 

ambientais. Deste modo, a aquisição e a expressão do compor­

tamento são reguladas pelo intercâmbio de influências auto 
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geradas e externas. Embora as funções auto-reguladoras sejam 

criadas e às vezes baseadas nas influências externas isto não 

invalida as afirmações de que é a auto-influência que determina 

em dada circunstância,que ação se executa. 

Dentro desta perspectiva a aprendizagem é vista 

como um processo resultante das consequências da resposta. A 

consequência de uma resposta tem-três funções básicas: infor-

mar, motivar e reforçar. Dados empíricos têm evidenciado que 

a aprendizagem pelas consequências da resposta é amplamente um 

processo cognitivo e que sem a consciência de que se está seg 

do reforçado o comportamento não é muito afetado. Um aspecto 

importante a ser considerado é que a aprendizagem através das 

consequências da resposta pode ocorrer pelo uso de modelo. As 

influências do modelo produzem aprendizagem sobretudo, pela 

sua função informativa. Durante a exposição ao modelo os obser 

vadores adquirem principalmente representações simbólicas das 

atividades exibidas que funcionam como pistas para o comporta-

mento apropriado. 

A compreensao da vida de urna sociedade, do que 

nela se passa, deveria iniciar-se pela análise do modo como 

os indivíduos são moldados para o exercício de determinados 

papéis e de como adquirem uma conduta moral. Neste processo 

de socialização a sociedade não trabalha sozinha; tem seus 

agentes (pais, mestres e ministros da religião) e suas agen-

cias socializadoras (escola, família, grupos de jogos e de 

trabalho). Uma vez que os agentes e agências socializadoras 

mais próximas do individuo usualmente se utilizam da "peda-

gogia do modelo e do exemplo" um ponto importante a ser con-
/ 
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siderado é a investigação e a análise do processo de aquisição 

de condutas sociais que se chama aprendizagem social. 

A eficácia do modelo para suscitar a aprendizagem 

social de condutas e de papéis por sua vez estaria relacionada 

a variáveis sócio culturais tais como os valores do gru-

po de referéncia básico; as características pessoais e sociais 

do modelo; as expectativas de. conduta desejáveis; o ambiente 

socio-econômico - cultural do aprendiz. 

Assim, pode-se supor que se o grupo de referência 

básico valoriza comportamentos agressivos, haverá um reforço 

implícito para a imitação ou cópia de respostas agressivas.Se 

for fornecido ao sujeito proveniente de um grupo como esse,mQ 

delos de conduta afetiva de doçura, carinho, amizade por exem 

plo, haveria um efeito menos eficaz do modelo, do que se o 

grupo considerasse as condutas afetivas não agressivas oomo de 

sejáveis e as valorizasse. Por outro lado, pode-se também pre­

sumir que as expectativas de tipificação sexual relacionadas a 

determinadas condutas exerçam influência na aquisição de com­

portamentos através do uso de modelos. 

Consequentemente, um estudo sobre a aprendizagem 

incidental através do uso de modelos deveria incluir alguma 

investigação sobre as variáveis do contexto sócio-cultural.As 

atitudes das pessoas em relação ao comportamento objeto da 

aprendizagem incidental, os valores de orientação vital, a 

valorização social do comportamento em questão, as expectati 

vas de tipificação se~ual são alguns dos aspectos que, inves­

tigados, poderão aclarar os resultados de uma manipulação ex 

perimental. 
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Além disso, há que considerar o próprio processo 

de aquisição de conduta de forma vicária ou através do uso de 

modelo. Bandura (1977) considera que no processo de aquisição 

de respostas a partir do uso de modelo, uma função importante 

do modelo é a informativa. Nesse caso então, os aspectos cogn! 

tivos desempenham papel relevante. Ao que parece, entre os de­

terminantes cognitivos da eficácia do modelo em sua função in­

formativa, estão contados a atribuição de causalidade do suces 

so do modelo ou de seu fracasso, e a comparação que o sujeito 

faz de si com o modelo ou vice versa. 

Neste estudo se pretendeu a um tempo investigar a! 

guns aspectos da influência de variáveis socio culturais no 

comportamento imitativo, decorrente de aprendizagem observaci~ 

nal. Além disto se procurou iniciar uma linha de investigações 

sobre o efeito das variáveis de atribuição e de comparação so 

cial no processo de aprendizagem incidental. 

Considera-se que ná relevância teórica e prática 

dos resultados a que se chegou bem como da metodologia aqui 

empregada. A grande maioria das pesquisas em educação e psico 

logia, notadamente em psicologia social tem se proposto a in­

vestigaçõp.s unilaterais nas quais são analisados isoladamente 

momentos estáticos da coleta de dados. A grande preocupação 

com a validade interna nos projetos experimentais, e com a v~ 

lidade externa nos projetos descritivos tem dificultado o en­

contro do ponto de equilibrio. Neste trabalho procurou-se prQ 

por um modelo de investigação no qual se tornasse mais próxi­

mo o ponto de equilibrio. Alguma luz foi lançada sobre a apl! 
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cabilidade do paradigma de aquisição de respostas agressivas 

no caso de aprendizagem observacional de respostas afetivas de 

nao agressividade. 

Os alcances das conclusões deste trabalho sao bem 

amplos principalmente se considerarmos a atualidade da discus­

são de temas tais como violência, influência dos "media" ,princ! 

palmente, TV na criação de uma cultura alienígena, consumismo, 

controle e mudança social. A identificação de algumas variáveis 

reguladoras da aprendizagem social, aprendizagem esta através 

da qual é exercida uma "pedagogia invisível" (Bernstein,1977), 

fornece um argumento favorável a validade de se afirmar que da 

pesquisa básica sempre resultam aplicações práticas, por vezes 

não imediatas, mas sempre possíveis. 

1.2. Obje.tivol.> 

· Identificar a valorização atribuída a respostas so­

cio-emocionais por alguns agentes socializadores em população 

brasileira. 

· Identificar estereótipos de conduta sócio-emocional 

relativas aos papéis sexuais dos indivíduos. 

· Verificar a existência ou não de pautas de conduta 

sócio-emocionais diferentes para indivíduos de sexo diferente. 

· Verificar como atua a variável sexo do modelo na 

aquisição de respostas imitativas para sujeitos de sexo dife­

rente daquele do modelo ou do mesmo sexo. 

· Verificar se o impacto do modelo como recurso de 

mode1ação de respostas afetivas é tão intenso quanto para 

aquisição de respostas agressivas. (Bandura, 1965). 
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· Verificar qual a eficácia do modelo para modelação 

de respostas socialmente valorizadas como desejáveis em comp~ 

raçao com aquelas que não o são. 

· Realizar um levantamento de valores terminais dos 

adultos significativos para a população infantil de onde seri­

am retirados os sujeitos experimentais. 

· Investigar o papel de variáveis de atribuição de 

causalidade e de comparação social no processo de aprendizagem 

observacional. 

· Desenvolver" uma metodologia de investigação simul­

tânea de campo e laboratório onde se possa obter informações 

sobre a dinâmica do processo de aprendizagem social observa­

cional. 

1.3. Contexto do P~oblema 

o indivíduo começa a ser "socius" membro da socie­

dade a partir do desempenho de seu papel de membro de grupos: 

grupos de família, de vizinhança, de escola, de trabalho. Po­

de-se dizer que o indivíduo a~rende a ser "socius" a partir da 

captação dos valores que norteiam a classificação de comport~ 

mentos em desejáveis e indesejáveis, permitidos e proibidos, 

certos e errados. Contudo, a captação da realidade social não 

se faz de maneira fortuita. A sociedade fornece ao indivíduo 

os elementos que lhe oferecerão pistas e cuidarão de que a 

aquisição das normas e dos valores se processe de modo a se 

manterem os parâmetros desejados pelo sistema maior. 

Cabe aos agentes de socialização, cuja responsabil~ 

dade precípua é dar aos indivíduos o código, as regras e os 
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valores a serem obedecidos cumpridos e respeitados para que 

possam ser aceitos como membros de um grupo, com as atitudes 

apropriadas, os comportamentos e r~spostas socialmente aceitá 

veis. A tarefa de agente de socialização é principalmente atr! 

buída aos pais, professores, ministros da religião, chefes e 

dirigentes de grupos, empresas au naçao. Por outro lado há que 

se considerar que a organização social não só designa os agen -

tes, mas também as agências socializadoras: família, escola, 

igreja, grupos de trabalho, de jogos. Entre todas as agências 

socializadoras merecem principalmente atenção a família e a e~ 

cola, pois a base inicial da socialização é estabelecida pela 

família secundada pela escola. A consciência do eu de cada um 

se estrutura a partir da interação com o outro na relação face 

a face, típica do grupo familiar natural ou de seu substituto. 

O outro fornece ao indivíduo informações explícitas ou implíc! 

tas da adequação de seu comportamento no contexto dado. Quer 

exibindo um padrão de respostas que são observadas pelo indiví 

duo, quer verbalizando acerca do que é ou não permitido fazer. 

Na escola o indivíduo tem ampliado o campo de influê~ 

cias externas, e o fornecimento de outros modelos de conduta 

confirma ou melhor,delineia para a criança o repertório de con 

dutas permitidas, desejáveis e o daquelas que não o sao. 

A teoria da aprendizagem social de Bandura (1977) po~ 

tula que o comportamento humano ê melhor compreendido se ana­

lisado em termos de influências recíprocas e cont!nuas entre 

o comportamento, o ambjente e eventos cognitivos. O comporta­

mento é aprendido e esta aprendizagem ocorre com base na obser 

vaçao do comportamento do outro, em decorrência da atuação dos 

processos vicariante, simbólico e auto regulador. Novos padrões 
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de conduta podem ser adquiridos através da experiência direta 

ou da observação do comportamento dos outros. Neste processo, 

o indivíduo está atento, sobretudo às consequências da conduta 

do outro, do sucesso ou insucesso da mesma, que lhe fornecem 

pistas para fazer hipóteses e comparações relacionadas à ade­

quações de tal ou qual conduta.Poder-se-ia mesmo dizer que ne~ 

te processo de aprender em decorrência da observação da condu­

ta do outro, o indivíduo está procedendo a~a constante avalia 

ção do sistema de valores que dirigem o processo de socializa 

çao. 

Assim para melhor previsão da eficiência de modelos 

de conduta, quanto à probabilidade de maior ou menor frequência 

de emissão de respostas similares seria relevante uma análise 
/ 

prévia do sistema de valores do grupo de referência do aprendiz. 

Por outro lado, posto que a aprendizagem social resulta de pr~ 

cesso interativo recíproco onde se incluem eventos cognitivos 

conviria precisar que tipos de eventos estariam mais ou menos 

vinculados ao impacto de um modelo. 

Festinger (1954) considerava a possibilidade de um 

impulso para auto avaliar-se nos seres humanos, principalmente 

no caso de opiniões e habilidades. Em tais situacões, na fal-

ta de padrões objetivos disponíveis para a avaliação as pesso-

as se auto avaliariam comparando-se com seus pares. Acredito: 

que o impulso para auto-avaliar-se/comparando-se com os outro~ 

nao se restringe a questões de opiniões e habilidades, mas e~ 

tende-se às situações nas quais a pessoa deve desempenhar ta-

refas não muito definidas, ou mesmo aprende novos padrões de 

conduta através do uso de modelos reais ou simbólicos. Adian-
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to ainda que o impulso para autoavaliar-se em comparaçao aos 

outros parece ocorrer em todo o processo de aprendizagem obseE 

vacional de novas condutas em que o indivíduo não teve oportu­

nidade prévia de desempenho similar. 

Heider (1958) considerava que a atribuição de cau­

sas aos acontecimentos é de grande importância na nossa imagem 

do ambiente social. Se o processo de aprendizagem social é um 

processo de interação recíproca entre comportamento, ambiente 

e eventos cognitivos parece plausível inferir que na aprendiz~ 

gem social através do modelo; a percepção de causalidade da co~ 

duta do modelo que o indivíduo tem influenciará seu comporta­

mento imitativo. Parece ainda plausível sUJ.X>r que Clillilldo o indivíduo 

atribui a causa da açao do modelo a fatores pessoais daquele, 

o efeito do modelo para induzir o sujeito à ação será diverso 

de quando o indivíduo atribui a causa das ações do modelo a 

fatores do ambiente. 

Várias pesquisas relativas à aprendizagem social 

tem investigado a eficiência de modelos na aprendizagem deco~ 

portamento agressivo. Vários destes estudos foram centrados na 

investigação isolada ou conjunta da atuação de variáveis asso­

ciadas às características do modelo, às consequências associa­

das à resposta do modelo e as formas de reforço do comportame~ 

to imitativo. Entretanto poucos destes estudos preocuparam-se 

em esclarecer as relações entre as variáveis do sujeito - seus 

atributos pessoais, seu ambiente cultural --, e as variáveis 

do modelo. O estudo de Bandura, Ross e Ross (1961) sobre a aqui­

sição de condutas agressivas pela exposição a modelos agress! 

vos de ambos os sexos considerou a hipótese de que o modelo 
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masculino fosse mais efetivo na instigação de respostas agre~ 

sivas de sujeitos masculinos, do que um modelo feminino igual 

mente agressivo. Nisto levaram em conta o estereótipo de agre~ 

sividade masculina. Os resultados experimentais confirmaram em 

parte a hipótese de efeito de instigação de modelos agress! 

vos. Porém, a hipótese de o mode~o masculino ser mais facilita 

dor para instigação de respostas agressivas imitativas não se 

confirmou. Urna possível explicação dessa não facilitação em 

oposição ao estereótipo teria si~o achada em termos da valori­

zaçao social no contexto mais amplo em relação à agressivida­

de. 

A partir deste e de outros estudos de Bandura (Ban­

dura e Walters, 1963) ; Bandura, 1965) onde não fica esclarecida 

a influência de variáveis contextuais na efetividade do uso de 

modelos para aquisição de condutas sócio-emocionais, algumas 

questões podem ser examinadas. Qual o elemento de decisão para 

escolha da resposta a ser modelada (agressiva) e para escolha 

de modelo (adulto ou criança)? Quão valorizada é na sociedade 

norte americana a agressividade? Quão efetivo seria o uso de 

modelos para a aprendizagem de outras condutas sócio-enccionais, 

por exemplo, respostas afetivas positivas? O uso de modelos será 

mais efetivo se a resposta a ser modelada for socialmente va 

lorizada? Corno os estereótipos relacionados a papéiS sexuais 

interferem na aprendizagem observacional de condutas sócio-emo 

cionais? Corno influenciam as atitudes e valores do grupo de 

referência na aquisição vicária de condutas sócio-emocionais? 

Mais recentemente Bandura (1977,1978) tem postula­

do mais explicitamente corno possíveis explicações da efetivi-
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dade do uso do modelo para instigar ou nao comportamento simi 

lar de um sujeito observador, a importância das variáveis co~ 

nitivas. Salienta então o papel da expectativa de eficiência 

e de resultados.Tais conceitos estão próximos daqueles de 

Heider (1958) sobre percepção de causalidade de sucesso, e 

de "ser capaz". Aliás Bandura (1977b) considera que a atribu! 

çao de causa é um dos componentes das fontes de informações 

de eficiência que o sujeito faz e que pode levá-lo a alterar 

sua auto-eficiência, e influenciar seu comportamento de cópia. 

Embora em várias pesquisas realizadas pelos anos 60 Bandura 

e seus colaboradores pudessem ter discutido seus resultados à 

luz da teoria de Comparação Social (Festinger, 1954) apenas 

em um destes estudos tal foi feito (Bandura e Kupers 1964). 

Entretanto, muitos anos depois (Bandura, 1976) utiliza hipó­

teses e corolários da teoria de Festinger (1954) para discu­

tir o papel do auto-reforçamento, e depois inclui entre os 

processos cognitivos presentes na aprendizagem social obser 

vacional, um processo de compqração social. 

Aqui de novo há várias questões que merecem exame 

quando se deseja avançar os estudos empiricos sobre aprendi­

zagem observacional. Quais os determinantes da percepção de 

auto-eficiência em um contexto de observação de um modelo ou 

de modelação participante? Quando um sujeito observa um mo­

delo e faz predição de seu próprio sucesso na ~esma situação, 

o que ocorre em termos atribucionais? Como sujeitos que avali­

am uma tarefa como muito dificil serão afetados em seu desem­

penho se expostos a modelos bem sucedidos? Quando os sujei­

tos se avaliam como menos capazes,mais capazes ou tão capa-
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zes quanto os modelos? De que modo a atribuição de êxito ou 

de fracasso de uma tarefa à sorte ou à habilidade afeta a au-

to-eficiência de um sujeito expost0 a modelos bem ou mal su-

cedidos? Qual o efeito da variável de comparação social no co~ 

portamento de cópia e na percepção de causalidade do sucesso 

de modelos bem sucedidos? 

Feitas estas considerações verifica-se que há ain-

da numerosas questões a serem pesquisadas no que se refere 
, 
a 

aquisição de respostas sócio-emocionais usando-se o recurso 

de modelos reais e/ou simbólicos. 

Algumas destas questões ainda a investigar sao: 

a) que comportamentos ou respostas sócio-emocionais 

sao socialmente valorizadas no contexto onde vive ou se rela-

ciona o observador? 

b) que reforços sociais sao identificáveis no grupo 

social? 

c) os principias da aprendizagem social de compor-

tamentos agressivos são aplicáveis à aquisição, por imitação, 

de outras respostas socio-emocionais? 

d) a aquisição de respostas afetivas se dá segundo 

o mesmo paradigma vicariante aplicado às respostas agressivas? 

e) qual o efeito da variável sexo do modelo na de­

terminação da taxa de reprodução de respostas afetivas adquir! 

das de um modelo? 

f) qual o efeito das características étnicas do mo-

delo sobre a aquisição de respostas similares por observadores 

do mesmo grupo étnico do modelo? Qual o efeito das mesmas ca-

racterísticas na aquisição de respostas similares por modelos 
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de outro grupo étnico? 

g) a força do modelo como incentivo motivacional ou 

como pista informativa sofre o efeito do nível de idade do mes 

mo? Modelos adultos são de mais impacto do que modelos infan -

tis ou juvenis? Para que níveis de idade do observador estas 

alterações são mais identificáveis? 

h) Como atuam as condições sócio-econômico-cultu -

rais sobre a força ou impacto do modelo? Observadores de nível 

sócio~econômico-cultural diferentes recebem o mesmo impacto de 

modelos de nível sócio. econômico similar? 

i) qual o efeito do contexto familiar na determina 

çao do impacto do modelo? 

j) como atuam as variáveis de atribuição de causal! 

dade de sucesso do modelo, na aprendizagem observacional e no 

desempenho de sujeitos expostos a modelos bem sucedidos? 

k) como atuam as variáveis de comparação social no 

processo atribucional? quais os efeitos dessas variáveis no de 

sempenho de sujeitos expostos anteriormente a modelos? 

Dentre todas estas questões o presente estudo se 

~ 

propos a investigar as seguintes: 

1. Qual o efeito do uso de modelos de sexo semelhante ao do 

sujeito e de sexo oposto, para induzir à reprodução de respo~ 

tas sócio-emocionais socialmente valorizadas? e de respostas 

sócio-emocionais não valorizadas socialmente? 
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2. Que comportamentos ou respostas sócio-emocionais sao social 

mente valorizadas no contexto onde vive o observador? 

3. Corno se configura o sistema de valores dos adultos que se 

relacionam com os "sujeitos-observadores"? 

- , 
4. Quais as atitudes do grupo em relaçao a expressa0 aberta de 

respostas socio.emocionais? A investigação das questões 2, 3 

e 4 se fez necessária para que fosse possível a verificação 

empírica da primeira questão. Além deste conjunto de questões 

em torno do terna central deste trabalho duas outras questões 

se colocam também como questões relevantes: 

5. Como sujeitos expostos a modelos bem sucedidos serao afeta 

dos em seu desempenho quando se auto-avaliam corno menos capa-

zes ou mais capazes em relação à tarefa, quando atribuem o s~ 

cesso do modelo às condições pessoais do modelo? E quando atri 

buem o sucesso do modelo à facilidade da tarefa? 

6. Como os sujeitos que se auto. avaliam corno melhores ou como 

piores no desempenho de urna tarefa não estruturada são afeta 

dos em seu desempenho após a exposição a modelos? e na atri-

buição de causalidade de seu sucesso e do modelo? 

Pode-se ver então que a la. questão central deste estudo se 

referiu a uma série de outras indagações vinculadas à análise 

e estudo das características do modelo a ser observado, como 

determinantes da sua função de incentivo motivacional, para 

emissão de resposta similar por observadores infantis. Refe-

re-se ainda à análise "do efeito interacional das característi 

cas do modelo e dos atributos do observador, buscando verifi-

car o efeito diferencial de sexo do modelo e tipo de resposta 
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exibida para observadores de ambos os sexos e de uma mesma 

faixa de idade. 

Outra questão tão importante quanto à primeira, e 

que constituiu um aspecto inovador nesta pesquisa foi o de se 

analisar os valores do grupo social, suas atitudes relaciona­

das à expressão aberta de respostas socio emocionais, e a valo 

rização atribuída à resposta afetiva. 

Também se colocou como tema relevante a indagação do 

do efeito das variáveis de atribuição de causalidade e de com 

paração social no processo de aprendizagem observacional. Bus­

cou-se assim realizar-se um esforço pioneiro de aproximação 

teórica e empírica de proposições teóricas apresentadas isol~ 

damente por três grandes linhas teóricas da Psicologia Conte~ 

poranea: a teoria de atribuição de causalidade (Heider, 1958), 

a teoria de comparação social (Festinger,1954) e a teoria da 

aprendizagem social (Bandura, 1963i1971i1977i1978). 

Como se pode ver o tema proposto para investigação 

- aprendizagem observacional e variáveis contextuais, oferece 

amplas e numerosas possibilidades para a pesquisa e nao se acre 

dita haver esgotado todas as dimensões que seriam interessantes 

se considerar. As conclusões obtidas neste programa de estudos, 

se acredita, fornecerão relevantes subídios para a proposição 

de outras pesquisas com vistas a esclarecer o processo através 

do qual são introjetados valores, normas, costumes e papéis 

e quais respostas a psicoloqia pode oferecer na análise do prQ 

cesso de socialização. 

1. LJ..m..itaçõ e.6 
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Quando delimita o problema, o pesquisador é influ­

enciado por circunstâncias externas à sua investigação que es 

tabelecem limites para determinação de métodos e processos na 

coleta e análise dos dados. Acrescente-se a isto os valores do 

pesquisador, sua área de interesse e sua formação técnica.T~ 

bém nesta pesquisa podem ser constatadas alguns limites para 

as decisões técnicas: 

· a resposta afetiva pesquisada foi reduzida à sua 

forma mais simples sendo identificada apenas em seus componen­

tes discretos. Esta redução é passivel de critica, mas em um 

projeto experimental onde se deveria fazer registro de respos­

tas discretas tal redução se fez necessária. 

· a escolha de um terna a ser protagonizado pelos 

modelos do mesmo sexo e que possibilitasse comparação de méto­

dos foi uma dificuldade que se procurou contornar optando-se 

pela similaridade das histórias. 

· a falta de dados sobre a população infantil da 

área de aplicação da pesquisa em seu momento descritivo, levou 

à decisão de urna amostra de conglomerados escolas, quando o 

ideal teria sido urna amostragem aleatória estratificada por nl 

vel de idade e/ou sócio-econômico. Procurou-se entretanto di­

minuir os prejuizos desse método de amostragem procurando-se 

fazer urna amostra de conglomerados estratificada por nivel sQ 

cio econômico, conforme o zoneamento geo-sócio-econômico de 

Belo Horizonte. Pretendeu-se assim aumentar a eficiência, pois 

Selltiz (1971) diz que "os principios da amostragem estratif! 

cada podem ser usados para selecionar os agrupamentos, e o que 

se r.erde em eficiência por causa dos efeitos de agrupamento pode 
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" 
ser recuperado por essa estratificação. (Selltiz et alii,1971, 

p. 601). 

· a nao inclusão de elementos da comunidade educa-

cional além dos professores, na investigação sobre os valores 

nao se fez pela falta de exiquibilidade de tal medida. Embora 

prevista no projeto a inclusão dos pais como informantes, du-

rante o desenrolar da investigação tal não foi possível por 

diversas razões: carência de recursos humanos com disponibili-

dade de horário para visitas domiciliares, carência de recur-

sos financeiros para mobilização de recursos humanos da comuni 

dade para interessar-se em fornecer a informação, convulsões 

sociais, que interfiriram na disponibilidade do pessoal das e~ 

colas em aIllDliarem sua tarefa pedagógica incluindo nela convoca 

çoes extras de pais e líderes da comunidade. 

· a utilização de sujeitos apenas dos estratos sócio. 

econômicos médios, na situação experimental. Isto reduziu as 

possibilidades de exploração do papel da variável sócio.econô-

mica face à utilização da mesma como uma constante. 

· a não inclusão dos pais como informantes também im 

pediu a obtenção de dados sobre a crença religiosa familiar 

que parece ser uma variável relevante na gênese do sistema de 

valores (Rokeach, 1968). Procurou-se contornar tal falha atra-

vês de um exame genérico de fichas de alunos, mas em muitas es 

colas não há esta informação, exatamente porque os pais nao a 

fornecem à escola quer por desinteresse, falta de tempo ou a-

nalfabetismo. 
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Ressalta-se que o estudo proposto pretendeu combi-

nar dois modelos: descritivos e experimental e que a manuten-

-çao de alto grau de controle em ambos os momentos se constitue 

numa dificuldade sobre a qual muito há que refletir em busca 

de uma melhor solução. 





CAP1TULO 11 - FUNVAMENTAÇÃO TEORICA 

As principais conclusões deste trabalho serao re­

lacionadas às formulações teóricas de Bandura (1963 a 1978) , 

de Festinger (1954) e de Heider (1958). Por esta razão tendo 

em vista que as proposições de tais autores foram norteadoras 

das questões que originaram as investigações empíricas, far­

se-á neste capítulo de início uma resenha das formulações teó 

ricas em questão. 

Contudo, visto que ao lado do terna principal des­

te estudo -- aprendizagem observacional e variáveis que inter 

ferem no processo, -- há temas satélites tais corno valores e 

atitudes, também neste capítulo serão apresentadas formula -

ções teóricas nas quais se baseou a discUssão de tais aspec-

tos no presente trabalho. 

o pen~amento de Bandu~al 

Nesta parte serão expostos as idéias de Bandura 

em uma perspectiva histórico. descritiva fazendo-se a identifi 

cação de quatro fases na evolução do pensamento de Bandura. 

Na fase 1 são considerados estudos no período de 

1961 a 1963, e nela se pode notar a ênfase dada à imitação 

no processo de aprendizagem sobretudo de respostas agressivas. 

Foram arrolados nesta fase os seguintes trabalhos: Bandura e 

Huston (1961) iBandura, Ross e Ross (1961,1963 a,b,c) i Bandura 

(1) NOTA: Para melhor ,Compreensao de alguns termos teóricos 

recomenda-se ao leitor recorrer ao glossário de termos téc­

nicos no anexo. 



.20. 

(1962) i Bandura e McDonald (1963) i Bandura e Walters (1963). 

Na segunda, nota-se principalmente a preocupaçao 

de teste de eficiência de modelos para transmissão de pa-

drões de auto reforçamento e modificação da conduta. Além 

disto, registram-se incursões no campo da clínica e pesquisa 

sobre as bases biológicas do condicionamento vicariante. são 

desta fase os seguintes estudos, Bandura e Kupers (1964) iBa~ 

dura (1965 a,b,c); Bandura e Mischel (1965); Bandura e Whalen 

(1966) i Bandura, Grusec e Menlove (1966, 1967 a, 1967 b);Ban­

dura e Rosenthal (1966); Bandura e Perloff (1967); Bandura e 

Menlove (1968). 

Na terceira fase, encontra-se a revisão da teoria 

de aprendizagem que postula ser a mera observação de modelos 

condição suficiente de aprendizagem, em decorrência de proce~ 

sos simbólicos mediadores. ~ introduzida aí a noção de auto 

controle. Há ainda nesta fase a preocupaçao com as condições 

de eficácia do uso de modelos em situações terapêuticas e de 

mudanças de atitudes, bem corno com as condições que governam 

e imitação sem reforço. Foram considerados aqui os estudos: 

Bandura, Blanchard e Ritter (1969); Bandura (1969 a, b,c) i 

Bandura (1970); Bandura e Barab (1971; Bandura, (1971); Ban­

dura e Jeffery (1973); Bandura e Barab (1973). 

Na quarta fase, pode se notar a ênfase no esforço 

para explicar os processos de auto reforçamento, de auto con­

trole e auto sistema, além da clara aceitação da ampla impor­

tância dos processos cognitivos mediadores nas mudanças com -

portarnentais. Nesta fase foram elaborados ainda textos teó-
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ricos com revisão da teoria de aprendizagem social, e outros 

introduzindo a noção de auto eficiência e sua importância nas 

mudanças comportamentais, e a noção de determinismo recípro­

co. são deste período os estudos: Bandura e Jeffery (1974) 

Bandura e Mahoney (1974) i Bandura, Jeffery e Gadjos (1975) 

Bandura, Mahoney e Dirks (1976) i Bandura (1976); Bandura 

(1977 a, 1977 b)i Bandura, Adams e Beyer 

(1978 a,b). 

(1977) i Bandura 

Tendo-se em vista o tema central da pesquisa nes­

te trabalho ao se apresentar o resumo da produção de Bandura 

far-se-ão referências mais breves à produção da fase 1 e 2, 

estendendo-se um pouco mais nas considerações sobre as fases 

3 e 4. Cabe aqui uma ressalva: a demarcação temporal de cada 

fase da obra de Bandura constituiu tarefa bastante difícil , 

pois um autor de tão grande produtividade é extremamente di­

nâmico, e os cortes cronológicos são arbritários e por vezes 

estáticos. Uma consequência disto é o risco de infidelidade 

ao pensamento daquele autor, o que se tentará evitar. 

A- FASE 1 - O papel p~eponde~ante da imitaç~o na ap~endiza­

gem 

a) Principais proposições decorrentes das investigações no 

período 1961-1962. 

Duas são as preocupaçoes básicas do trabalho de 

Bandura no período 1961-1962 (Bandura e Huston (1961); Ban­

dura, Ross e Ross, 1961i Bandura, 1962). Uma é clarificar o 

papel da imitação no processo de aprendizagem. Outra é rela 

cionar pesquisas de orientação behaviorista com formulações 
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psicanalistas buscando evidências empíricas que levem à re-

considerações de ambas as posições. 

Bandura e Huston (1961) considerando que muito do 

repertório da socialização do indivíduo é adquirido através 

da "identificação com adultos significativos na vida da 

criança" propuseram um estudo experimental relacionado 
, 
a 

identificação como processo de àprendizagero incidental. uti-

lizam como pressupostos as teorias da aprendizagem vicarian-

te (Logan, Olmsted, Rosner, Schwartz e Stevens, 1955), da 

aprendizagem observacional (Maccoby e Wilson, 1957; Warden, 

Fjeld e Koch, 1940) e da aquisição de papel (Maccoby, 1959 , 

Sears, Maccoby e Levin, 1957) onde a aprendizagem parece ser 

resultado de imitação ativa do comportamento e atitudes que 

os pais nunca tentaram reforçar ou punir diretamente. Tomou-

se ainda como referência McGeoch e Irion (1952) que conside-

ram aquele tipo de aprendizagem como jd~ntj6jcação. 

Church (1957) e Wilson (1958) demonstraram que s~ 

jeitos aprendem certas pistas ambientais incidentais, enqua~ 

to imitam comportamento discriminativo e que tal aprendiza -

gero incidental guia a discriminação de respostas dos sujei -

tos na ausência do modelo. O propósito de Bandura e Huston 

(1961) foi demonstrar que os sujeitos imitam não somente a 

discriminação de respostas, mas também outros comportamentos 

desempenhados pelo modelo. Com base nas teorias de identifi-

cação (Bronfenbrenner, 1960) se esperava que a presença de 

afeição e proteção no relacionamento adulto-criança promove~ 

se a aprendizagem imitativa incidental. A recompensa afeti-

va desta relação aumentaria as propriedades reforçadoras do 
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modelo e predisporia o imitador para reproduzir o comporta -

mento do modelo (Mowrer, 1950). Se a criança puder reprodu -

zir os comportamentos reforçadores dos pais, ela poderá en­

tão recompensar-se a si mesma. (Sears, 1957; Whiting e Child 

1953). Predizia-se então em termos de reforço secundário,que 

a criança que experimenta uma calorosa relação com o modelo 

imitaria mais do que a criança que experimenta uma relação 

distante e fria. A relação positiva com o modelo adquiriria 

um poder reforçador e instigaria assim a imitação. Esta su­

posição de Bandura e Huston (1961) foi confirmada pelos da­

dos experimentais. Registrou-se um efeito facilitador da prQ 

teção do modelo na investigação da imitação aumentando a prQ 

babilidade de ocorrência de uma classe de respostas. Confir­

maram-se assim os estudos de Mowrer (1950) e de Milner(1951) 

sobre aprendizagem de comportamentos verbais. Entretanto,não 

se registrou qualquer efeito significativo da ~6etuo~~dade~u 

sexo do modelo "na imitação de respostas discriminativas. A 

iteRação a~('tu(l.6a com o modelo parece nao influenciar as esco 

lhas reais feitas pelo sujeito apesar de afetar a decisão g~ 

rando vacilação conflitiva para o imitador. 

Quanto à imitação de respostas agressivas nao se 

registrou qualquer efeito da a1Í('.úLO~~dade do modelo, pois as 

crianças imitaram sem considerar a qualidade do relacionamen 

to. Parece pois, que a mera observação de modelos agressivos 

é condição suficiente para produzir respostas imitativas de 

agressao. Bandura e Huston (1961) aceitam os postulados da 

teoria da "identificação com o agressor" (Freud, 1937) ou da 

"identificação defensiva" (Mowrer, 1950) considerando que a 
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criança se transforma de objeto a agente da agressao adotan­

do os atributos do modelo agressivo para aliviar a ansiedade. 

Entretanto,oS aceitam em caráter provisório pois sugerem a 

investigação comparativa da imitação de sujeitos expostos a 

vários tipos de modelos agressivos. 

Bandura, Ross e Ross (1961) para testarem a gene­

ralização de respostas imitativàs para novas situações nas 

quais o modelo está ausente conduziram um experimento onde 

as crianças foram expostas a modelos agressivos e depois te~ 

tadas quanto à freqüência de respostas imitativas exibidas 

na ausência do modelo. Supunha-se que as crianças expostas a 

modelos agressivos exibiriam mais respostas agressivas do 

que crianças expostas a nenhum modelo ou a modelos nao agre~ 

sivos. Isto porque os sujeitos aprenderiam hábitos imitati -

vos como resultado de reforço anterior e generalizariam esta 

tendência para outros contextos, conforme postularam Miller 

e Dollard (1941). 

Além disto, se supôs que a exposição a modelos 

nao agressivos inibiria a imitação da agressividade, que se­

ria menor neste grupo de crianças do que naquele onde as 

crianças não foram expostas a um modelo. Também foram propo~ 

tas hipóteses referentes à influência do modelo e do sexo dos 

sujeitos sobre a imitação. Deste modo com base em pesquisas 

(Fauls e Smith, 1956) e em observações informais que sugerem 

reforçamento diferencial de imitação apropriada ao papel se­

xual, Bandura, Ross e Ross (1961) hipotetizaram também que 

os sujeitos imitariam'em maior grau modelos do mesmo sexo do 

que modelos do sexo oposto. Sendo a agressividade um compor-
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tamento típico masculino, os meninos expostos a modelo a­

gressivos imitariam mais do que as meninas também expostas a 

modelos agressivos. 

Os resultados registrados na sessão teste, na au-

sência do modelo levaram a aceitação da hipótese de que a 

exposição a modelos agressivos aumenta a probabilidade de imi 

tação de comportamento agressivo. Os sujeitos expostos a mo -

delos agressivos também imitaram respostas verbais não agres­

sivas do modelo. Confirmou-se apenas parcialmente a hipótese 

de que os meninos imitariam mais prontamente o comportamento 

agressivo, pois meninos e meninas não deferiram quanto à imi­

tação verbal. Parece ainda que a observação de modelos agres­

sivos adultos comunica permissividade para o comportamento a­

gressivo, enfraquecendo as respostas inibidoras e aumentando 

a probabilidade de respostas agressivas. 

Bandura, Ross e Ross (1961) consideram que seu 

estudo fornece forte evidência de que a observação de pistas 

produzidas pelo comportamento de outros é um meio efetivo de 

eliciar certas respostas cuja probabilidade inicial de ocor­

rência ê muito baixa ou zero. A imitação ~ocial pode acele -

~a~ a aqui~ição de novo~ ~ompo~tamento~ ~em ne~e~~idade de 

~e6o~ça~ ap~oximaçõe~ ~u~e~~iva~ ~omo p~econizava Skinne~. 

(1953). 

Outra contribuição deste estudo de Bandura, Ross 

e Ross (1961) foi mostrar que ao contrário do procedimento 

empregado por Hiller e Dollard (1941), a aprendizagem imita 

tiva de respostas de modelo pode ser adquirida sem que o su­

jeito desempenhe o comportamento do modelo durante a exposi-
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çao e sem reforçamento, quer do modelo quer do observador . 

Uma explicação apresentada por vários autores (Logan,Olms 

ted, Rosner, Schwartz e Stevens, 1955, Maccoby, 1959) é de 

que o imitador desempenha as respostas de modo coberto. Ban­

dura, Ross e Ross (1961) acrescentam àquela suposição, outra 

adicional de que recompensas e punições sao auto-administra­

das em combinação com as respostas cobertas. ° processo de 

aprendizagem imitativa poderia ser explicado pelos mesmos 

principios que governam a aprendizagem instrumental de en­

saio e erro. Contudo, nos primeiros estágios do desenvolvi -

mento a aquisição de respostas novas ocorre através do pro -

cesso de condicionamento clássico (Bandura e Huston , 1961 

Mowr er , 19 5 O) • 

Bandura, Ross e Ross (1961) verificaram ainda 

que o modelo masculino foi mais instigador do que o feminino 

e a explicação sugerida por eles é que os sujeitos percebe -

ram a agressividade do modelo masculino como mais apropriada 

do que a do modelo feminino. Embora a teoria de "identifica­

ção com o agressor" (Freud, 1946) ou da "identificação defe~ 

siva Mowrer, 1950) seja aceita como explicação da aprendi -

zagem da agressividade, Bandura, Ross e Ross (1961) conside­

ram que o desenvolvimento de modos agressivos pode simpleme~ 

te refletir um deslocamento do objeto de agressão sem envol­

ver qualquer mecanismo de identificação defensiva. 

Bandura (1962) propoe que se considerem os termos 

-im-itação e "{deI1U.6~cação" como sinônimos contrariando assim 

a posição de se vincular o primeiro às teorias do comporta -

mento e o segundo às teorias de personalidade. Define então 
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imitação e/ou identificação como "a tendê.nc.J..a de uma pe.6.6oa 

pana emJ..tJ..n c.ompontamento.6 ou at~tude.6 .6J..mJ..~ane.6 aque~e.6 ex~­

bido.6 pon mode~o.6 nea~.6 ou ,~~mbõ~ic.o.6". (BanduJta, 7962, 

p. 275). 

Ao fazer a revisão dos estudos sobre aprendizagem 

social, Bandura (1962) menciona a história do conceito de 

imitações na psicologia desde Tarde (1903), McOougall (1908) 

até Miller e Oollard (1941). Considera entretanto que os es-

tudos destes últimos, embora amplamente aceitos como demons-

caso trações de aprendizagem por imitação, de fato são um 

especial de aprendizagem discriminativa de lugar. Além disto 

as condições necessárias para imitação segundo Miller e 001-

lard (1941) são vistas, por Bandura (1962), como insatisfatQ 

rias para os casos de aprendizagem de resposta. Nisto sua PQ 

sição é consistente com a de Mowrer (1950, 1960). 

A teoria dos dois fatores de Mowrer (1950) e a 

que melhor explica a aquisição dos comportamentos adicionais 

de respostas e sua integração em novos padrões de comporta -

mentos. O modelo mediando recompensas para a criança tem 

seus atributos comportamentais emparelhados repetidamente com 

o reforço positivo. Assim através de um processo de condiciQ 

namento clássico o comportamento do modelo adquire propried~ 

des reforçadoras secundárias. Pela generalização de estimu -

los as respostas dos sujeitos sao também reforçadoras na me-

\ 

dida em que sao similares aquelas exibidas pelo modelo. A 

criança pode se auto administrar reforços secundários pela 

simples reprodução de'respostas desejáveis, uma vez que o 

comportamento tenha adquirido valência positiva. 
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Hã alguns problemas teóricos em se considerar a 

imitação uma forma de aprendizagem que ocorre através da mera 

contiguidade de estimulações sensorial sem levar em conta a 

motivação, o reforçamento e outros fatores. Isto também é ad-

mitido por Bandura (1962) que aponta resultados de suas pes-

quisas corno relacionados ao problema de clarificação de po~ 

tulados teóricos. O modo de apresentação do modelo 
~ 

e, por 

exemplo, urna dessas questões. Bandura, Ross e Ross (1962 a)in 

vestigaram a efetividade do uso de modelos simbólicos media-

dos por filme e concluiram que tais modelos são efetivos, se~ 

do que modelos simbólicos humanos o são mais do que modelos 

simbólicos animais. Tais resultados levaram Bandura (1962) a 

considerar uma possível generalização para as situações em 

que a criança vê filmes na TV. Os dados empíricos sugerem tam 

bém um efeito eliciador e facilitador de resposta já aprendi-

das desinibindo respostas pela extinção ou contracondiciona-

mento da ansiedade. 

Os resultados experimentais forneceram ainda evi-

dências que confirmam a influência de modelos na modelagem de 

reaçoes à frustração, verificando-se que crianças que observa 

ram modelos agressivos emitem significativamente mais respos-

tas agressivas (imitativas ou não) quando frustradas. 

Segundo a teoria de Mowrer o estimulo propriocep-

tivo associado a respostas positivamente reforçadas adquire 

propriedades de reforço secundário. No caso de essas respo~ 

tas serem repetidamente associadas a reforçamento negativo, o 

estímulo a elas relacionado evoca ansiedade e inibe a respos-

ta. Os dados empíricos permitiram um teste parcial desta teo-

ria: de acordo com a história de reforçamento diferencial as 
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meninas exibiriam menos agressividade imitativa que os meni-

nos. Entretanto, a teoria de Mowrer, de retro-alimentaçãopr~ 

prioceptiva é inadequada para explicar a facilitação ou ini 

bição de respostas. Parece que a imitação ou inibição da res 

posta agressiva se deve à permissividade percebida pelo su-

jeito em decorrência das pistas do comportamento do modelo. 

- " ~ O comportamento esta mcno.6 sob controle de estlmulos inter-

nos e mai.6 sob controle de pistas ambientais. 

Bandura, Ross e Ross (1963 a) verificaram um efei 

to diferencial significativo entre a frequência de respostas 

imitativas exibidas pelos sujeitos que observaram modelos 

agressivos recompensados, punidos ou observaram nenhum mode-

lo, ou modelo não agressivos. Nas entrevistas pós- experimen-

tais verificou-se que apesar de as crianças terem imitado o 

modelo agressivo bem sucedido, verbalizaram, entretanto, co 

mentários desabonadores sobre a conduta agressiva. Segundo 

Bandura esta situação dissonante não foi resolvida nos ter­

mos da teoria da dissonância cognitiva (Festinger, 1962) mas 

se explica pelos achados de Zajonc (1954). Varece que o ~u-

~e~~o do modelo ~ o elemento de~i~ivo pa4a dete4mina4 o g4au 

em que o pad4ão de ~ompo~tamento ~e~á imitado. A criança se 

identificará com o agressor que tiver êxito mesmo sem apro-

var os seus atributos. A ansiedade seria irrelevante neste 

processo de identificação. 

Verificou-se nas entrevistas que as crianças que 

observaram modelos agressivos punidos mesmo sem imitar eram 

capazes de enumerar a"sequência do comportamento do modelo 

agressivo, e tinham assim aprendido os equivalentes cogniti-
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vos emboram nao os traduzissem em respostas imitativqs moto­

ras. 

Bandura, Ross e Ross (1963 c) investigaram a pos­

sIvel influência do reforço vicariante no comportamento ver 

bal, encontrando pouca evidência para os efeitos do reforço 

vicário apesar de demonstrarem a ocorrência da aprendizagem 

observacional. 

Em outro estudo, Bandura, Ross e Ross (1963 b). fi 

zeram o teste comparativo das teorias de inveja de status 

(Whiting, 1959, 1960), poder social (Maccoby, 1959,Mussen e 

Distler, 1959; Parsons, 1959) e de reforço secundário,acerca 

da aprendizagem por identificação. Verificou-se que as crian 

ças imitaram mais o adulto que tinha o poder de recompensa , 

e além disto que a inversão de poder por parte dos modelos 

masculino e feminino levou à imitação cruzada de modelos de 

sexo oposto particularmente nas meninas. 

Um estudo sobre o efeito de modelo na modelagem do 

julgamento moral em crianças foi realizado por Bandura e 

McDonald (1963). Foram verificadas mudanças substanciais nas 

respostas de julgamento moral das crianças em consequência 

dos procedimentos experimentais. O uso de modelo foi mais 

efetivo do que o simples condicionamento operante para mode 

lagem de respostas de julgamento moral. 

Bandura (1962) aponta duas falhas das teorias de 

aprendizagem social na análise do processo de aquisição de 

respostas. Primeiramente, há uma negligência quanto aos as -

pectos sociais. Com isto dão pequena importância ao fato 

de a transmissão de comportamento social ser governada nao 
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so pelos padrões particulares de contingência resposta-refo~ 

ço adotados pelos agentes culturais, mas também pelos exem -

pIos comportamentais que fornecem. 

Um segundo aspecto que é criticado por Bandura 

(1962) é que as pesquisas sobre aprendizagem imitativa men­

cionam aquisição de respostas amplas em segmentos maiores,ao 

invés de respostas adquiridas pelo processo de reforço dife­

rencial gradual. 

Para Bandura (1962) a aprendizagem pela imitação 

nao é mera observação passiva mas decorre de um processo at! 

vo no qual operam em conjunto com a estimulação sensorial di 

versos fatores determinando assim o nível de aprendizagem 

imitativa. Não basta expor o sujeito ao estímulo. Isto nao 

garante que ele selecionará entre estimulos complexos apren­

dendo pistas relevantes e ignorando as irrelevantes. As ca -

racterísticas do estímulo modelo, seus atributos tem maior 

ou menor relevância para sua eficiência eliciadora conforme 

os primeiros condicionamentos sociais. Entre estas caracte -

rísticas Bandura (1962) aponta o prestígio, status, poder de 

recompensa e competência. As disposições observacionais do 

sujeito podem também ser afetadas pelas suas próprias carac­

terísticas, tais corno dependência, perda de auto estima, e 

motivação. Também a antecipação de reforço influencia prova­

velmente mais os sistemas efetores do que os receptores. As­

sim o reforço funcionaria corno agente causal aumentando ou 

reduzindo a instigação e mantendo as reações àe observação. 

Outras variáveis que influenciam a aprendizagem 

imitativa, além daquelas que dirigem a atenção, são a fre-
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quência e o modo de apresentação de estimulo. A contiguidade 

provavelmente é condição suficiente para aprendizagem de re~ 

postas cognitivas e seus equivalentes motores em decorrência 

da mera exposição ao estimulo sensorial - o modelo. Questio­

na-se então, a necessidade de o sujeito emitir respostas du­

rante o processo de aquisição. 

Bandura (1962) admite que a exposição a modelos 

possa ser insuficiente para aquisição de respostas moto~a~, 

visto os elementos motores cruciais das respostas não serem 

observáveis, ou devido às limitações físicas do aprendiz pa­

ra emitir comportamento comparável imitativo. Isto para ele 

entretanto, não invalida a ênfase dada nesta teoria à estimu 

lação sensorial contigua como condição suficiente para aqui­

sição da maioria das respostas imitativas. Seria importante, 

entretanto, considerar as condições facilitadoras e não ape­

nas as pré-condições necessárias à aprendizagem imitativa. 

b) A teo~ia da ap~el1dizagem ~oc..ial de Bal1du/l.a - la. ve~~ão 

Em 1963, Bandura e Walters publicaram seu livro: 

"Ap~el1dizagem .6oc..ial e de~el1volvimel1to da pe~~ol1alidade" ,on­

de esboçam um conjunto de princípios de aprendizagem social 

enfatizando o papel das variáveis sociais de modo mais amplo 

que o proposto por outras teorias de aprendizagem. Neste li­

vro procuram uma integração de várias pesquisas no campo do 

desenvolvimento infantil, da psicologia social e da pSicolo­

gia experimental tradicional. Criticam os estudos anteriores 

relacionados a teorias de aprendizagem que focalizavam, so­

bretudo, o comportamento patológico e a psicoterapia sem 
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preocuparem-se com o modo como o comportamento social é ad -

quirido e/ou modificado. 

Analisam a posição' de Rotter (1954), os princípios 

do condicionamento operante de aproximações sucessivas,a teo 

ria de Miller e Dollard (1941, 1950) as considerações de 

Mowrer (1960 b) e as teorias psicodinâmicas. 

Consideram que a teoria de Rotter (1954) de que 

a probabilidade de ocorrência de urna resposta é determinada 

por duas variáveis: expectativa de reforço e o valor do re -

forço, e adequada apenas para predizer a ocorrência de res -

postas previamente aprendidas. Entretanto o pequeno impacto 

desta teoria lhes parece, é devido ao tipo de variável depeg 

dente consideradas para teste da teoria. 

Bandura e Walters (1963) argumentam que apesar da 

eficácia dos princípios de comportamento operante e de apro­

ximação sucessiva para explicar a aquisição de novas respos 

tas, estas não são a única explicação geral para todos os 

processos de aprendizagem. A imitação ê um a~peeto indi~pen-

~ãvel da ap~endizagem e o 6o~neeimento de modelo~ aeele~a a 

aqui~ição de nova~ ~e~po~ta~. (Bandu~a e MeVonald, 19631.». 

Miller e Dollard (1941, 1950) consideram a imita­

çao um caso especial de condicionamento instrumental e o mo­

delo, um estímulo discriminativo. Bandura e Walters (1963) 

consideram que há considerável evidência de que a aprendiza­

gem possa ocorrer através da observação de modelo, mesmo que 

o sujeito não reproduza a resposta durante a aquisição e nao 

receba reforço. (Bandura, 1962 a). propõe a necessidade de re 

visar os princípios de Hull (1943) e Skinner (1938, 1953),p~ 
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ra uma explicação adequada da aprendizagem observacional,pois 

nesta, aprendizagem ocorre um reforço vicário e indireto,não 

explicável pelas proposições de Hull e SkinneL. 

Como outros tipos de aprendizagem a aprendizagem 

social também exige generalização e discriminação. Além dis­

to a história de aprendizagem social do sujeito pode modifi­

car sua susceptibilidade à influência social decorrente tan­

to dos procedimentos de modelação ou de reforço. A punição 

do modelo na aprendizagem social leva mais a inibição de res 

postas e pouco a respostas de fuga. Na aprendizagem social 

nao se faz a distinção entre "aprendizagem de fuga" e a ini­

bição de resposta, diversamente de Mowrer (1950 b). A inibi­

ção da resposta decorre da associação de pistas externas,pr~ 

sença de agentes de socialização e pistas internas. Bandura 

e Walters (1963) consideram contudo que a análise de Mowrer 

sobre o processo de imitação é importante principalmente pa­

ra compreender o problema da interiorização das proibições e 

o desenvolvimento do autocontrole. 

O paradigma de Miller (1948 b, 1950) em termos de 

aprendizagem social tem se restringido a explicar reaçoes 

agressivas em situações de frustrações. Porém tal paradigma 

é inadequado por ignorar a influêrlcia de agentes originais 

de frustrações e punição, e também por não incluir na análi­

se do deslocamento da agressão as variáveis: força da insti­

gação, o grau de frustração e a tendência dos agentes socia­

lizadores em aplicar castigos. 

Bandura e Walters (1963) criticam também as teo -

rias psicodinâmicas que ao invés de falarem de uma hieraIqUia 
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de hábitos sociais preferem considerar tais hierarquias como 

capas ou niveis de personalidade. Para a teoria de aprendiz~ 

gem social, as respostas que ocupam lugar inferior na hierar 

quia, só exercem influência sobre a conduta resultante de 

aprendizagem social. Uma conduta social decorre da interação 

de instrução social e variáveis biológicas ou ambientais re­

levantes. Deste modo, os padrões de reforço social podem ser 

determinados não só pelas características físicas, mas tam -

bém pelo ritmo de transformação física. 

Na teoria de aprendizagem social, os processos in 

ternos sao vistos como eventos mediadores em uma sequência 

causal geradora de comportamentos cuja natureza e modifica -

ção pode ser inferida da combinação de certas condições mani 

puláveis de estimulos e observáveis de respostas. Daí serem 

criticadas as teorias de Freud (1920, 1917) e Fenichel (1945) 

por introduzirem analogias com a energia hidráulica para e~ 

plicarem o valor funcional dos sintomas. Bandura e Walters 

(1963) não aceitam que a modificação direta de uma conduta 

patológica resulte na aparição inevitável de respostas subs­

titutas. Para eles um sintoma é uma categoria de respostas 

que domina a hierarquia de respostas em consequência de con­

dições especiais de estimulação. 

Uma das dificuldades da investigação referente aos 

determinantes da personalidade é a proposição de juizos va­

lorativos sobre a conduta normal e patológica geralmente fei 

ta em termos subjetivos sem se definir objetivamente as va­

riáveis antecedentes relacionados ao comportamento. A propo~ 

ta da teoria da aprendizagem social é a investigação sobre 
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os antecedentes em termos de instrução social buscando a co­

variação entre estímulos e respostas corno ocorre na situação 

natural. 

A imitação desempenha importante papel na aqui si­

çao do comportamento normal ou patológico. A observação in­

formal nos dá evidência de que ela ocorre em todas as cultu­

ras para ensino de comportamento socialmente sancionados,bem 

corno de sua influência no processo de socialização. 

são três os efeitos possíveis da exposição a um 

modelo: a) e6e-ito de modeRação de padrões de respostas que 

previamente não se encontrava no repertório do observador; 

b) e6e-ito -in-ib-ido~ ou de~in-ibo~ de ~e~po~ta~ p~ev-iamente 

ap~endida~) mais ou menos similares àquelas do modelo; 

c) e6eito de úl~:t-irração, onde a observação da resposta de um 

modelo serve de indício para que o observador "dispare" res­

postas similares. 

Usando corno evidências os resultados de vários es 

tudos experimentais (Bandura e Walters, 1959; Bandura, Ross 

e Ross, 1961; Bandura, Ross e Ross, 1962 b, 1963 c) Bandura 

e Wal ters (1963) demonstram o papel dos modelos na trans -

missão de novas respostas agressivas. Acentuam mais urna vez 

que a influência do modelo sobre a conduta do observador de­

pende parcialmente das consequências da resposta do modelo. 

Entretanto, enquanto as consequências inferidas ou imediatas 

a resposta do modelo tem influência na execução de respostas 

imitativas, parece que a aqui6ição de respostas depende fun­

damentalmente da estimulação sensorial contígua. 

Relembra-se ainda que as características do ob -
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servador determinam até que ponto emitirão respostas imitatl 

vaso Entre estas características, estão a susceptibilidade à 

influência social, excitação emocional e aumento da dependêE 

cia. Recusa-se tanto a tcc''1<a dl'<de~IU_nic_ação c.om o agJte.J.>­

J.>OJt (Anna Freud, 1946) ou de -idl'r1U6-üação como de.6eJ.>a (Mowrer 

1950), preferir.do-se interpretá-la em termos de reforço rece­

bido, de acordo com maior ou menor poder de recompensa social. 

Admite-se entretanto, que o processo de influência social não 

pode ser explicado unicamente em termos dos efeitos de apre­

sentação de modelos paternos ou não, mas sem dúvida depende 

da instrução direta, da recompensa, da estimulação aversiva, 

enfim das variáveis que disciplinam os padrões de reforço das 

condutas sociais. 

Bandura e Walters (1963) analisando o papel dos 

padrões de reforçamento no estabelecimento e manutenção da 

conduta agressiva, da dependência e da conduta sexual refe­

rem-se a dados empíricos de laboratório e campo. Tais dados 

sugerem que o castigo físico ou verbal tende a inibir a 

agressividade, quando imposto por figura de autoridade, em 

presença daquele que ministra o castigo. A tolerância dos 

pais e agentes socializadores parece ter um efeito desinibi 

dor generalizado sobre atividades infantis previamente cas­

tigadas ou desabonadas. Isto não significa porém um reforço 

específico da agressão. 

~ suposto pela teoria de aprendizagem social que 

se pode provocar forte agressividade em crianças pela mera 

exposição delas a modelos agressivos bem sucedidos e recom­

pensando-se intermitentemente a conduta agressiva, mesmo que 
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a frustração seja mantida em níveis muito baixos. 

Apesar de escassos, os estudos relacionados à con 

duta sexual parecem indicar que as variáveis de reforço modl 

ficam esta classe de resposta de forma semelhante à da condu 

ta agressiva. A conduta sexual desviada frequentemente decor 

re do reforço dado a respostas sexuais não aprovadas social-

mente, em combinação com os modelos de condutas sexuais dos 

pais ou agentes de socialização que possam ser atipicas.Quag 

to ao comportamento de dependência, há evidências de que a 

combinação de estímulos aversivos e recompensa aumenta a de-

pendência mais do que o simples uso de recompensas. 

Na análise do desenvolvimento do autacontrole,Bag 

dura e Walters (1963) destacam o papel do reforço negativo, 

da aprendizagem observacional e do reforço positivo das res-

postas com valor social. Consideram que são supérfluos os 

construtos de "superego", agente moral interno, introjeção 

ou interiorização de normas paternas. O auto controle se ba-

seia em aprendizaqem social. são diferenciadas três formas 

de autocontrole: (1) lte6i-6 tênc<la à. tltan-6glte.6-6ão; (2) Iteguta-

ç.ão de auta.a.dmini-6tltaç.ão de lten0ltç.0-6; (3) atlta-6O de Itenoltç.o 

imediato em 6avolt de pO.6-6Zvet ltecompen.6a pO-6teltiolt que -6e 

vatoltiza mai-6. A teoria da aprendizagem social postula a 

aquisiçáo de uma conduta discriminativa de auto controle co 

mo consequência da exposição a diferentes modelos e resulta 

do de distintos padrões de reforço. 

~ 

Na primeira fase da obra de Bandura, como se po-

de ver há uma ênfase sobre o papel da imitação no processo 

de aprendizagem. Além disto, aquele autor se coloca sobretu-
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do, em posição de defesa prosélita da corrente behaviorista 

em contraposição às tendências da pisicodinâmica. Nota-se 

porém, que embora influenciado por Skinner (1954), Bandura 

não resiste à tentação de teorizar e basicamente discordando 

da posição skinneriana defende a idéia de que é possível a -

prender sem desempenhar (contrariando o princípio de que sem 

emissão de resposta nao há reforço contingente e não há a -

prendizagem) apenas observando modelos e a consequência das 

respostas destes modelos. A aprendizagem ocorre em decorrên­

cia de um processo vicário. Acrescenta-se então às formula -

ções de Skinner o elemento vicariante no processo de aprend~ 

zagem através de modelos. Nesta fase há ainda especulações 

sobre a eficiência terapêutica do uso da imitação e de mode­

los prenunciando uma nova fase de caráter menos teórico e 

mais prático. 

B. FASE 2 - Ev~dên~~a~ empZn~~a~ da e6~~~ên~~a do u~o de mo­

deto~ pana tnan~m~~~ão de padnõe~ de ~onduta 

Esta fase iniciada em 1964 se estende até 1968 

e parece se subdividir em 3 momentos ou tendências interrela 

cionados dentro da obra de Bandura. O primeiro momento ou ten 

déncia cuja tônica sao os estudos planejados e executados p~ 

ra teste da eficiência do uso de modelos na transmissão de 

padrões de auto reforçamento, atraso de reforço, bem como os 

efeitos diferenciais do uso de modelos reais e simbÓlicos em 
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confronto com a experiência anterior de sucesso ou de fracas 

so por parte do observador comparada ao desempenho do mode­

lo. Nota-se também preocupação com a eficiência do sistema 

de reforço. 

Um segundo momento ou tendência seria aquele no 

qual Bandura tenta mais uma vez sistematizar evidências empf 

ricas coletadas, buscando a teorização. são dois os textos 

produzidos nesta linha (Bandura (1965 a) e Bandura (1965 e) . 

No primeiro texto se verifica uma preocupação em sistemati -

zar elementos que forneçam evidências da aplicabilidade da 

teoria de aprendizagem social para modificações do comporta­

mento. No outro texto, Bandura (1965 e) coloca ênfase na ana 

lise da ap~endizagem ~em t~eino ou vie~~ia, ressaltando a 

função dos processos representacionais na aprendizagem so­

cial. 

Outras investigações desenvolvidas neste período 

sao relacionadas aos processos vicariante de condicionamento 

e de extinção e dos fatores determinantes em cada caso. Tais 

trabalhos apontam a existência de um terceiro momento na fa­

se 2. 

A seguir se expoem os estudos de cada momento: 

a) Momento - Foram incluídos neste momento os seguintes es 

tudos: Bandura e Kupers, (1964); Bandura (1965); Bandura e 

Mischel, (1965); Bandura e Whalen (1966); Bandura, Grusec e 

Menlove, (1966, 1967); Bandura e Perloff (1967). As teorias 

de aprendizagem social postulam que novas respostas e res -

postas já existentes-podem ser mantidas ou modificadas,atr~ 

vês de reforços externos positivos ou negativos ministrados 
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por agentes externos sem minimizar o poder controlador dos 

estímulos externos, a auto administração de recompensas pri­

márias ou secundárias frequentemente é mais importante do 

que a influência de estímulos externos. Bandura e Kupers 

(1964) investigaram o processo pelo qual são adquiridas res-

postas de auto reforçamento questionando o papel da aprendi­

zagem imitativa. Considerando que poucas vezes as pessoas sao 

expostas a condições que permitem reforço direto, Bandura ba 

seado na teoria de aprendizagem social hipotetiza que as 

crianças imitariam os padrões de auto reforçamento exibidos 

pelos modelos. Assim crianças de ambos os sexos, com idade 

variando de 7 a 9 anos foram expostas a modelos adultos e in 

fantis (crianças de 9 anos) de ambos os sexos, exibindo pa­

drão elevado de auto reforçamento, padrão baixo semelhante 

de auto recompensa e de auto desaprovação. Além destas havia 

um grupo de controle que nao observou modelo algum. 

Além da hipótese geral,em consequência do reforço 

diferencial por imitar modelo do próprio sexo e do sexo opo~ 

to, esperava-se que as crianças emparelhariam mais seus pa­

drões de reforçamento com aqueles do modelo do mesmo sexo do 

que com os de modelos do sexo oposto. A efetividade do mode­

lo dependeria também de seu prestIgio, competência, status 

de idade e de poder social. Para garantir a auto avaliação 

do sujeito em confronto também com o modelo adulto cuidou­

se de que o modelo não exibisse um desempenho bastante diveE 

gente dos modelos infantis. Assim o modelo infantil não apr~ 

sentava um padrão de ·auto reforçamento mais realista do que 

o modelo adulto. 
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Confirmaram-se as hipóteses. Os padrões de auto 

reforçamento podem ser adquiridos imitativamente através da 

exposição a modelos sem que os sujeitos recebam qualquer r~ 

forço diferencial direto de agente externo. As crianças tam­

bém reproduziram padrões de auto aprovação e auto crítica 

verbal. Confirmando outras investigações, os "modelos - adul 

to" foram estímulos mais poderosos do que os "modelos -crian 

ça" na transmissão de padrões de auto reforçamento. 

Bandura e Kupers (1964) na discussão de seus re -

sultados chamam a atenção para a importância da maneira corno 

o sujeito regula a auto administração de fontes altamente re 

forçadoras, colocando-se em urna linha diversa daquelas inve~ 

tigações, que geralmente ao discutirem internalização e auto 

controle se detem ora na "resistência ao desvio", ora nas 

respostas punitivas após a transgressão. Apontam ainda as 

aplicações de sua posição em psicoterapia considerando que a 

maioria dos clientes apresenta déficits comportamentais ou 

ansiedade motivados por tendências inibidoras geradas pela 

culpa. Experimentam assim grande quantidade de estimulação 

aversiva e se tornam deprimidos. A modificação dos padrões 

de auto reforçamento constituiria o objetivo terapêutico 

principal . 

Bandura (1965 b) realizou um experimento procu -

rando testar a hipótese de que reforços administrados ao mo 

delo influenciam no desempenho, mas não na aquisição de res 

postas imitativas. Foram organizados três grupos de crian­

ças. Um grupo observOu modelo agressivo recompensado, outro 

modelo agressivo punido e outro um modelo agressivo cuja 
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conduta nao teve nenhuma consequência. No teste do comporta-

mento imitativo, logo após a exposição ao modelo, era minis-

trado às crianças reforço contingente à imitação da conduta 

do modelo. Previa-se que as consequências da conduta do mode 

lo fornecessem diferenças significativas no desempenho da 

imitação por parte do sujeito. Esperava-se ainda que as meni 

nas imitassem menos as respostàs agressivas que os meninos, 

conforme resultados anteriores. Entretanto, considerando- se 

a introdução de incentivos positivos contingentes à imitação 

do sujeito, previa-se a eliminação das diferenças no desem -

penho em consequência do reforçamento diferencial do modelo, 

e aquelas ligadas ao sexo. Revelar-se-ia assim urna aprendiz~ 

gem equivalente nas crianças das três condições. 

Os resultados levam a aceitar a teoria da conti-

guidade imitativa: os reforços administrados ao modelo in -

fluenciam o desempenho do observador, mas não a aquisição de 

respostas comparáveis. Bandura (1965 b) acentua que os dados 

-evidenciam que a mera exposição aos estímulos do modelo na.o 

óo~neQe a.~ Qond~çõe~ ~uó~Q~ente~ pa.~a. a. a.p~end~za.gem ~m~ta.t~ 

va. ou ob~e~va.Q~ona.l. Como a maioria das crianças nao repr~ 

duziu todo o repertório do comportamento do modelo, mesmo 

em condições de incentivo positivo planejado para desinibir 

e eliciar respostas similares, pa.~eQe ev~dente que out~o~ ó~ 

to~e~ a.lém da. Qont~9u~da.de de e~t~mula.ção ~en~o~~a.l ~nóluen-

Q~a.m a. a.qu~~~ção da.~ ~e~po~ta.~ ~m~ta.t~va.~. A me~a. expo~~ção 

de uma. pe~~oa. a. e~t~mula.ção não 9a.~a.nte que ela. a.tent~~a 

tota.l a.mpl~tude do~ indZQ~o~. ~ provável que ela selecione 

os mais relevantes ou aqueles para os quais sua atenção se 

-a. 
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dirige, isto devido às variáveis motivacionais anteriores ao 

treino de observação discriminativa. Uma pré-condição neces­

sária à aprendizagem imitativa é a antecipação de reforços 

negativos ou positivos contingentes à emissão de respostas 

comparáveis. Outras variáveis além daquelas dirigentes da 

atenção, são a frequência,a quantidade e a complexidade da 

estimulação apresentada ao sujeito observador, que interfe -

rem no grau de aprendizagem imitativa. Também o repertório 

comportamental do imitador influi no quanto ele exibirá de 

respostas comparáveis às do modelo. Há necessidade de mais 

pesquisas para identificar as variáveis que, combinadas com 

a estimulação contígua, governam o processo de aquisição de 

respostas imitativas. 

Os dados de Bandura (1965 b) fornecem ainda evi -

dência de que a inibição e desinibição de respostas p0dem 

ser transmitidas de forma vicariante em decorrência da obser 

vaçao das consequências da conduta do modelo. Ressalte- se 

~ 

porem que os modelos cujo comportamento socialmente desapro-

vado era exibido sem punição contingente produzia efeitos 

análogos ao daquele que recebia reforço positivo contingente 

à emissão do comportamento socialmente proibido. 

Para esclarecer a questão: "qual modelo é mais 

eficaz, o vivo ou o simbólico?" Bandura e Mischel (1965)con 

duziram uma investigação sobre a eficácia relativa de mode-

los vivo e simbólico na modificação de atraso de recompensa 

auto imposto. As crianças foram designadas para 1 entre 3 

condições experimentais: a) modelo vivo exibindo comportame~ 

to de atraso de reforço, b) modelo simbólico verbal exibin-
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do o mesmo comport~ento, c) nenhum modelo. 

Fez-se apenas a hipótese de que o atraso auto-im­

posto de reforço é influenciado pelos padrões de atraso exi­

bido por modelos sociais, de acordo com a teoria da aprendi­

zagem vicariante. Contudo, não se fizeram hipóteses diferen­

ciais a respeito dos modelos real ou simbólico. 

Confirmaram-se as hi~óteses. Ambos os tipos de mo 

delo produziram substanciais modificações no comportamento 

de atraso de reforço na situação experimental. Porém as mudan 

ças induzidas nas crianças de "alto atraso" através do uso de 

modelos simbólicos foram menos estáveis de modo geral. 

Bandura e Mischel (1965) chamam a atenção para o 

evidente contraste entre as teorias psicanalíticas e a teo­

ria derivada da aprendizagem social quanto ao que a psicaná­

lise chama "catexis". Enquanto a psicanálise considera os de 

terminantes do comportamento de atraso em termos de eventos 

hipotéticos internos, a teoria da aprendizagem social postula 

serem os estímulos sociais manipuláveis dos eventos o determi 

nante crítico do comportamento de auto-controle. 

A investigação da hipótese de que os efeitos das 

contingências de auto-reforçamento do modelo sobre o compor­

tamento de auto-reforçamento do sujeito são parcialmente de 

terminados pela experiência anterior de sucesso e fracasso 

do observador, foi proposta por Bandura e ~fualen (1966). Fez­

se também a suposição de que haveria uma influência adicio­

nal da discrepância entre o desempenho do sujeito a partir de 

modelos de comparaçao. 

Buscando esclarecer a conclusão provisória de Ban -
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dura e Kupers (1964) sobre o efeito da combinação de ambigü! 

dade e instabilidade da tarefa no aumento da potência do es­

tabelecimento de padrão de modelo e as respostas de auto-re­

forçamento, procurou-se investigar o efeito eliciador do mo­

delo para padrões de auto-reforçamento em condições de maior 

estabilidade de desempenho. Assim grupos de crianças foram 

expostas a três tipos de modelo'após experimentarem sucesso 

ou fracasso no desempenho de tarefas. Um modelo superior ex! 

bia um alto padrão de auto reforçamento, um modelo inferior 

exibia um baixo padrão de auto reforçamento. Um modelo de 

competência semelhante ao sujeito exibia um alto padrão de 

auto reforçamento. Sujeitos expostos ao modelo inferior ,ex! 

biram maior frequência de auto reforçamento para desempenhos 

de baixo nivel e maior magnitude de auto-recompensa do que 

sujeitos competentes e que adotaram padrões superiores de 

auto reforçamento. Os resultados confirmaram a hipótese de­

rivada da teoria de comparação social. As crianças rejeita­

ram as contingências impostas auto-reforçadoras do modelo 

superior e adotaram os padrões do modelo inferior a si.Ape­

nas parcialmente entretanto, se confirmou a hipótese doefe~ 

to diferencial da experiência anterior de sucesso e de fra­

casso. A experiência anterior de fracasso levou os sujeitos 

de todas as condições de modelo a se recompensarem menos fre­

auentemente do que os sujeitos bem sucedidos. Contudo, a 

diferença só foi significativa no caso de sujeitos expostos 

a modelo inferior. 

Bandura e 'Whalen (1966) consideram que os dados 

empiricos sugerem que a auto. gratificação em algumas circuns 



.47. 

tâncias tem mais um efeito terapêutico do que auto-congratu­

latório. Além disto, consideram que as interações dos efei -

tos antecedentes de reforço pelas realizações sobre as ten­

dências auto-reforçadoras sãó consideravelmente mais comple­

xas do que supunham. 

Em que condições sociais as pessoas emularão pa­

drões elevados de auto-recompen~a embora isto resulte em con 

sequências negativas? Bandura, Grusec e Menlove (1967) inves 

tigaram a respeito com crianças expostas a modelos adultos 

que apresentavam desempenho superior e adotavam um critério 

elevado de auto~recompensa. Consideraram no estudo três va­

riáveis: (a) o grau de proteção exibido pelo modelo; (b) o 

reforço social do modelo de alto padrão do comportamento es­

tabelecido; (c) a presença ou não de um modelo criança que 

adotava um padrão baixo de auto-recompensa. Encontraram-se 

evidências da influência relativa do modelo protetor, do re 

forço vicariante e das pistas do modelo de idade similar so 

bre a emulação de padrões severos de auto reforçamento. De­

monstrou-se ainda que o reforço social das respostas do mo­

delo pode ter um poderoso efeito sobre a reprodução espon -

tânea de comportamento comparável ao do modelo por parte do 

observador. A recompensa social dispensada ao modelo produz 

uma maior incidência de comportamento comparável do que a 

exposição às mesmas pistas modeladoras sem qualquer acrésci 

mo de consequências para o modelo. 

Contrariamente às expectativas a variável prote­

çao do modelo exerceu mais fraca influência sobre o compor­

tamento de auto-reforçamento do que as outras variáveis. As 
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crianças que experimentaram uma interação altamente proteto­

ra com o modelo adulto tenderam a aceitar um padrão baixo de 

desempenho do par, mais do que nos casos onde o adulto foi 

- \ menos bondoso. A alta proteçao, parece, conduz a pronta auto_ 

gratificação preferencialmente à emulação de árduas realiza-

ções auto impostas pelo adulto reforçador. Estes resultados 

sugerem que a teoria analítica ào desenvolvimento ou da iden 

tificação tem validade limitada no que se refere ao efeito 

\ 
do modelo protetor quanto a identificação. A interação pro-

tetora com o modelo aumenta a imitação espontânea das crian-

ças, mas nao o desejo ele elas desempenharem respostas simila-

res que produzam propriedades aversivas. Adotar altos pa-

drões de auto avaliação envolve alguns efeitos aversivos.OE 

servou-se ainda que a exposição simultânea de crianças a 

modelos adultos de alto critério de realização e a modelos 

infantis que adotavaIll. nonl1aS mais baixas levou essas crian -

ças a se imporem contingências inferiores de auto-recompen-

sa e a se recompensar mais generosamente do que as crian-

ças expostas somente ao modelo adulto. Entretanto, a influên 

cia do modelo criança foi aliviada pelo reforço social do 

comportamento do adulto de alto padrão. 

Verificou-se, além disto que as crianças que ex­

perimentaram uma relação não afetuosa com o modelo mesmo sem 

exposição simultânea ao modelo criança exibiram severos pa-

drões de auto recompensa, tal como o modelo adulto de alto 

padrão de comportamento socialmente recompensado. ~ intere~ 

sante notar/que na aúsência de qualquer vigilância social, 

em circunstâncias de alta permissividade para auto-gratifi-
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car-se foi registrada a adoção e contínua aderência a padrões 

altos não realísticos de auto avaliação. O comportamento emu­

lativo resultou em reações de auto-crítica e auto-negação de 

recompensa livremente disponível. Isto sugere que inibições e 

respostas de auto-controle podem ser adquiridas através de 

observações sem a mediação de reforço direto positivo ou ne­

gativo. 

Classifica-se ainda dentro da primeira tendência 

da fase 2 o trabalho de Bandura e Perloff (1967) acerca da 

eficácia do reforço auto-ministrado em confronto com aquele 

resultante de sistema externo de controle de reforço. O au­

to-reforçamento inclui vários processos subsidiários: um pa 

drão auto-prescrito de comportamento, um processo de compa­

ração social, reforçadores sobre o controle próprio da pes­

soa, e a própria pessoa como agente reforçador. O principal 

atributo de uma operação de reforçamento é a capacidade de 

manter por longo tempo o tonus comportamental. Foi esta pr~ 

priedade do reforço que constituiu o objeto da investigação 

de Bandura e Perloff (1967). A hipótese de investigação pr~ 

dizia que ambos os sistemas de reforçamento - auto-reforço 

e reforço externo manteriam o comportamento mais do que a 

ausência de qualquer reforço. Os resultados confirmaram a 

hipótese. Porém em oposição às teorias de custos e recom -

pensas, a maioria das crianças se impôs esquemas altamente 

desfavoráveis incorrendo em alto esforço de custo para um 

mínimo de auto-recompensa. 

b) MomentC' 2 - Bandura (1965) faz uma revisão de seu progr~ 

ma de pesquisa sistemática sobre uma técnica de modificação 
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de comportamento, a modelação. são dois os aspectos focaliz~ 

dos na pesquisa: (1) em que condições ocorrerá a aquisição 

do comportamento apresentado pelo modelo; (2) em que condi­

ções os desempenhos serão mais rapidamente aprendidos atra­

vés de modelos do que por outros procedimentos tais como en­

cadeamento e modelagem. Quando não há estImulo eliciador fi­

dedigno para as respostas desejadas além dos indIcios so­

ciais fornecidos pelos modelos sociais que exibem o comport~ 

mento é mais visIvel a superioridade relativa da modelação 

sobre outros procedimentos. Várias pesquisas confirmaram a 

existência de uma aprendizagem sem tentativa, quer no caso 

de aquisição de novos comportamentos, quer na inibição ou 

desinibição de respostas e extinção vicariante de respostas 

inibidoras. 

o condicionamento operante é bastante seguro e 

eficaz para manter respostas já existentes, porém trabalho­

so e ineficaz para desenvolver novos repertórios de compoE 

tamento. Bandura (1965 a) discorda das alegações de Skinner 

(1963) quanto ao uso de modelo por impedir a análise opera~ 

te do comportamento, e sobre a aplicação restrita de mode­

los verbais, realçando a inconveniência de se usar organis­

mos infra humanos para se estabelecer princIpios do compor­

tamento humano. Discorda também das teorias de base psico -

analIticas e psicodinâmica acerca do efeito catártico libe­

rador de energias reprimidas decorrente da participação vi­

cariante ou da expressão direta de respostas agressivas. A 

teoria de aprendizagem social prognostica que um aumento 

de respostas agressivas em decorrência do fornecimento de 
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modelos agressivos e do reforço positivo inadvertido daagre~ 

sao que geralmente acompanha o encorajamento de expressões 

catárticas. 

A ocorrência de comportamento imitativo é em par­

te urna função das consequências reforçadoras experienciadas 

pelo modelo. Ao assistir um modelo exibindo uma sequência de 

respostas o observador adquire por associação contígua de 

eventos sensoriais respostas simbólicas ou representacionais 

que atuarão corno pistas capazes de eliciar no futuro respos­

tas manifestas similares àquelas modeladas. (Teoria da conti 

guidade da aprendizagem observacional Bandura, 1965iSheffield 

1961) . 

Bandura (1965 a) defende que o uso de modelos po­

de ser um método bastante eficaz para modificação dos reper­

tórios comportamentais, sua inibição e manutenção, para ser­

vir de estímulo discriminativo ou facilitador, e para dese~ 

volvimento de novas respostas. Se combinado com outras téc­

nicas operantes acelera substancialmente o sucesso terapêu­

tico. 

~ de 1965 também urna monografia de Bandura (1965c) 

sobre processos vicariantes, onde considera que tais proces­

sos sao um caso de aprendizagem sem treino. Neste texto Ban­

dura chama de evento v~~a~~ante aquefe no quaf nova~ ~e~po~­

ta~ ~ão adqu~~~da~ ou ~e~po~ta~ já ex~~tente~ ~ão mod~6~~a -

da~ em de~o~~ên~~a da ob~e~vação do compo~tamento de out~o~ 

e de ~ua~ ~on~equên~~a~ ~e6o~çado~a~, ~em que haja de~empe -

nho abe~to do ob~e~v~do~ du~ante o pe~Zodo de expo~ição. 

Historicamente este tipo de aprendizagem foi segundo Bandu-
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ra (1965 c) rotulado como Jm<tcu;ão e outros termos tais com'"' 

ap~end~zagem ob~e~vaQ~onal, Qôp~a, 6aQ~l~tação ~oQ~al, Qon­

tâg~o, ~dent~6~Qação, ap~end~zagem v~Qa~~ante e jogo de pa­

pê~~ tem sido utilizados para se referir ao mesmo fenômeno. 

No processo de aprendizagem vicariante, também designado co­

mo aprendizagem sem ensaio, Bandura (1965 c) postula que o 

desenvolvimento de respostas metliacionais sob a forma de re­

presentações imaginárias e verbais implícitas dos estímulos 

percebidos pode desempenhar papel relevante. 

As teorias que trataram anteriormente da aprendi­

zagem de respostas atraves de imitação e observação foram 

associativas (Holt, 1931, Piaget, 1951) e de condicionamento 

clássico. Embora as teorias associativas expliquem de modo 

adequado a repetição pelo imitador de seu próprio comporta­

mento falham em explicar a aquisição de novas respostas emer 

gentes durante a sequência da interação modelo observador. 

As teorias de condicionamento instrumental sUpÕem 

como condição necessária para aprendizagem a existência de 

um sujeito motivado que é reforçado por emitir respostas si­

milares às de 1 modelo em uma série randômica de respostas 

de ensaio e erro. Miller e Dollard são os primeiros teóricos 

desta posição que é bastante similar à de Baer e Sherman e 

também de Skinner. Na interpretação da análise operante do 

comportamento se as respostas similares às de I modelo sao 

reforçadas, então o comportamento do modelo se torna estí -

mulo discriminativo para reforçamento. Tal como as teorias 

associativas, a explicação da interpretação operante é in -

satisfatória pois esclarece apenas o controle de reforço da 
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imitação de respostas previamente aprendidas. Não esclarece 

contudo, a aquisição de respostas novas, nem sobre as variá­

veis que governam esse processo. 

Com base em várias pesquisas suas (já citadas) e 

dA outros (Kanfer, 1965iWalters, el aI, 1963; Walters e Par 

ke (1964) i Kanareff e Lanzetta, (1960 a e b) i Lanzetta e Ka 

nareff (1959) Metz (1964); Scheln, 1954) Bandura (1965 c)es 

beça a teoria de que a aqui~ição de ~e~po~ta~ ~imila~e~ ou 

imitativa~ ~e~ulta ba~i~amente da ~ontiguidade do~ e~tZmu­

lo~ e de p~o~e~~o~ ~imbôli~o~ a~~o~iado~. Entretanto no de-

sempenho de respostas aprendidas por imitaçao, as consequê~ 

cias reforçadoras para o modelo ou para o observador tem 

maior influência. 

Outras teorias mencionadas por Bandura (1965 c)e 

por ele analisadas são a teoria da retro. alimentação senso­

rial e as teorias mediacionais e da contiguidade do estimu­

lo. A primeira teoria que enfatiza o papel do condicionamen 

to clássico de emoções positivás ou negativas no processo 

de aprendizagem imitativa, embora explique satisfatoriamen­

te a aquisição de respostas sem emissão aberta por parte do 

observador, é falha para explicar os casos onde nenhum refor 

ço é dado ao observador ou ao modelo. Em decorrência disto 

Bandura propõe a teoria da contiguidade, onde enfatiza o pa 

pel da contiguidade do estimulo e dos eventos cognitivos as 

sociados ao contexto "estimulo-resposta" no processo de 

aquisição. Conforme esta teoria a expo~ição do ~ujeito ob­

~e~vado~ a06 e6tZmuld~ do modelo eli~ia naquele ~on6igu~a -

ç5e~ e ~equ~ncia6 de expe~i~ncia6 6en~o~iai~ que ~om ba~e 
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Há alguma evidência empírica de que um estimulo 

antecedente pode adquirir a capacidade de eliciar represent~ 

ções imaginárias de eventos associados ao estímulo mesmoqua~ 

do aqueles eventos estão ausentes. Isto em decorrência da es 
. 

timulação contígua. Tanto quanto o comportamento aberto as 

respostas imaginárias são condicionáveis e extinguíveis. Não 

só se pode adquirir respostas imaginárias como também os 

equivalentes verbais de um estímulo. A teoria mediacional 

diz que os estímulos gerados pelo comportamento simbólico ~ 

dem tornar-se estímulos discriminativos para ação aberta sem 

contudo significar que o sujeito observador seja capaz de 

executar habilmente os comportamentos similares ao observado. 

Ao tratar de condicionamento clássico vicariante 

e da extinção vicariante Bandura (1965 c) refere-se aos es -

tudos de Dysinger e Ruckmick (1933), Lazarus e colaboradores 

(1962), Berger (1962), Church (1969) e R.E. Miller e colabo 

radores (1962, 1963). Considera então, que no condicioname~ 

to clássico vicariante as respostas emocionais do observa-

dor, vicariamente eliciadas, se tornam condicionadas em de-

corrência de associação contígua a um estImulo inicialmente 

neutro. 

Antecipando uma nova tendência em sua obra Ban-

dura (1965 c) refere-se ao seu estudo juntamente com Rosen 

thal (Bandura e Rosenthal, 1965) onde investigam os efeitos 

de vários graus de instigamento manipulando aspectos psico-

lógicos e fisiológicos nos processos de condicionamento vi-
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cário. Os resultados demonstraram que o condicionamento vi­

cariante é positivamente relacionado ao grau de tensão psi­

cológica. Outra evidência sugestiva também registrada é que 

os efeitos desorganizadores decorrentes do alto grau de 

instigamento podem ser mediados por respostas competitivas 

auto_geradas planejadas para neutralizar a aversividade da 

situação de instigação vicariante. 

Finalizando sua monografia, Bandura (1965 c) en­

fatiza a função dos processos mediacionais na aprendizagem 

observacional. De acordo com a teoria de Bandura as respos­

tas imitativas sao adquiridas com base na eont~gu~dade de 

e~tZmulo~ med~ada~ pela~ p~4ja~ p~oduz~da~ pela~ ~e~po~ta~ 

~~mbõl~ea~ que exe~eem eont~ole di~e~~m~nat~vo ~ob~e o~ de­

~empenho~ abe~to~ eo~~e~pondente~. Assim as representações 

imaginárias e verbais dos estímulos dO modelo cOnstltuem a 

persistente aprendizagem produzida pela observação. Além da 

ênfase dada aos processos perceptuais e cognitivos da apreE 

dizagem vicariante, é reconhecido também a influência das 

variáveis motivacionais e do reforço que podem atuar indire 

tamente ao nível da aquisição da resposta. 

Bandura (1965 c) admite a possibilidade de anali 

sar a aprendizagem como um processo de aprendizagem associa 

tiva,e considera necessário o estudo da transmissão social 

de padrão de respostas, visto grande parte do repertório 

comportamental ser adquirido através da observação repetida 

do comportamento dos outros. 

c) Momento 3 - A tendência aqui dominante é a investigação 

dos processos vicariantes do condicionamento e da extinção 
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nos trabalhos realizados no período 1965 a 1968. O primeiro 

destes estudos é aquele de Bandura e Rosenthal (1965) já r~ 

ferido neste texto. Outro estudo é aquele de Bandura,Grusec 

e Menlove, (1966) onde se analisa a aprendizagem observaciQ 

nal como função da simbolização e do incentivo. Na linha da 

análise teórica de Bandura (1965 c), este estudo procurava 

evidências de que a simbolização aumenta a aprendizagem ob­

servacional, além de investigar acerca dos incentivos nesse 

tipo de aprendizagem. Foram três as hipóteses: (1)0 número 

de repostas imitativas adquiridas observacionalmente em 

uma condição de facilidade de simbolização seria maior do 

que aquelas adquiridas por observadores passivosi (2) os 

observadores passivos mostrariam um nível mais alto de aqu! 

sição do que sujeitos em condição de simbolização competit! 

vai (3) o tipo de incentivo afetaria a aprendizagem observ~ 

cional. Confirmaram-se as duas primeiras hipóteses.As :cria~ 

ças que produziram respostas verbais correspondentes do co~ 

portamento exibido pelo modelo, apresentaram mais respostas 

imitativas do que os observadores passivos. Também os obseE 

vadores passivos exibiram mais respostas imitativas que os 

observadores da condição de simbolização competiva. 

Bandura, Grusec e Menlove (1967) investigaram ex 

perimentalmente a efetividade do uso de processos vicarian­

tes para extinção de comportamento de fuga anterior à expo­

sição do sujeito a um modelo. Fizeram a investigação com 

crianças medrosas em relação a cachorros que deveriam então 

observar outras crianças brincando com cachorros. As crian­

ças previamente avaliadas em três níveis de comportamento 
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foram designadas para quatro condições experimentais: modelo 

em contexto positivo e em contexto neutro, e crianças em 

contexto positivo de contato direto com o cachorro, e em con 

texto positivo sem contato quer com o modelo ou com o cachor 

ro. Os resultados forneceram considerável evidência de que 

as respostas de medo podem ser extintas com sucesso, com ba­

se em processo vicariante. A redução no comportamento de fu­

ga, se admite, pode ser parcialmente mediada pela eliminação 

da emocionalidade condicionada. Considera-se necessário a in 

vestigação posterior para separar as contribuições relativas 

aos fatores cognitivo, emocional e outro que governem os pr~ 

cessos vicariantes. 

Atendendo à necessidade de investigação sobre os 

fatores determinantes da extinção vicariante do comportamen­

to de fuga, Bandura e Menlove (196B) propuseram uma investi­

gação. Primeiramente pretenderam esclarecer a hipótese de que 

a magnitude da extinção vicariante é parcialmente governada 

pela variedade de estimulação aversiva do modelo que é neu -

tralizada e pela susceptibilidade do observador ao instiga -

mento emocional. Foram planejadas três condições de tratame~ 

to (I) modelo simples filmado interagindo com um cachorro; (2) 

modelos múltiplos filmados também interagindo com um animal ; 

(3) grupo de controle exposto a filmes tipo Disneylândia e Ma 

rinelândia. Os resultados mostraram que ambas condições de mo 

delo foram efetivas para extinção de respostas de fuga. Somen 

te a condição de modelo múltiplo entretanto, extinguiu o medo 

do sujeito, o suficiente para ele interagir potencialmente 

com cachorros. Verificou-se ainda que não havia correlação en 



.58. 

tre o grau de prontidão emocional e a extinção vicariante na 

condição de modelo simples,ewbora houvesse correlação negativa 

entre a prontidão emocional e a extinção vicariante na condi 

ção de modelos múltiplos. 

c. FASE 3 - Um novo impul~o na teo~ia da ap~endizagem ~o~ial 

Nesta fase, pode se notar na obra de Bandura uma 

maior preocupaçao em estabelecer uma teoria compreensiva do 

comportamento humano culminando um projeto ambicionado já des 

de 1965, quando da publicação de sua monografia sobre aprend! 

zagem vicariante. A produção incluIda nesta fase compreende 

textos publicados de 1969 a 1971, e apesar do estreito inter­

valo de tempo desta etapa os subsIdios teóricos que ela forne 

ce justificam considerá-la decisiva nos rumos atuais da teo -

ria da aprendizagem social. Sem dúvida a revisão dos princí -

pios psicológicos que governam o comportamento dentro do qua­

dro de referência da teoria da aprendizagem social fixou no -

vos rumos teóricos e orientações de investigação empírica na 

obra de Bandura a partir de 1969. 

Nesta seçao, se pretende sumariar os aspectos re­

levantes de uma produção iniciada com o lançamento do livro 

rrp~in~Zpio~ de Modi6i~aç~o do Compo~tamento» (1969aJ, consi­

derando a seguir a monografia rrAp~endizagem So~ial do p~o~e~­

~o de Identi6i~aç~orr (1969b) e dois outros textos ainda de 

1969 um sobre a eficiência da modelação comparada à desensi­

bização para induzir mudanças comportamentais e outro sobre ju! 
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gamento moral e aprendizagem social. Além destes serao consi-

derados um texto de 1970 sobre teoria da Modelação e outra mo 

nografia sobre Teoria da Aprendizagem Social (1971). 

a) Apkendi2agem ~ocial e Modi~icaç~o do Compoktamento 

Na primeira obra mencionada - "Princípios de Modi 

ficação do comportamento" - Bandura (1969a) revê os progres -

sos teóricos e experimentais no c~po da aprendizagem social, 

dando ênfase especial ao papel aos processos vicariante, sim-

bólico e auto regulador no controle do comportamento. A exi­

gência de clara especificação das condições de tratamento e a 

avaliação objetiva dos resultados adotada nesta revisão da te 

oria da aprendizagem social dá uma característica auto correti 

va ao livro. Há uma preocupação do autor não só quanto à vali 

dade dos princípios expostos mas também com as condições sob 

as quais estes princípios serviriam para o progresso humano. 

O livro se estrutura em 9 capítulos: (1) Pko~e~-

~o.!J Cau~ai~; (2) Que~tõe~ de Valoke~ e Objetivo~; (3) Modela 

çao e Pko~e~~o~ vi~akiante~; (4) Contkole Po~itivo; (5) Con-

tkole Avek~ivo; (6) Extinção; (7) Ve~en~ibilização a-tkave:~ de 

Con-tkac_ondi~ionamento; (8) Contka~ondi~ionamen-to Avek~ivo, e 

(9) Contkole Simbõli~o e Modi6i~ação de Compok-tamento. Dentro 

dos propósitos des~a seção é de interesse sobretudo os capit~ 

los 1,2,3 e 9. Assim se procurará dar ênfase apenas ao conteú 

do desses capítulos no resumo que será exposto nos parágrafos 

subseqüentes. 

O desenvolvimento de princípios e procedimentos 

~ 

de mudanças comportamentais e determinado amplamente pelo mo-

delo de causalidade sobre o qual eles se apoiamo Ou seja, ao 
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tipo de origem que atribuem ao comportamento. As teorias da 

personalidade geralmente supõem que os mecanismos reguladores 

da conduta são estados motivacionais e traços que impelem o 

comportamento em uma variedade de direções. Estas condições 

hipotéticas internas tendem a ser vistas como relativamente 

autônoma dos estímulos externos. A teoria da aprendizagem so-

cial tende a considerar a conduta normal ou desviante como aI 

go aprendido, copiado a partir de exigências tanto ambientais 

quanto auto~impostas. Esta aprendizagem se torna mais facil -

mente compreendida em termos do chamado sistema de controle 

do comportamento. 

são três os sistemas reguladores do comportamento 

~ 

dentro da perspectiva da aprendizagem social. Grande numero 

de respostas estão sob controle direto dos estímulos externos, 

tais como os reflexos, as respostas antônomas, mudanças card~ 

ovasculares e reações gastro intestinais. Este é o sistema nu 

mero 1. O segundo sistema de controle envolve as respostas ~ 

são controladas pelas suas consequências (Bandura e Walters , 

1963). O terceiro sistema envolve processos mediacionais cen-

trais, e e em muitos aspectos o mais influente. Os processos 

mediacionais são processos cognitivos através dos quais os 

estímulos recebidos são codificados e organizados. Busca-se , 

deste modo, hipotetizar acerca dos princIpios reguladores das 

recompensas e punições com base nas consequências diferenciais 

das ações e estabelecer leis implícitas e estratégias sobre 

desempenhos mais apropriados. 

Os dois primeiros sistemas sao bastante relaciona 

dos com os modelos do condicionamento clássico e operante 



.61. 

o terceiro modelo modifica e amplia o condicionamento operan­

te e explica a aprendizagem observacional. Neste esquema con­

ceitual o comportamento humano não se explica apenas por um 

sistema de forças internas ou como simples recptor passivo das 

estimulos externos. Pelo contrário, envolve urna interação re­

cIproca entre o comportamento e seu ambiente controlador. O 

comportamento de uma pessoa então determina parcialmente suas 

contingências ambientais, que por sua vez influenciam seu com 

portamento. 

Uma das principais dificuldades para o desenvolv~ 

mento de programas de mudanças comportamentais efetivas decoE 

re das falhas em se especificar o que se deseja conseguir ou 

seja do hábito de definir os objetivos em termos de hipotéticas 

estados internos. Assim muitos procedimentos de mudança compoE 

tamental atendem principalmente às necessidades dos terapeutas 

mais do que às dos clientes. A seleção de objetivos implica , 

é claro, escolha de valores. Contudo, à medida que as pessoas 

assumem maior responsbailidade para decidir a direção na qual 

o comportamento delas deve ser modificado, a arguição de mani­

pulação humana torna-se urna pseudo-questão. Bandura (1969a)sa­

lienta que o papel do agente de mudança no processo de decisão 

seria~fundamentalmente, explorar as alternativas de ação disp~ 

níveis e suas consequências, de modo a fornecer ao cliente in­

formações básicas para as escolhas. Por certo, os valores do 

agente de mudança de algum modo pesam na seleção de alvos, ~ 

rém, o viés que isto pode causar para o cliente pode ser atenu 

ado se o agente apresentar seus julgamentos como preferências 

pessoais retirando-lhes o rótulo de prescrições científicas. 
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Novos comportamentos podem ser adquiridos e com -

portamentos existentes podem ser modificados através da obser 

vação do comportamento de outras pessoas e da consequência d~ 

leso A pesquisa conduzida dentro da perspectiva da aprendiza­

gem social tem demonstrab que virtualmente todos os fenômenos 

de aprendizagem decorrentes da experiência direta podem ocor­

rer sobre uma base vicariante dà observação da conduta de ou­

tro. Em uma exposição onde reproduz muito de sua monografia 

de 1965, Bandura (1969a) analisa os vários termos aplicados 

aos processos vicariantes, os efeitos das influências de mode 

los aos processos vicariantes, os efeitos das influências de 

modelos e as concepçoes teóricas da aprendizagem observacio -

nal. Na análise que faz das teorias do reforço acrescenta a 

interpretação de Gewirtz e Stingle (1968) que conceituaram a 

modelação como análoga ao paradigma de similar à amostra, u­

sado para estudo da aprendizagem de discriminação. Um sujeito 

escolhe entre um número de estimulos para comparaçao, um que 

partilhe uma propriedade comum com o estimulo amostra. Contu­

do, embo~a, na ap~endizagem ob~e~va~ional uma apu~ada di~~~i­

minação de e~tZmulo ~eja ~ondição p~êvia, a me~a di~~~imina 

ção não ê equivalente ã ap~endizagem ob~e~va~ional. 

Quando uma pessoa observa um modelo e não desemp~ 

nha nenhuma resposta aberta ela pode estar adquirindo uma for 

ma representacional, cognitiva do comportamento do modelo.Nes 

se processo de aprendizagem contigua os mediadores represent~ 

cionais envolvem dois sistemas: - um imaginário e um verbal, 

e têm um papel proeminente. A representação de imagens ocor -

re através de um processo de condicionamento sensorial. A re-
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presentação verbal envolve a codificação verbal dos eventos 

observados. A maioria dos proces30s cognitivos que regulam o 

comportamento dentro de novos padrões semelhantes às respos -

tas de um modelo pode ocorrer em um nível central sem neces-

sidade de respostas abertas observáveis. Contudo, Bandura 

(1969a) acentua que a ~ontigu~dad~ do ~~tZmulo ~mbo~a ~~ja ~o~ 
-

d~ção n~~~~~â~~a não ê ~ondição ~u6i~i~nt~ pa~a a ap~~ndiza -

g~m ob~~~va~ional. Vários subsistemas são envolvidos nesse fe 

nome no , como por exemplo, os processos de atenção e suas va -

riáveis controladoras, os processos de retenção, os processos 

de reprodução motora e os processos motivacional e de incenti 

VOe 

A aprendizagem observacional então depende de co-

mo estes multiprocessos transformam e retem os eventos do es-

timulo modelo em códigos verbal e de imagem. Estes mediadores 

representacionais, em combinação com pistas ambientais adequ~ 

das guiam a reprodução comportamental de respostas similares. 

Além disto, o desempenho de respostas aprendidas observacio -

nalmente é amplamente regulado pelos resultados reforçadores 

que podem ser ministrados pelos outros, auto administrados ou 

experimentados vicariamente. A ausência de efeitos dos mode -

los pode resultar tanto de falhas no registro sensorial devi-

do à atenção inadequada às pistas sociais relevantes, ou defi 

ciência na codificação simbólica dos eventos exibidos pelo m~ 

delo, quanto aos decréscimos na retenção,deficiências motoras 

ou condições desfavoráveis de reforçamento. 

Bandura (1969a) considera que os processos de mo-

delação tem sido utilizados com sucesso com muitos objetivos 
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e em especial para desenvolvimento de respostas sociais e co~ 

nitivas. Além disto, se tem condicionado respostas emocionais 

em bases vicárias através da utilização de modelos. Contudo , 

o grau de possibilidade de resposta vicária é parcialmente s~ 

bordinado a um processo de auto estimulação envolvendo a si­

tuação simbÓlica. Não só é PJssível se condicionar respostas emQ 

cionais em bases vicariantes, más também se pode extinguir 

respostas de medo e aumentar respostas de aproximação de obj~ 

tos ameaçadores utilizando-se modelos que emitem a resposta 

de aproximação sem experimentar as consequências aversivas da 

mesma. A eliminação do instigamento potencial do estímulo 

ameaçador através do processo de extinção reduz o comportame~ 

to de fuga. Isto fornece evidéncias para sustentar a teoria 

dos dois processos de aprendizagem segundo a qual os efeitos 

condicionados classicamente governam em parte as respostas 

aprendidas de modo instrumental. Os comportamentos do modelo 

podem fortalecer ou enfraquecer as inibições dos padrões exi~ 

tentes de comportamento do observador. Outras vezes os com -

portamentos do modelo funcionam como estímulos discriminati­

vos e facilitam a expressão de respostas similares às do mo­

delo por parte do observador. A força do modelo para levar a 

resultados bem sucedidos de imitação depende do repetido re­

forço diferencial de modelos comparados que diferem em inte­

ligência, idade, status socio econômico, competência social 

e vocacional, prestígio e poder e atributos do modelo que 

significam prováveis consequências para um dado comportamen­

to. 

O papel dos processos simbólicos no controle do 
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comportamento tem sido visto diferentemente pelas várias te~ 

rias. Para as teorias não mediacionais as consequências re -

forçadoras modificam o comportamento de modo direto e autom~ 

tico. Por outro lado, as formulações cognitivas consideram 

um pré requisito para a aprendizagem e para o desempenho a 

existência de representação simbólica das contingências. A 

teo~ia da inte~ação ~e~Zp~o~a ~on~ide~a que a~ ~on~equên~ia~ 

~e6o~çado~a~ podem aite~a~ o ~ompo~tamento independentemente 

da ~on~~iin~ia, ma~ que o~ indivZduo~ in6e~em 6inaimente, a 

pa~ti~ da ob~e~vação do ~ompo~tamento deie~ e do~ ~eu~ ~e~ul 

tado~, a~ ~eg~a~ ~o~~eta~ de ~e6o~ço qu~ pa~Qiaimente~ont~~ 

iam a~ ~e~po~ta~ ~ub~equente~. 

Vários estudos sobre condicionamento - clássico 

ou operante - tem mostrado que as pessoas que discernem as 

contingências de reforço e de punição, aprendem mais ou de­

sempenham melhor do que aquelas não conscientes dessas con­

tingências. A explicação de tal fato não é muito clara, por 

nao se saber se a falta de consciência ê atribuível ao regi~ 

tro central inadequado da estimulação sensorial ou à perda 

de reconhecimento dos estimulos contingentes aos eventos que 

foram registrados ou evocaram respostas neurais. A ~on~~iên­

~ia ê um pode~o~o 6ato~ 6a~iiitado~, ~ontudo pode nao ~e~ 

~ondição ne~e~~â~ia, e po~ ~e~to não e-~ondição ~u6i~iente 

pa~a mudança~ ~ompo~tamentai~. Isto porque há necessidadede 

que além da consciência em Sl mesma, a pessoa possua as ha­

bilidades necessárias ao desempenho e experimente incentivos 

adequados para a eliciação e manutenção de respostas apro -

priadas. 
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Cada vez mais se tem empregado atividades simbóll 

cas para gerar efeitos emocionais que constituem a principal 

consequência reforçadora em programas de modificação de com­

portamento. Isto se faz através da desensibilização simbóli­

ca, de estimulos aversivos ou de neutralização de respostas 

emocionais, e do contra condicionamento aversivo. O auto_con 

trole dos processos de pensamento pode ser adquirido di ri -

gindo a atenção para atividades absorventes que eliciam res­

postas cognitivas competitivas e pelo auto-reforço de modos 

mais construtivos de pensamento. As teorias de atitude tem 

levantado frequentemente a questão do controle mediacionaldo 

comportamento. SUpÕe-se geralmente que mudanças de atitudele 

varao a mudanças de ação, contudo estas alterações comporta­

mentais não persistirão se não se reforçar o comportamento 

que se modificou. Porém, há os que sustentam que modificaçõs 

diretas nas propriedades afetivas dos objetos de atitude e o 

desempenho de atitudes discrepantes do comportamento produ -

zem mudanças estáveis correspondentes a mudanças nas atitu -

des. A acomodação cognitiva para mudanças afetivas e compor­

tamentais tem sido atribuida à busca de consistência cognitl 

va, à generalização de efeitos reforçadores, à influência a~ 

to persuasiva de comportamentos contra atitudinais, e às no­

vas consequências experimentadas a partir das mudanças com -

portamentais induzidas. Permanece contudo, a indagação se as 

influências ambientais tem um efeito similar,mas independen­

te sobre os sentimentos, crenças ou comportamentos, ou se a 

mudança em um destes componentes leva a modificação nos ou -

tros componentes. 
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Processos simbólicos reguladores combinados com 

as cor.=equências auto geradas podem levar o compor~Rmento a 

tornar-se parc1almente incependente das contingências situa-

cionais e dos resultados. O comportamento pode ser mantido 

por diferentes tipos de controle intrínseco de reforço tais 

como sua retroalimentação sensorial, os resultados antecipa-

tórios, ou pelas consequências àuto-avaliativas. Se o ambien 

te social fornece pouca evidência de que novos modos de com-

portamento serão reforçados ou se sao desenvolvidos padrões 

conflitantes de reforçamento, então o estabelecimento de um 

sistema de auto_controle de reforço é bastante necessário.Pa 

ra a estabilização de mudanças comportamentais é de grande 

importância que os padrões de auto-reforço resultem de asso-

ciação seletiva com pessoas que partilhem normas comportame~ 
. 

tais, que fornecem ao próprio sujeito a base social para sua 

auto. avaliação. 

Após o exame do livro de Bandura (1969 a) pode-se 

concluir que a orientação behaviorista inicial de Bandura e 

Walters (1963) permanece amplamente imutável devido ao papel 

do condicionamento operante em seu paradigma. Assim, apesar 

da introdução dos processos mediacionais, como variáveis ex-

plicativas no processo de aprendizagem observacional ou vi -

cariante, nota-se a preocupação daquele autor em frisar que 

a importância do estímulo intrínseco como oposto ao extrIn -

seco, ou seja, a recompensa da aprendizagem através do refor 

ço vicariante não pode ser superestimada. 

b) AphCHd{ :.:agem soc{aR. (' ide nU 6~caçíio 
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Em um texto sobre a teoria da aprendizagem social 

dos processos de identificação, publicado em (1969 b) Bandu-

ra discute os vários processos envolvidos na socialização e 

o proeminente papel atribuido à aprendizagem pela identifica 

ção. Apesar da variedade de opiniões dos teóricos sobre a 

~dent~ó~~ação, geralmente se concorda que ela ~e ~eóe~e a um 

p~o~e~~o no qual uma pe~~oa pauta ~eu~ ~ent~mento~, pen~ame~ 

to~ ou aç.õe~ pelo~ de out~a pe~~oa que ê v~~ta ~omo modelo. 

Após considerações sobre as medidas de identifica 

-çao com base na similaridade real ou suposta, ou nos termos 

de papel adulto, papel sexual e manifestações comportamentais 

de auto controle, Bandura expõe o ponto de vista da teoria 

de aprendizagem social para definição e medida dos processos 

de tdentificação. A teoria da aprendizagem social postula que 

"um evento de ~dent~6~~aç.ão ê deó~n~do ~omo o~o~~~n~~a de 

~~m~la~~dade ent~e o ~ompo~tamento de um modelo e uma out~a 

pe~~oa, ~ob ~i~~un~tân~ia~ onde o ~ompo~tamento do modelo ~e~ 

v~u ~omo p~~ta dete~minante pa~a ~e~po~ta~ ~~m~la~e~"(Bandu-

~a, 1969b, página 277) .Tem-se procurado distinguir identi-

ficação de imitação considerando-se que enquanto o segundo 

processo envolve reprodução de respostas discretas, o prime! 

ro envolve adoção de diversos padrões de comportamento, re-

presentações simbólicas do modelo ou sistemas de significa-

do similar. Parsons (1951) considerava que a catexis ligada 

generalizada é uma pré. condição necessária para a identifi-

cação não o sendo para a imitação. Contudo, Bandura (1969) 

questiona se é vantajóso se fazer distinções entre os dois 

termos, visto haver pouca evidéncia empirica de que há pri~ 
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cípios e processos diferentes envolvidos na aquisição de res­

postas similares posteriormente d~sempenhadas na presença ou 

na ausência do modelo. 

Bandura (1969 b) considera ser essencial na dis­

cussao dos fenômenos de identificação ou modelação se disti~ 

guir entre aquJ./!:J.i.ção e de.óc.mpenho c..ópol1.tâl1e.o de respostas s~ 

milares, visto que estes eventos são determinados por dife­

rentes conjuntos de variáveis. Urna teoria adequada de iden­

tificação precisa escolher as variáveis que regulam a aquis~ 

ção observacional da resposta, os fatores que influenciam a 

retenção de respostas similares previamente aprendidas e as 

condições que afetam o grau de reprodução comportamental dos 

estímulos do modelo. A teoria da aprendizagem social de Ban­

dura (1965 c) parece àquele autor a que mais satisfatoriame~ 

te explica a aquisição de novas respostas e a emissão de re~ 

postas similares às de um modelo e já previamente aprendidas. 

Os processos subjacentes à identificação dentro desta posi -

ção teórica são adquiridos com base na contigüidade do esti­

mulo e envolvem dois sistemas representacionais: um de ima -

gens e outro verbal. A organização dos elementos do comport~ 

mento dentro de novos padrões semelhantes aos componentes de 

estímulos do modelo pode ocorrer em um nível central sem res 

postas motoras. A contigüidade do estimulo é urna condição n~ 

cessária, mas não suficiente para aquisição e desempenho dos 

padrões de comportamento do modelo. Os fenômenos de modela­

ção envolvem interações complexas de numerosos processos tais 

corno processos de atenção, processos de retenção, processos 

de reprodução motora, e processos motivacionais e de incenti 
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vos. O de~empe~ho de ~e~po~ta~ de ~dent~ó~eação ap~end~da~ 

at~avê~ da ob~e~vação e~tâ ~ob o eont~ote de evento~ ~eóo~­

çado~e~ exte~no~, auto adm~n~~t~ado~ ou expe~~mentado~ v~ea 

~~amente. 

As abordagens tradicionals das teorias de identi­

ficação consideram-na como um resultado de modelação mais ou 

menos unitário que é estabelecido desde muito cedo na vida 

da criança. Assim sendo, ele decorre da proteção e das inte­

rações ameaçadoras com as figuras paternas. A teoria daapre~ 

dizagem social supõe um paradigma mais complexo de transmis­

sao comportamental. A identificação, dentro desta perspecti­

va, é um continuo processo no qual a aquisição de novas res­

postas ou a modificação das já existentes é função tanto de 

experiência direta ou vicariante com uma ampla variedade de 

modelos reais ou simbÓlicos cujas atitudes, valores ou res­

postas sociais são exemplificadas de modo comportamental ou 

por código verbal. Embora a familia possa ser fonte de habi­

lidades e modos de conduta adquiridos nos estágios iniciais 

do desenvolvimento, sabe-se que padrões complexos de compor­

tamento são em grande parte transmitidos e regulados ao ni -

vel dos sistemas sociais. 

Para ilustrar o amplo conjunto de variáveis que 

controlam o desempenho de respostas de identificação, Bandu­

ra (1969) arrola uma série de estudos próprios e de outros 

autores acerca de retirada de proteção, medo do agressor, 

controle de reforço, influência do reforço vicariante, sta­

tus do modelo fornecendo pistas e resultando em reforços di 

ferenciais, similaridade entre modelo e observador e o papel 
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de variáveis sociais extra familiares (modelos adultos e co­

lega) etc. 

e) Out~a~ evid~neia~ expe~;nlentai~ ~ob~e a e6iei~neia do u~o 

de modelo~ 

Com o objetivo de avaliar a eficiência comparada 

da desensibilização e da modelação para induzirem a mudanças 

de atitude, afetivas e comportamentais em sujeitos fóbicos, 

Bandura, Blanchard e Ritter (1969) planejaram uma investiga­

ção. Além do objetivo geral se pretende também investigar 

sobre certas questões básicas dos processos de mudança. Os 

pressupostos teóricos desse estudo são aqueles da teoria dos 

dois processos no comportamento de fuga. Segundo esta teoria 

os estímulos ameaçadores evocam instigamento emocional com 

componentes tanto autonômos quanto centrais. Além disto, se 

supõe que estes processos de despertamento (instigamento) ~ 

bora operem basicamente ao nível central, exerçam algum grau 

de controle sobre os respondentes instrumentais de fuga. De­

corrente disto, pode-se admitir que se for extinta a capaci­

dade de instigamento de eventos ameaçadores subjetivos, en­

tão se pode modificar tanto a motivação quanto o conjunto de 

estímulos eliciadores do comportamento de fuga. Assim, neste 

estudo foi proposta a hipótese de que a extinção do instiga­

mento do medo reduziria o comportamento fóbico. 

Foram administrados três métodos de tratamento a 

indivíduos fóbicos em relação a serpentes: desensibilização 

simbólica, modelo simbólico e modelo vivo combinado com pa~ 
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ticipação guiada (ou desensibilização de contato). Também f oi 

organizado um grupo que recebeu nenhum tratamento.As três 

formas de tratamento produziram redução generalizada e per­

sistente no instigamento do medo e do comportamento de fuga, 

além de mudanças r;:ositivas de atitudes. A modelação com modelo 

vivo e participação foi o mais poderoso dos métodos para ex­

tinção completa da resposta fób!ca. De acordo com a hipótese 

da teoria da aprendizagem social, as mudanças favoráveis prQ 

duzidas em direção aos objetos fóbicos foram acompanhadas de 

redução de medo em relação às situações ameaçadoras. O de -

créscimo da fobia foi diretamente proporcional à potência do 

tratamento empregado. Encontrou-se também alta correlação p~ 

sitiva entre mudanças de atitudes e mudanças comportamentais. 

Contrariamente à expectativa das teorias psicodinâmica,a ex­

tinção das respostas emocionais em relação ao objeto fóbico 

não só produziu persistente eliminação do instigamento de me 

do e de respostas de fuga, mas também produziu significante 

redução da ansiedade em outras areas não tratadas de modo es 

pecIfico. A explicação fornecida por Bandura, Blanchard e 

Ritter (1969) para este tipo de ocorrência é que ela envolve 

provavelmente dois processos. O primeiro compreende a gener~ 

lização dos efeitos da extinção do medo a partir de estImu­

los que foram neutralizados pelo tratamento das fontes de 

ansiedade. O segundo processo vincula o reforço positivo a 

um sentido de ser capaz, a vista do sucesso experimentado , 

de poder reduzir o instigamento emocional em situações poteg 

cialmente ameaçadoras: 

Os resultados dos procedimentos de modelação fo-
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ram consistentes com a teoria dos dois processos do comport~ 

mento de fuga. Os sujeitos na condição de modelo simbólico 

demonstraram que o instigamento emocional pode ser extinto 

em bases vicãrias, simplesmente se testemunhando modelos que 

exibem respostas de aproximação em direção ao objeto amedro~ 

tador sem experimentar consequências aversivas. A experiên -

cia de contato direto com ameaçàs sem a prévia extinção vic~ 

riante resulta em um programa tedioso de mudança comportame~ 

tal que nao se justifica objetivamente. Porém, após a extin­

çao vicariante extinguiu-se qualquer ansiedade residual e 

tendências à fuga. Uma vez restabelecidas respostas de apro­

ximação em relação a objetos antes evitados, as novas expe -

riências podem dar origem à reorganização substancial de ati 

tudes. 

dl Que~tionamento~ te5~ico~ p~elimina~e~ ~ ~evi~~o da teo~ia 

da Ap~endizagem Social 

Ainda dentro do que se convencionou chamar fase 3 

da obra de Bandura é encontrado antes da revisão da teoria 

dd aprendizagem social publicada em 1971, um texto no qual 

aquele autor faz a defesa das implicações teóricas do estudo 

de Bandura e McDonald (1963) e que foram atacadas por Cowan, 

Langer, Heavenrich e Nathanson (1969). No texto em questão 

Bandura (1969 c) o autor faz um breve resumo dos achados e 

objetivos do estudo de 1963, onde se demonstrou a efetivida 

de dos modelos adultos para modificar o comportamento de 

julgamento moral de crianças na direção da influência social. 
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A réplica de Cowan e colaboradores (1969) confirmou os acha-

dos anteriores, mas de modo surpreendente para Bandura (1969 c) 

aqueles autores concluiram que seus resultados são irrelevan 

tes face à teoria dos estágios de desenvolvimento de Piaget 

e colocam problemas interpretativos para a teoria da aprend! 

zagem social. 
. 

Bandura (1969 c) contra-argumenta que ambos con -

juntos de dados (os de Cowan et aI, 1969, e Bandura e McDo-

nald, 1963) levam a aceitar a conceitualização de que o com­

portamento de julgamento moral supõe a existência de estágios 

discriminativos ao invés de estágios uniformes de determina-

das respostas. Além disto, Bandura (1969 c) rejeita a argui­

çao da não comparabilidade dos dados de laboratório com os 

dados clínicos de Piaget, por considerar o método de contra­

sugestão piagetiano mais representativo de um tratamento de 

modelação simbólica do que um procedimento de avaliação. Ou-

tro aspecto salientado por Bandura em sua contra_argumenta-

çao diz respeito ao tratamento estatístico empregado por 

Cowan e outros (1969). ~ lembrado ainda que ao contrário do 

que comentam aqueles autores, a teoria da aprendizagem so-

cial considera que os efeitos da modelação são afetados pe-

los atributos e características dos modelos, bem corno pelo 

estágio de desenvolvimento em que estão. Além disto a teo -

- -ria da aprendizagem social nao supoe que os pais sejam a 

única fonte de julgamento moral e de comportamento. O que 

se pode concluir dos dois experimentos (Bandura et al,1963; 

Cowan et alli, 1969) e que o~ julgame»~o~ mo~a~~ ~ão ma~~ 

va~~âve~~ ~a»~o de»~~o ~omo e»~~e o~ ~»d~vZduo~ e ma~~ mo-
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d~6~~ãve~~ do que a teo~~a de P~aget no~ leva a e~pe~a~. As 

variáveis do modelo podem funcionar como determinantes pote~ 

ciais dos julgamentos moral que necessitam ser investigados 

no contexto natural. 

Em um texto sobre teorias relacionadas ao uso do 

modelo, Bandura (1970) considera que a modelação se refere 

mais aos processos mediacional e cognitivo que guiam o com -

portamento do que aos modos através dos quais as informações 

do modelo são transmitidas. Deste modo, o desempenho do mode 

lo vivo ou simbÓlico através de filme ou figuras não consti­

tui um componente essencial da modelação. Avança-se assim um 

passo em direção à revisão da teoria da aprendizagem social 

em 1971, que enfatiza sobretudo os processos resposáveis pe­

la eliciação e manutenção de respostas aprendidas através de 

modelos sociais. 

~) A teo~ia da ap~end~za9cm ~ocial - 2a. ve~~ao 

Bandura (1971) em um artigo no qual critica o be­

haviorismo radical que negligencia os determinantes do com -

portamento humano a partir das funções cognitivas em seu es­

forço de se livrar das explicações do comportamento baseadas 

em causas internas espúrias, revê a sua teoria da aprendiza­

gem social. Dentro desta visão ele atribui especial ênfase 

ao papel desempenhado pelos processos vicariante, simbólico 

e de auto-reforço no comportamento humano. O ~ompo~tamento 

humano ne~ta pe~~pec~~va, ~ comp~eend~do em te~mo~ de ~nte­

~ação contZnua ~e~Zp~oca ent~e o compo~tamento e ~ua~ ~ond~ 
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sistemas de representação: um de imagens e outro verbal. A in­

fluência e a importância das imagens e símbolos verbais de -

corre de que tais códigos nos trazem informações que podem 

ser armazenadas e prontamente utilizáveis corno pistas 

reproduções posteriores de respostas imitativas. 

para 

O terceiro componente da modelação refere-se aos 

processos através dos quais as representações simbólicas guiam 

a açao expressa ou efetiva. A quantidade de aprendizagem ob­

servacional que um sujeito pode exibir depende da aquisição 

ou não de habilidades necessárias para o desempenho da ação 

observada. Se há um déficit extenso das sub-habilidades ne­

cessárias, o individuo precisa adquiri-las antes de se ten -

tar a modelação. Fica claro assim, que se um individuo nao 

desellvolveu ainda habilidades de controle motor, não lhe se­

rá possivel reproduzir por exemplo o comportamento de escri­

ta de um modelo que lhe seja apresentado. 

Urna pessoa pode adquirir, reter e possuir as ca­

pacidades para execuções habilidosas do comportamento exibi­

do pelo modelo, mas a aprendizagem raramente será ativada e 

desempenhada abertamente se for sancionada negativamente ou 

recebida de maneira desfavorável. Quando incentivos positi -

vos são fornecidos, a aprendizagem social coberta é pronta -

mente traduzida em ação. (Bandura, 1965 b). O reforço afeta 

o nivel da aprendizagem observacional ao controlar a que as 

pessoas se tornam atentas e quão ativamente elas codificam e 

praticam o que viram. 

Novos padrões de comportamento sao criados pela 

organização dos componentes das respostas dentro de certos 
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padrões e sequências. As teorias sobre modelação diferem se 

a integração de respostas ocorre em nIvel central ou perifé­

rico. Para a teoria da aprendizagem social essa integração 

ocorre principalmente em um nIvel central. Outra questão que 

se coloca é referente ao papel do reforço. As teorias orien­

tadas para o reforço supõem que a resposta imitativa preci­

sa ser reforçada para ser aprendida. A teoria da aprendiza­

gem social de Bandura faz distinção entre aprendizagem e de­

sempenho de respostas similares. A~~~m a ap~end~zagem ob~e~ 

vac~ona{ pode oco~~e~ at~avé~ da ob~e~vação da compo~tamento 

do mode{o e acompanhada de at~v~dade~ cogn~t~va~ ~em ~e6o~ço 

ext~Zn~eco. O ~e6o~ço ê con~~de~ado um 6ac~l~tado~ e nao uma 

cond~ção nece~~â~~a pa~a a ap~end~zagem da '~e~po~ta. Existem 

outros fatores além das consequências da resposta que podem 

influenciar a que as pessoas prestarão atenção. Tanto a teo 

ria da aprendizagem social quanto a teoria do condicionamen­

to operante supõem que o fato de a pessoa escolher ou não d~ 

~pmpenhar o que ela aprendeu observacionalmente é fortemente 

determinado pelas consequências de tal ação. Contudo, pa~a a 

teo~~a da ap~end~zagem ~oc~a{ o compo~tamento é cont~o{ado 

nao ~o pela~ con~equênc~a~ d~~etamente expe~~mentada~ a pa~­

t~~ de 6onte~ exte~na~, ma~ também pe{o ~e6o~ço v~câ~~o e p! 

{a auto-~e6o~çamento. 

A figura abaixo ilustra como ambas as teorias -

do reforço e da aprendizagem social de Bandura consideram a 

aprendizagem de modelo: 
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Estínn.Ilo Refarçérlor ~ A~ão ~ Estímulo ~ Prcx::esoos de R 

Antecipldo M:xlelador CdUficação 

S:imb51ica, 

organização 

cx:>gnitiva, 

Repetição 

Bandura (1971) considera que a principal função 

do estímulo modelo é transmitir informação aos observadores 

sobre como organizar os componentes das respostas dentro dos 

novos padrões de comportamento. O modelo pode ser apresenta-

do através de vários veículos: demonstrações físicas, repre-

sentações pictóricas e descrições verbais. O modelo verbal é 

usado extensamente pois através de palavras se pode transmi-

tir urna infinita variedade de comportamentos complexos difí-

ceis e demorados de se figurar comportamentalmente. Uma fon-

te influente de aprendizagem social é a abundante quantidade 

de modelos simbólicos fornecidos pela TV, filmes, cartazes e 

propaganda etc. As representações pictóricas ou simbólicas 

são mais eficientes do que as descrições verbais para trans­

mitir informações e às vezes é quase i~possível se realiza -

rem demonstrações físicas. Contrariando a crença comum, não 
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apenas repertórios fixos de comportamento podem ser transmi­

tidos através de modelos. Várias pesquisas mostram que embo­

ra os observadores possam se comportar de modo semelhante ao 

do modelo, suas respostas não são simplesmente uma mimica da 

quelas do modelo, pois há a introdução de elementos gerado -

res e inovadores no caso de comportamentos complexos. Assim 

embora pareça paradoxal, os padrões inovadores de respostas 

somente podem emergir através de modelos. Veja-se por exem -

pIo, na familia/cada filho é diferente pela combinação que 

cada um faz dos diferentes modelos a que é exposto, pois há 

espécie de fusão de modelos no comportamento exibido pelos 

observadores (Bandura, Ross e Ross, 1963 a). Em culturas ho­

mogêneas ocorre pouca ou nenhuma mudança através dos modelos 

que sao em geral muito semelhante. 

Uma outra importante função do modelo é fortale­

cer ou enfraquecer inibições de respostas que os observado -

res previamente aprendera (Bandura, 1971 b). Esses efeitos 

que o modelo pode ter sobre restrições do comportamento sao 

amplamente determinados pela observação das consequências da 

recompensa ou punição que acompanham as respostas do modelo. 

Quando o modelo é punido ocorre uma inibição da resposta im~ 

tativa, porém, quando ele transgride regras sem experimentar 

consequências punitivas, pode ocorrer desinibição da respos­

ta imitativa (Bandura, 1971 a) . As ações dos outros podem ser 

pistas sociais para comportamentos que já existem e que mo -

mentaneamente não estavam exibidos. Os achados das pesquisas 

revelam que influências dos modelos podem servir como estim~ 

los desinibidores, eliciadores de respostas, instigadores de 
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emoçoes e corno professores. 

A teoria da aprendizagem social, corno urna teoria 

compreensiva, não somente explica a aquisição de padrões de 

respostas, mas tamDérn corno é regulada e mantida a expressão 

destas respostas. Os processos reguladores do funcionamento 

humano dentro da teoria da aprendizagem social são: 

- controle de estImulo 

- controle cognitivo 

- controle do reforço 

~ 

A pessoa deveria ser capaz de antecipar as prov~ 

veis consequências de diferentes eventos e ações e de regu -

lar sua conduta para funcionar de modo efetivo. Os estImulos 

ambientais exercem pouca influência sobre as crianças sem o 

recurso de experiência cOIP['arativas ou vicariantes que dão a 

estes estImulos força motivacional. O controle dos estImulos 

sobre as emoçoes e as ações é estabelecido por associação 

contIgüa, através de condicionamento clássico, condicionamen 

to de ordem superior ou simbÓlico e condicionamento vicarian 

te. Além das condições de estImulos e das consequências das 

respostas, os fatores cognitivos parcialmente determinam o 

que se observa, o que se sente e o que se faz em um dado mo-

mento. Os eventos cognitivos se referem às representações das 

atividades verbais, e outros sImbolos, e a processos de pen-

sarnento. Há pequeno ou nenhum efeito das consequências das 

respostas sobre o comportamento quando o relacionamento en-

tre as ações e os resultados não é reconhecido. Os processos 

simbólicos desempenham papel proeminente na aquisição e re -

tenção dos padrões de respostas bem corno na sua expressa0. 
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Os mediadores representativos influem de modo especial na fa 

se de aquisição de respostas . Uma vez que a ação se tornou 

rotineira ela é desempenhada suavemente sem exigir orienta -

ções imaginárias ou verbais. 

A~ teo~~a~ t~ad~c~ona~~ de ~e6o~ço ~e p~eocupam 

~ob~etudo com a demon~t~ação de como o compo~tamento ê ~eg~ 

lado pela~ ~ua~ con~equênc~a~ d~~eta~ p~oven~ente~ de 60ntM 

exte~na~. A teo~~a da ap~end~zagem ~oc~al po~tula uma mai~ 

ampta in6tuência do ~e6o~ço con~ide~ando o impo~tante papel 

de guia de ·~e~po~ta~ 6o~nec~do peta ~et~oalimentação ext~Z~ 

~eca da ~e~po~ta 6o~necida peta g~upo. A~ pe~~oa~ não ~omen 

te ~ão a6etada~ peta~ ~ua~ p~ôp~~a~ açõe~, ma~ também ~egu­

tam ~eu compo~tamento peta~ con~equência~ ob~e~vada~ na~ 

açõe~ do~ out~o~ bem como naqueta~ que eta~ p~ôp~ia~ expe~~ 

menta~am. Há três formas diferentes de controle de reforço: 

direto, vicariante e auto-administrado. O reforço pode ser 

extrínseco ou intrínseco. O primeiro tipo designa as conse­

quências arbritárias da resposta tais como aprovação social, 

recompensas monetárias. O segundo tipo é aquele no qual os 

efeitos da ação criam por si mesmo consequências auto avali~ 

tivas e reforçadoras. Quando os indivíduos conseguem regular 

seu próprio comportamento pelas consequências auto avaliati­

vas e auto produzidas, se consegue o mais alto grau de auto­

nomia. A liberação do reforço direto pode ocorrer sob vários 

esquemas: razão fixa, intervalo fixo, razão variável e inteE 

valo variável. Sabe-se que as combinações de esquemas mistos 

são mais efetivas na vida diária. 

Se o comportamento humano fosse controlado unica 
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mente pelas consequências experimentadas diretamente, o fun­

cionamento humano seria extremamente perigoso e ineficiente. 

As pessoas ganham enormente a partir da experiência dos ou­

tros. As situações de reforço ocorrem tipicamente em um con­

texto social. Assim o estudo do reforço vicário é crítico p~ 

ra se entenderem as influências do reforço. Entende-se por ~~ 

60~ço v~~a~~ant~ a~ mudança~ no'~ompo~tam~nto do ob~~~vado~ 

~~~uttante da ob~~~vação da~ ~on~~quên~~a~ do ~ompo~tam~nto 

do~ out~o~. A pun~ção v~~a~~ant~ o~o~~~ quando a p~~~oa ob­

~~~va a~ ~on~~quên~~a~ n~gat~va~ do ~ompo~tam~nto ath~~o ~ 

~~to ~~duz a t~ndên~~a d~ ~ta ~~ ~ompo~ta~ d~ modo ~~m~ta~ ou 

~~ta~~onado. O reforço vicariante pode variar em numerosos 

aspectos: características do receptor, do agente do reforço, 

do tipo e intensidade das consequências da justificativa, da 

situação na qual o reforço vicariante tem também o efeito de 

instigador emocional e pode aumentar a susceptibilidade de 

reforços diretos pela exibição de resposta anteriormente ob­

servada independente do tipo de consequência da resposta ob­

servada (Bandura, Ross e Ross, 1963). 

Devido à capacidade representacional e auto rea­

tiva dos seres humanos, não há necessidade da presença físi­

ca do reforço na situação para que ele tenha um papel regul~ 

dor da ação. Assim, os seres humanos são menos dependentes 

do reforço externo imediato para apoiar seu comportamento e 

podem auto reforçar-se por ações que avaliarem satisfatoria­

mente. A ~n~tu~ão do auto-~~6o~ço na t~o~~a da ap~~nd~zag~m 

~o~~at ampl~a ~no~m~mint~ o podt~ ~xpt~~at~vo do~ p~~n~Zp~o~ 

do ~~6o~çamento apt~~ado ao 6un~~onam~nto humano. A libera-
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ção do auto-reforço é decorrente de um lado da auto_avalia -

çao e de outro, dos resultados externos do próprio comporta­

mento. As pessoas aprendem a avaliar seu comportamento par-

cialmente baseadas na maneira como os outros reagem a elas. 

Os pais e agentes socializadores subscrevem certas normas do 

que é preciso fazer, e aprovam ou desaprovam o comportamento 

da criança de acordo com o nível desejado. Este tratamento d! 

ferencial leva as crianças a responderem ao próprio comporta­

mento de maneira auto aprovadora ou auto crítica conforme o 

padrão avaliativo dos outros. Várias pesquisas foram conduzi 

das a respeito do efeito dos modelos na aquisição de padrões 

de auto reforçamento. Entre elas Bandura e Kupers (1964); Bag 

dura e Whalen (1966); Bandura, Grusec e Menlove (1967), Band~ 

ra e Perloff (1967). O auto conceito de uma pessoa reflete-se 

no auto reforço e geralmente significa a tendência de uma pe~ 

soa em considerar aspectos de seu comportamento como positi­

vos ou negativos. O~ ~~~t~ma~ d~ auto-~~6o~ço ~ão d~~~nvofv~ 

do~ at~avê~ da ~n6fuên~~a ~o~~af ~ não há ~azão pa~a ~~ ~upo~ 

qu~ uma v~z ~~tab~f~~~do~ ~f~~ ~~ to~n~m ~~gufado~~~ autôno­

mo~, ~nd~p~nd~nt~~ da~ ~ond~ç5~~ ~o~~a~~. Bandura (1971)dis-

cute as explicações apresentadas por Aronfreed (1964) para 

os casos em que as pessoas se punem ou se negam reforço e 

aceita a explicação de que a auto punição tem um valor de 

alívio de ansiedade e é decorrente de condicionamentos ante-

riores. 

Parece haver uma interação entre os três siste­

mas reguladores do comportamento: controle de estímulo, con­

trole cognitivo e de reforço. Uma mesma ação pode produzir 



·85. 

consequências diferentes dependendo das pistas que estão pr~ 

sentes. Os estimulos e influências cognitivas podem alterar 

o impacto das condições de reforço anteriormente válidas. Os 

eventos cognitivos não funcionam contudo, como causa autonô-

ma do comportamento e estão sob controle do reforço e do esti 

mulo. A análise do controle cognitivo é incompleta sem se es 
. 

pecificar o que controla as influências cognitivas. 

De acordo com a teoria da aprendizagem social, já 

foi visto, há uma continua interação recíproca entre o com -

portamento e suas condições controladoras, reais ou antecip~ 

das (Bandura e Barab, 1971). Tenta-se assim incorporar os d~ 

terminantes individuais e ambientais presentes nas teorias 

de personalidade que postulam: 

c = f (P,E) onde C = Comportamento 

f = função 

P = atributos pessoais 

E = pressões ambientais 

Considerar as disposições de respostas e o ambiente como en-

tidades independentes é a principal fraqueza das teorias usu 

ais de personalidade . Para a teoria da aprendizagem social, 

o ambiente é somente uma potencialidade a qual o comportame~ 

to se adapta. O comportamento parcialmente cria o ambiente e 

o ambiente resultante influencia o comportamento. O ambiente 

potencial é igual para todos, o ambiente real varia de acor-

do com o comportamento dos sujeitos. Se cada individuo cria 

parcialmente seu próprio ambiente, então existe um nada para 

ser influenciado. Este é um paradoxo aparente, porque o com-

portamento não é unicamente determinado pelos eventos subse-
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quentes. Os fatores situacionais, os papéis que a pessoa 

ocupa e outras circunstâncias determinam parcialmente o que 

se pode ou nao fazer em resposta a ação dos outros. Além di~ 

to, influências de controle e contracontrole comumente ocor­

rem de modo alternado, mais do que de modo concorrente e as­

sim cada um ganha o que ele deseja. Assim as dificuldades de 

relações interpessoais, ocorrem mais provavelmente quando os 

indivíduos desenvolvem estreita amplitude de comportamentos 

efetivos e por isto dependem de métodos coercitivos para for 

çar as ações desejadas pelos outros. 

~) Ev-idêtlC{CUJ emp.tJU..ca6 aceJtca dO-6 pJtoce.6.6o.6 JteguladoJte.6 na 

apJtcndi:agem .6oc~al 

Centrado na preocupaçao de identificação/sobretu­

do os processos reguladores envolvidos na imitação, mais do 

que na eficácia do uso dos modelos,caracterIstica dos estu -

dos das duas fases anteriores, nesta terceira fase Bandura 

produziu três trabalhos. O primeiro com a colaboração de 

Barab (Bandura e Barab, 1971) investigou acerca das condi -

ções que regulam a imitação não reforçada e procurou testar 

as explicações alternativas fornecidas pelas hipóteses do 

reforço condicionado da imitação e de discriminação. O se­

gundo com a colaboração de Jeffery (Bandura e Jeffery~973) 

analisa o papel dos processos de codificação simbólica e da 

repetição na aprendizagem observacional e parcialmente cla­

rif'ica a questão. O terceiro estudo também com a colabora -

ção de Barab (Bandura e Barab, 1973) examina os processos 
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alternativos que governam os efeitos desinibidores através 

de modelos simbólicos. 

Bandura e Barab (1971) consideram que é crescente 

o desenvolvimento da pesquisa sobre os mecanismos que gover­

nam a aprendizagem observacional e afirmam que as controvér­

sias teóricas existentes se referem à explicação da imitação 

que nao é reforçada explicitamente. As explicações do tipo 

reforço condicionado (Baer e colaboradores, 1967, 1964) in­

terpretam a imitação não explicitamente reforçada, em termos 

de reforço condicionado e falam de imitação generalizada. A 

reprodução da resposta do modelo é frequentemente reforçada. 

Deste modo, a similaridade de comportamentos adquire propri~ 

dades de reforço condicionado e assim a imitação adquire pa­

ra a pessoa um valor de recompensa intrInseca. Este tipo de 

explicação não é satisfatório, porque se de fato a similari­

dade de comportamento fosse inerentemente reforçadora as 

pessoas exibiriam ampla reprodução de todo o tipo de condu­

ta. De fato, isto nao ocorre, pois as pessoas tendem a ser 

seletivas naquilo que imitam n hipótese proposta por Band~ 

ra (1969a; 1971) considera que o de~empenho de ~e~pu~ta~ 

~m~tat~va~ ê em ~ua ma~o~ pa~te ~ont~o{ada pe{a~ ~on~equen­

~~a~ ante~~pada~ p~o~pect~va~ da~ açõe~. Isto é estabeleci­

do através de reLorçamento alLerencial experimen~aao alret~ 

mente ou inferido das consequências observadas das respos -

tas dos outros ou transmitidas através de explicações ver -

bais. As caracterIsticas do modelo frequentemente servem cQ 

mo estImulos discriminativos de contingências provavelmente 

reforçadoras. consequências diferenciais acompanham caracte 
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rísticas diferentes. O reforço seletivo dã às pistas situa-

cionais, temporais e outras um valor informativo. Assim é po~ 

sível uma explicação alternativa da imitação não reforçada em 

termos de processos de reforçamento discriminativo ao invés 

ne processos de reforçamento condicionado. De acordo com es­

ta interpretação, mais a~ ~~~po~ta~ ~m~tat~va~ ~ão po~~t~va-

m~nte ~e6o~çada~, ma~~ 6o~temen~e a ~~m~ta~~dade Qompo~tame~ 

-tat e dotada de p~op~~edade~ ~e6o~çado~a~, e Qon~equentemen-

te, ma~o~ ~e~~a a ~e~~~tênQ~a ã ext~nção da~ ~e~po~ta~ empa-

Por outro lado, a hipótese de discriminação prediz 

que maior período de reforçamento diferencial, mais provave! 

mente o observador é capaz de distinguir entre comportamentos 

imitativos reforçados e não reforçados, com um rápido decli­

nio da imitação não ~eforçada. O experimento de Bandura e 

Barab (1971) procurou investigar esta hipótese de discrimi-

naçao em um experimento com crianças em uma situação de mo-

delo padronizada após um paradigma de imitação generalizada 

onde foram eliminadas as pressões para imitar. Assim em uma 

primeira fa.se as crianças foram positivamente reforçadas pa-

ra r0proJuzir uma série de respostas motoras imitativas. Em 

uma segunda fase, mediu-se a r;cneralização do comportamento 

rC· .. ~po~;t:lS imitativas motoras em 

relação a um modelo, e não reforçando a imitação de um segu~ 

~o modelo. Na terceira fase se procurou verificar se as 

crianças exibiam respostas imitativas diferenciais do modelo 

previamente reforçado na dep~nd~ncia do valor funcional e 

Cl;: cap3.c idade de ài ser irninação do seu comportamento. As res 
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postas exibidas pelo modelo incluiam respostas motoras refor 

çadas, respostas motoras não reforçadas similares àquelas re 

forçadas e vocalizações não reforçadas. Supunha-se que as 

crianças imitassem ambos conjuntos de respostas motoras qua~ 

do desempenhadas pelo mesmo modelo. Além disto, a imitação 

do modelo não recompensado e das vocalizações não recompens~ 

das do modelo recompensado, ocorreria em um nIvel baixo e em 

declInio progressivo com o decorrer dos ensaios. Não foi fei 

ta nenhuma predição relativa à imitação diferencial sob as 

duas últimas condições. 

Os resultados experimentais revelam que os proces­

sos de discriminação desempenham importante papel na imita -

çao não reforçada. De acordo com a hipótese de discriminação 

as crianças continuaram a desempenhar respostas imitativas 

que eram difIceis de discriminar a partir das imitações re­

compensadas, mas interromperam a imitação dos modelos não 

recompensados e das respostas não reforçadas quando isto era 

facilmente distinguIvel. Entretanto, isto não signi~ica que 

todo comportamento imitativo está sob controle exclusivo de 

estImulos discriminativos e de reforço externo. O comporta­

mento imitativo está parcialmente apenas, dependente das 

suas consequências externas. ~ importante distinguir entre 

similaridade de resposta como um reforçador condicionado e 

o auto-reforçamento do próprio desempenho do sujeito. Ban­

dura (1971) salienta que o Qompo~tamento humano e~tã ampla -

mente ~uje~to ao Qont~ole do auto-~eóo~~amento. Ou seja, a~ 

pe~~oa~ e~tabeleQem pad~õe~ de de~empenho e ~e~pondem ao 

p~õp~~o Qompo~tamento de modo auto ~eQompen~ado~ ou auto pu-
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n~tivo de a~o~do ~om exigên~ia~ auto ~mpo~ta~. Por isto, nem 

sempre a similaridade de respostas é invariavelmente recom -

pensada. ~ interessante notar que nesse estudo de Bandura e 

Barab (1971) algumas crianças reconheceram as contingências 

de reforço diferencial, mas não atuaram conforme seu conhec! 

mento, devido à expectativas errôneas de que a não imitação 

seria punida ou de que as imitàções ignoradas seriam recom­

pensadas no fim. O papel das consequências antecipadas na r~ 

gulação de respostas imitativas está consistente com as evi­

dências de Kaufman , Baron e Koff (1966). Os achados desta 

pesquisa e de outras indicam que as teorias que supõem ser 

o comportamento imitativo mantido apenas pelos seus reforça­

dores extrínsecos precisam levar em conta as influências co~ 

nitivas sobre o comportamento, se desejam aumentar seu poder 

predi tivo. 

Bandura e Jeffery (1973) pesquisando com sujeitos 

adultos, verificaram que sujeitos que codificavam as ativi­

dades do modelo quer usando palavras, rótulos concisos, ou 

imagens vívidas, aprendiam e retinham melhor o comportamen­

to observado do que aqueles que simplesmente observaram ou 

estiveram preocupados mentalmente com outros problemas en­

quanto observavam. O código simbólico e a repetição são im­

portante ajuda da memória. As pessoas que mentalmente repe­

tem ou realmente desempenham a resposta do modelo esquecem 

menos provavelmente do que aquelas que não pensam nas respo~ 

tas observadas, nem as praticam. Muitas respostas aprendi -

das observacionalmente nao podem ser facilmente estabeleci­

das pelo desempenho aberto devido a sua proibição social ou 
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perda de oportunidade. Assim se o indivíduo mentalmente re­

pete o comportamento observado e se visualiza desempenhando-~ 

isto aumenta a retenção e o domínio desse comportamento. 

Se o estudo de Bandura e Jeffery (1973) esclareceu 

alguns processos que governam a aprendizagem observacional 

quanto à aquisição de respostas, não ficaram esclarecidos os 

processos que governam as inibi~ões comportamentais. Deste 

modo, Bandura e Barab (1973) realizaram uma investigação ex­

plorando os processos desinibidores alternativos em uma ava­

liação comparativa das diferentes formas de modelação. 

Vários estudos têm mostrado que a combinação do 

uso de modelo e de participação guiada é um método altamente 

eficiente para eliminar fobias antigas. Outros estudos reve­

laram que tanto o uso de modelo ou o uso de desempenhogui~ 

do contribui para resultados satisfatórios. A observação de 

outros desempenhando respostas que amedrontam sem experime~ 

tar as consequências adversas pode reduzir o medo e as ini­

bições. Uma explicação disto em termos cognitivos é que co~ 

portamentos amedrontadores podem ser controlados em vários 

graus por dois determinantes. As respostas podem ser evoca­

das quer diretamente pelo estímulo aversivo externo ou atr~ 

vés de um mecanismo intermediário auto_instigador (Bandura 

1969). Os eventos ameaçadores ativam pensamentos provocado­

res de medo que motivam comportamento defensivo. As respos­

tas diretamente evocadas são extintas pela exposição direta 

nao reforçada ao estímulo aversivo, enquanto as respostas 

originadas da estimulação simbólica sao modificáveis pela 

eliminação da idéia alarmante. As mudanças comportamentais 
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induzidas observacionalmente podem ser explicadas em termos 

da informação veiculada pelo modelo, de que é possível se 

responder de modo similar sem perigo. 

Contudo as influências do modelo nao sao apenas in 

formativas, mas também tem efeitos motivacionais. Embora os 

observadores possam permanecer alarmados ante a perspectiva 

de atuarem conforme o modelo, eles se persuadem de que se o 

modelo pode, eles também podem. As influências do modelo 

criam no observador, exigências auto-impostas de desempenho 

e auto_crítica pela própria covardia. Além disto, há um pro­

cesso vicariante de extinção. A exposição a desempenhos alar 

mantes gera um instigamento de medo no observador. A repeti­

da evocação não reforçada leva a mais alarmante das respos -

tas a perder sua propriedade aversiva. O decréscimo no insti 

gamento emocional em repetidos ensaios se reflete provavel­

mente na extinção vicariante tanto das respostas de medo não 

mediadas quanto das cognições ameaçadoras. (Bandura e Blan­

chard, 1969). A teoria da identificação postula que indiví­

duos com características comuns ao modelo são mais inclina­

das a adotar as respo~tas desempenhadas por ele ,do que aqu~ 

les indivíduos que não tem características comuns (Stotland 

e colaboradores, 1961 ai 1961 b). Face à interpretação moti­

vacional e da teoria da identificação, neste experimento fo­

ram adiantadas duas hipóteses. A interpretação motivacional 

leva a supor que modelos infantis apresentados a sujeitos 

adultos, levaria a maior desinibição das respostas de apro­

ximação do objeto fóbico. Por outro lado, a teoria da iden­

tificação supunha que os modelos adultos seriam mais efeti-
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vos para os sujeitos adultos. 

Para realização do experimento, Bandura e Barab 

(1973) convocaram, através de anúncio em jornal, sujeitos adu! 

tod fóbicos a cobras. Nesse estudo foram incluídos 66 sujei­

tos, com idade média de 28 anos. Antes de proceder à desig -

nação para cada uma entre três condições de tratamento,os s~ 

jeitos foram pretestados quanto a suas atitudes em relação 

a cobras, submetidos a uma tarefa comportamental de fuga a 

cobras, a uma medida do instigamento de medo face a respos­

tas de aproximação, a estimativa de prontidão de medo, além 

da medida da resposta fisiológica de medo. As condições de 

tratamento foram: a) exposição a modelo infantil (1 menino 

e 2 meninas) que desempenhava sem medo uma série gradual de 

interações perigosas com uma cobrai b) exposição a modelo 

adulto (1 homem e duas mulheres) com desempenho idêntico e 

c) exposição a modelo irrelevante (um menino e duas meninas) 

que exibiam respostas de aproximação em relação a cachorros. 

Assim os modelos eram equivalentes quanto a seu valor infor 

mativo, mas diferiam quanto à indução motivacional e à simi 

lar idade do modelo. Foram registradas as respostas autôno -

mas dos sujeitos durante todo o período de exposições repe­

tidas aos modelos para avaliar o índice de instigação vica­

riante do medo e a extinção. Não foi confirmada a hipótese 

de que os efeitos desinibidores são mediados pela generali­

zação da similaridade do modelo. Apesar de modelos adulto e 

infantil produzirem reduções comparáveis de comportamento 

fóbico, bem corno na instigação do medo, as correlações ind! 

cam que os resultados de comportamento similar produzidoS 
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por formas diferentes de modelo sao mediadas por mecanismos 

di~erentes. Os resultados referentes ao instigamento do me­

do conferem validade às interpretações dos efeitos desinibi­

dores em termos de processos vicariantes de extinção. A exp~ 

sição repetida às ameaças que o modelo experimentava extin­

guia os componentes autônomos da resposta de medo. Uma ques­

tão que se levanta quando o decréscimo de medo é acompanhado 

de aumento de respostas de aproximação, é aquela se o insti­

qamento do medo é um fator controlador ou correlacionado. 

Muitas ~ão a~ ev~dêne~a~ de que a ~e~po~ta autônoma de medo 

não 6une~ona eomo dete~m~nante do eompo~tamento de6en~~vo 

IBandu~a, 1971 aI. Pa~eee que tanto a ~e~po~ta autônoma qua~ 

to a ~n~t~umenta{ ~ão pa~e~a{mente eont~o{ada~ pelo ~n~t~ga-

menta eent~a{ que ê eond~e~onâve{ e ex~nguZve{ at~avê~ da 

expe~~ê.nc.~a. IRe~c.o~{a e So{omon, 19671. 

A mera exposição a objetos fóbicos nao diminui o 

comportamento de fuga, contudo a observação de desempenhos 

de aproximação sem consequências inconvenientes reduz o com­

portamento de fuga (Bandura, Grusec e Menlove, 1967). No es 

tudo de Bandura e Barab (1973) a mudança deeo~~ente da 

expo~~ção a mode{o~ adutto~ 6o~ ~nte~p~etada em te~mo~ de 

p~oc.e~~o~ de ext~nção v~ea~~ante, enquanto aque{a~ deeo~~en 

te~ da expo~~ção a mode{o~ ~n6ant~~ 6o~am ma~~ at~~buZve~~ 

a ~nduçõe~ mot~vac.~ona~~. 
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v - FASE 4 ~ A teo~~a da Ap~e»d~zagem So~~at - Nova~ 6o~mut~ 

çoe~ teô~~~a~ ~ob~e o auto ~o»t~ote, ev~dê»~~a~ 

empl~~~a~ e po~~~b~t~dade~ de apt~~ação 

Parece que os estudos da fase anterior tornaram 

mais evidente para Bandura a necessidade de clarificar o pa­

pel do sistema de auto reforçamento na regulação da aprendi­

zagem observacional dando continuidade a pesquisas anterio­

res. Assim, após um programa de pesquisa relacionado ao pa­

pel regulador do reforço extrínseco na aprendizagem observa­

cional, característica da primeira fase da obra de Bandura , 

seguido de outro programa de investigação sobre o reforço e 

extinção vicariantes, e sobre a simbolização, tônicas da se­

gunda e da terceira fase da obra daquele autor, pode se en­

contrar uma série de estudos sobre o auto reforçamento, auto 

regulação e processos cognitivos. Estes estudos são a tônica 

do que se convencionou denominar a quarta fase da obra de 

Bandura. Dentro desta perspectiva se classificam os estudos 

realizados no período de 1974 a 1978. (Bandura, Jeffery e 

Wright, 1974; Bandura e Mahoney, 1974; Bandura, Jeffery e 

Gadjos, 1975; Bandura, Majoney e Dirks, 1976; Bandura,1976; 

Bandura, 1977 a; Bandura e Simon, 1977; Bandura, Adams e 

Beyer, 1977; Bandura, 1977 b; Bandura, 1978a e Bandura 

1978 b). A seguir será apresentado um resumo destes estudos. 

a) A (' ~{ c â c .{ a t (' !L a p ê LI. ti c c( d (I U 6 o d (' mo de. ta ç ã o 

o estudo de Bandura, Jeffery e Wright (1974) visa 
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va testar a eficiência da modelação participante como uma 

função da quantidade de ajuda empregada para indução de res­

postas. A teoria da aprendizagem social distingue entre três 

processos básicos de mudança comportamental: a indução, a g~ 

j1(ura.Li zação e a manulenção (Bandura, 1969). Visto que tais 

processos tem determinantes diferentes em alguns aspectos 

eles exigem análises diferentes'. Assim esse estudo objetiva 

a análise do processo de indução empregando ajuda. Para tan 

to, adultos fóbicos foram emparelhados em tríades e submet! 

dos a um programa de exposição a modelos com participação. 

Dava-se aos sujeitos um número baixo, moderado e alto de 

ajuda no desempenho do comportamento modelado, até que um 

dos membros da tríade completasse todas as tarefas exigidas 

no tratamento. Foi feita a medida de mudanças comportamen -

tais, afetivas e de atitude. Esperava-se que os sujeitos que 

tinham recebido um número alto ou moderado de ajuda em seu 

desempenho, alcançassem ao final do tratamento maior mudan­

ça global do que aqueles que receberam número menor de aju­

das. De fato, as mudanças de comportamento e atitudes foram 

mais rapidamente induzidas quando um número maior de ajuda 

estava disponível. Entretanto, a comparaçao de sujeitos com 

ajuda moderada e alta mostra que a eficiência do procedimé~ 

to nã~é uniformemente relactonada ao número de facilitado­

res. Verificou-se que a modelação com ajuda moderada levou 

a efei tos de generalização comparáveis aos do tratamento com 

alta ajuda sendo que em alguns casos os efeitos de general! 

zação foram mais not~veis do que os da alta ajuda. pode- se 

explicar estes achados em termos de propriedades limites e 
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dos processos de discriminação e de atribuição sobre os 

quais se baseia o comportamento. 

Os sujei tos que não àlcançarartl o desempenho desejado 

foram submetidos a um tratamento suplementar combinando mo­

delação com o máximo de ajuda. Os resultados mostram que 90% 

desses sujeitos atingiram o alvo desejado. Para os 10% res­

tantes uma explicação alternativa, embora não mutuamente e~ 

clusiva, é aquela de uma extinção incompleta do medo. pode­

se esperar que os sujeitos que adquiriram limitado progres­

so com seus próprios recursos, alcancem mudanças mais rápi­

das quando plenamente ajudados e atribuam seu comportamento 

a fontes externas. Os achados do treino suplementar indicam 

que mudanças generalizadas são melhor alcançadas quando além 

de se usar a modelação participante para reestabelecer o 

comportamento de aproximação - que estava inibido - , é uti 

lizado uma prática auto~dirigida para extinção do medo resi 

dual e reforçar o controle pessoal. 

b) Ev{dêflcia~ emp,IJtica~ de auto Jte6oJtç.amento em ~ujeito~ 

aHimai~ 

As condições de aprendizagem social na vida diá -

ria mostram ser raro que uma pessoa que se auto. recompense 

imerecidamente continue impune. As pessoas que se recompen­

sam por desempenhos inadequados são repreendidas provavel­

mente pelo menos alguma vez. Bandura (1971) considerou que 

a punição intermitente pela recompensa imerecida seria uma 

das várias condições que sustenta os sistemas de auto.refor 
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çamento. Visando esclarecer acerca dos processos de manuten­

ção e transferência das funções de auto reforçamento, Bandu­

ra e r.1ahoney (1974) reali zaram três experimentos com animais. 

O primeiro e o segundo realizados com pombos investigavam o 

papel da punição nas contingências que sustentam as práti -

cas de auto reforçamento. O terceiro, realizado com cachorro, 

visava esclarecer se um animal'se imporia tanto contingên -

cias consumatórias quanto de desempenho para auto-reforçame~ 

to em novas tarefas que diferissem daquelas sobre as quais o 

sistema de auto.reforçamento fora inicialmente estabelecido. 

No primeiro estudo, pombos foram treinados para 

recompensar seu próprio comportamento, e então foram testa­

dos quanto à aderência às exigências de trabalho sob decres 

cente probabilidade de punição pela auto. recompensa não me­

recida. Verificou-se que os animais adotaram padrões de de­

sempenhos crescentemente mais altos durante o treinamento , 

mas se descartaram deles depois que foram removidas as san­

ções negativas pela auto-recompensa nao merecida. Conside­

rando-se a relação íntima entre bicar e obter o grão corno 

reforço um segundo experimento foi conduzido também com po~ 

bos a fim de testar a generalidade das funções de auto-re -

forço quando os desempenhos exigidos são arbitrários e ar­

tificiais. Usou-se neste experimento procedimento similar 

ao do primeiro, exceto que a exigência de desempenho envol­

via a pressão de um pedal ao invés de bicar um disco. Os 

resultados indicaram que as exig2ncias auto.impostas de de­

sempenho foram prontamente adotadas. Embora mais tarde elas 

tivessem sido descartadas na ausência de sanções negativas, 
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elas foram mantidas sob probabilidade moderada tendendo para 

alta de ser punido pela auto-recompensa não merecida.Os ani-

mais controlaram não só a quantidade de alimento consumido 
, 

bem corno aderiram as exigências de trabalho para auto-alimen 

tação. Thorensen e Mahoney (1974) consideram que esta dupla 

auto-regulação está mais próxima da forma humana de auto con 

trole. 

No terceiro estudo foi utilizado um cachorro ini-

cialmente treinado por aproximação sucessiva e reforço ali-

mentar, para firmar sobre suas patas traseiras e apertar urna 

chave de urna máquina de escrever elit~ica. O experimento de 

transferência foi conduzido seguindo a completa extinção do 

padrão de auto-reforçamento da tarefa de datilografar. Foi 

conduzido o treinamento da nova atividade usando-se auto-

recompensa contingente a tarefa de pressionar chave telegr~ 

fica. Os resultados demonstraram que práticas de auto-re-

forçamento envolvendo ambas as contingências de desempenho 

e consumatórias são transferiveis para novas atividades nas 

quais o animal nunca foi treinado a recompensar-se contin-

gentemente. A adesão a exigências de desempenho foi mais 

severa entretanto, do que as limitações sobre a quantidade 

de reforçadores consumidos a partir de provisões livremen-

te disponiveis. A quantidade de desempenho para cada auto-

recompensa covariou com a taxa de auto-reforçamento. 

defação 

Quão eficiente e a modelação participante de res-
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postas de aproximação, quando procedimentos de indução sao 

combinados com desempenho auto.dirigido, para reforçar e g~ 

neralizar as aquisições? Bandura, Jeffery e Gadjos (1975) 

planejaram um experimento para responder a esta questão.Ne~ 

te estudo foi predito que o desempenho auto_dirigido aurnen-

taria a auto competência e prod~ziria reduções mais genera-

lizadas no comportamento fóbico e na instigação do medo do 

que a modelação participante sozinha. 

Conforme já visto, Bandura (1969) postulava que o 

comportamento medroso poderia ser evocado quer diretamente 

pelos eventos aversivos ou através de um mecanismo interme-

diário de auto-instigação. Ameaças potenciais ativam o medo 

provocando pensamentos que motivam comportamento defensivo. 

o senso de auto-competência das pessoas afeta sua suscepti-

bilidade à auto_instigação. A autO-competência percebida 

não somente reduz o medo antecipado, pela expectativa de 

sucesso final, mas sustenta os esforços de imitação face às 

dificuldades. Os processos atribucionais podem similarmente 

delimitar os ganhos a partir de experiências de sucesso. As 

pessoas podem atribuir seu sucesso a ajudas externas mais 

do que a suas próprias capacidades restauradas, quando a 

desinibição é facilitada por extensos apoios. Os decrésci-

mos de generalização ocorrem mais provavelmente se desempe-

nhos corajosos são atribuIdos a arranjos situacionais esp~ 

ciais, antes que a competência pessoal readquirida. 

Neste estuqo os sujeitos foram adultos fóbicos a 

cobra recrutados através de avisos em jornais. Estes suje! 

tos foram submetidos a dois tipos de tratamento: modelação 

BIBLIOTECA 
FUNDACAO GETULIO VARIAS 
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participante ou modelação participante seguida de desempenho 

auto.dirigido com ameaças familiares ou variadas. Houve mais 

mudanças comportamentais generalizadas, maior redução de me­

do, mais alto nivel de auto.competência e menos medo de ame­

aças, além daquela especificamente tratada, por parte daque­

les sujeitos que, além da modelação participante esperiment~ 

ram desempenho auto-dirigido. Além disto, o desempenho auto­

dirigido com ameaças familiares extinguiu os medos mais com­

pletamente e induziu mais forte sentido de auto_competência 

do que imitar independentemente com ameaças variadas. Os e -

feitos de transferência bem sucedidos resultaram da general! 

zação de estimulo, aumento de auto suficiência e aquisição 

de habilidade generalizada para imitar em situações amedron­

tadoras. 

dI Contlng~ncia~ ambiental~ e auto-he6o~çamento 

Dando prosseguimento a investigação prévia com ani 

mais sobre a aquisição de funções de auto.reforçamento, Ban­

dura, Mahoney e Dirks (1976) realizaram um estudo sobre o 

processo pelo qual os eventos ambientais passam a exercer aI 

gum grau de controle sobre a ativação das contingências de 

autO--reforçamento. A aquisição das funções de auto_ reforço 

não cria um mecanismo de controle invariável dentro do orga­

nismo. Parece que a ativação do auto-reforço está sob contro 

le discriminativo. Um mesmo comportamento não é uniformemen­

te auto-recompensado ou auto-punido sem considerar as cir 

cunstâncias sob as quais ele é desempenhado. Bandura (1973) 

salienta que contingências de auto_reforço costumeiramente 
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aplicadas a certa classe de comportamento podem ser suspen -

sas temporariamente devido a justificativas e arranjos ambi~ 

tais que obscurecem ou distorcem a relação entre as ações e 

seus efeitos. 

Bandura, Mahoney e Dirks (1976) examinaram a adoçãO 

seletiva de contingências auto.recompensadoras como uma fun­

ção de treino diferencial onde em algumas circunstâncias o 

desempenho era exigido para a auto-recompensa e em outras cir 

cunstâncias, não. As influências contextuais podem ser impoE 

tantes não so para a ativação discriminativa de auto reforço, 

mas também para manter as contingências auto-impostas quando 

nao ocorrem as sançoes pelas auto-recompensas não merecidas. 

Decorrentes dos achados de Bandura e Mahoney (1974) duas qu~ 

tões foram propostas para investigação neste estudo. A pri -

meira considera a possibilidade de se esperar que a capacid~ 

de de manutenção de punição intermitente possa ser reduzida 

quando estão ausentes estImulos indicadores de eXigência de 

desempenho para auto-recompensa. A segunda se refere ã comp~ 

ração, da adesão do auto-reforço contingente sob controle de 

estImulo, punição intermitente e quando ambas espécies de a­

poio são perdidas. 

O auto-~e6o~ço na teo~ia da ap~endizagem ~o~ial ~ 

~on~ebido como um ~egulado~ do ~ompo~tamento que ope~a em 

~ombinaç~o ~om 6ato~e6 ambientai6. As funções de auto.refor-

çamento podem ser discriminativamente ativadas por pistas am 

bientais correlacionadas diferencialmente com exigências de 

desempenho para auto.recompensa. Nos sujeitos humanos as pi~ 

tas ambientais e reestruturação cognitiva regulam a ativação 
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de respostas auto_reforçadoras (Bandura, 1973; Bandura , 

Underwood e Fromson, 1975), Verificou-se que os animais(pom­

bos) através do treino diferencial aprenderam a impor eXigêg 

cias de desempenho para auto-recompensar-se em certos contex 

tos ambientais e não em outros. Além disto, as influências 

contextuais e consequências negativas periódicas para auto­

recompensa não contingente aumentaram à adesão dos requisi -

tos de resposta para auto reforçamento. 

e) O auto-~e6onçamento ~ luz da tconia da ap~endizagem SOQial 

Em resposta a um artigo de Catania (1975) "0 mito 

do auto ~c6onçamento, Bandura (1976) escreveu "Auto-~e6o~ça­

merdo: QOYl,~idenaçõeJ.J teônicat. c midodologiQaJ.J" onde apresen­

ta o ponto de vista da teoria da aprendizagem social sobre o 

assunto, discutindo as principais questões na conceitualiza­

ção do auto reforçamento. Os pontos considerados por Bandura 

(1976) se referem aos vários critérios de auto-reforço, à 

distinção entre processo e operação de auto-reforço, à aqui-

sição de padrões de desempenho, à ativação discriminativa do 

auto-reforço, aos determinantes da auto-negação, as concep -

ções errôneas de auto-reforço, aos processos de auto-reforço 

e finalmente às explicações alternativas do processo de auto­

reforço. 

Um evento de auto-reforçamento tem várias proprie­

dades definidoras: controle dos reforçadores, auto_administra 

ção condicional de reforçadores e a adoção de padrões de de­

sempenho. Urna caracterIstica importante dos organismos é que 

eles exercem controle sobre os reforçadores mesmo que eles 
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estejam livremente disponíveis. A auto administração de re -

forçadores livremente disponíveis ê feita condicionada ao de 

sempenho de um comportamento exigido. O auto reforçamento e­

xige a adoção de padrões de desempenho para determinar em 

que ocasiões um dado comportamento garante auto recompensa . 

Para a maioria dos comportamentos humanos não há medidas ab­

solutas de conveniência. Assim a conveniência ou adequação é 

definida re1aciona1mente comparando-se o desempenho próprio 

com o de outras pessoas. 

A teoria e a pesquisa acerca de auto-reforçamento 

distingue entre a operação e o processo. A op~~ação é defini 

da pela auto_administração de reforçadores livremente dispo­

níveis, contigentes ao desempenho exigido. O p~o~~~~o se re­

fere a aumento resultante no desempenho condicional, e é si­

milar as consequências que afetam o comportamento quando o 

reforçador é administrado por outros. No processo pode se oon 

siderar três componentes: a adoção de padrões de referência 

e a adesão a eles; a comparação do desempenho com os padrões 

para determinar quando é apropriado adotar a auto_recompensa 

e a auto-privação de reforçadores pelo desempenho insuficie~ 

te. Bandura (1974) ~o~~~d~~a qu~ a ~omp~~~~~ão ~ompi~ta do 

auto ~~6o~ço ~x~g~ dua~ i~~ha~ d~6~~~~t~~ d~ p~~qu~~a. Uma 

pa~a ~xpl~~a~ ~omo ~ão adqu~~~do~, ma~t~do~ ~ mod~6~~ado~ o~ 

pad~5~~ d~ ~~6~~~~~~a qu~ d~t~~m~~am a~ o~a~~5~~ d~ auto ~~­

~omp~~~a. As variáveis independentes desse tipo de estudo 

são as influências que afetam os padrões de referência e as 

variáveis dependentes, os desempenhos alcançados que permi -

tem a auto-recompensa ou a auto_punição. A ~~gtL~da o~~~~tação 



.105. 

ptto cutta m editt .6 e. a.6 co 11.6 e q u~I1(';.a.6 auto - admivti.6.:tJLada..6 ( va-

riáveis independentes) de bato aumel1tam o de..6e.mpe.l1ho (variá­

vel dependente). Quando os indivíduos escolhem recompensar -

se e se as recompensas auto-administradas afetam o comporta­

mento são questões separáveis que precisam ser investigadas 

para pleno entendimento do auto_reforçamento. A metodologia 

diferente para a pesquisa de cada um desses aspectos é ne­

cessária para se evitar construtos errôneos. 

Os padrões de comportamento para determinação de 

respostas auto_reforçadoras podem ser estabelecidos quer por 

ensinamento ou por modelação. No primeiro processo os adul­

tos prescrevem padrões de comportamento que definem como im­

portantes para recompensar. 

Bandura (1976) considera que a transmissão de pa­

drões de desempenho através de reforço diferencial nao foi 

analisada com sujeitos humanos, embora já o tenha sido com 

sujeitos animais (Bandura e Mahoney, 1974; Mahoney e Bandura 

1972). Por outro lado a influência do uso de modelos para 

transmissão de padrões diferenciais de auto_recompensa tem 

recebido substancial investigação. (Bandura e Kupers,1964; 

Bandura e Whalen, 1966; Bandura, Grusec e Menlove, 1967 e ou 

tros). 0.6 mode.lo.6 te.m .6ido e.6icaze..6 não .6Ô patta in.6.tituitt pa­

dttõe..6 de. de..6e.mpe.nho, ma.6 in6lue.nciam na ge.ne.tto.6idade. com a 

qual 0.6 alcance.~ di6e.tte.nciai.6 .6ã.o auto-tte.compe.n.6ado.6. (Ban -

dutta, 7971). 

O principal alvo do desenvolvimento social e 

transmitir padrões gerais de conduta que possam servir de 

guia para auto regulação do comportamento através de várias 
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atividades. Por isto ê importante que as funções auto_regula 

dor as sejam generalizadas alêm das atividades específicas p~ 

las quais foram estabelecidas. O reforço auto-regulado envol 

ve além da adesão a eXigências de desempenho o controle da 

quantidade de auto~recompensa que é apropriada para cada oca 

sião. Mesmo os padrões de auto-recompensa adquiridos atra-

vês de tarefas simples serão generalizados em alguma exten -

são. Contudo, as funções de auto-controle só atuam se forem 

ativadas. Há muitos fatores que controlam seletivamente a 

ativação delas. A ativação de respostas de auto-reforço e de 

auto-punição é regulada por pistas ambientais complexas e p~ 

lo modo como alguém constroi suas condutas, suas ligações 

com efeitos sociais, os efeitos delas mesmas. (Bandura,1973). 

Estudos sobre como as operações cognitivas e situacionais p~ 

las quais as consequências auto-geradas podem ser desvincu -

ladas da conduta censurável tem sido estudadas sobre condi-

ções controladas. O desembaraço discriminativo do controle 

interno é adquirido pelas justificativas morais da conduta, 

obscurecendo ou distorcendo a relação entre as açoes e suas 

causas. Isto desumaniza a pessoa em direção a quem a - -açao e 

dirigida, pela ignorância e má representação das consequên-

cias sociais da ação. Uma consequência do auto-controle atr~ 

vés de recompensas ou punições auto-administradas é pelo fa-

to de elas poderem ser discriminativamente liberadas de -va-

rios modos, muitas mudanças podem ocorrer na pessoa sem que 

haja alteração em seus padrões morais e no sistema de auto-

reforço. 

Há duas fontes de incentivos operando na regula-
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çao do comportamento através do auto-reforço. A p~imei~a ê a 

o~ganização da~ eontingêneia~ de auto-~eno~ço, pa~a e~ia~ i~ 

eentivo~ pa~a ~i me~mo ao ~e enea~~ega~ de tai~ ou quai~ at~ 

vidade~. Out~a nonte, ~ão o~ ineentivo~ pela ade~ão a~ eon­

tingêneia~. Uma questão importante é: por que as pessoas ade 

rem a padrões difíceis de desem~nho, e desse mpdo negam a 

si mesmo recompensas que estão a seu dispor? Vários estudos 

tem procurado esclarecer o assunto e os resultados deles su­

gerem que os organismos continuam a reter recompensas para si 

até que atinjam os padrões de desempenho por que falharam em 

discriminar entre as condições em que estes padrões são exi­

gidos e os períodos nos quais as recompensas são disponíveis 

sem se experimentar consequências negativas. Contudo, dados 

empíricos mostram que os processos discriminativos não sao 

a única explicação para a organização do sistema de auto cog 

trole. As ameaças negativas também não constituem uma base 

fidedigna para um sistema de auto-regulação. A teo~ia da 

ap~endizagem ~oeial, eon~ide~a que ã vi~ta da evidêneia de 

que o eompo~tamento humano e~tã exten~amente ~ob eont~ole de 

e~tZmulo do modelo, há ~azõe~ pa~a ~ e e~pe~a~ que a vi~ão de 

out~o~ ~egulando eom ~uee~~o ~eu p~5p~io eompo~tamento po~ 

ate~-~e ã~ contingência~ de auto-~ecompen~a aumenta a p~oba­

bilidade de ade~ão ã eontingêneia~ auto p~e~e~ita~ do~ ob~e~ 

vado~e~. Assim as consequências auto avaliativas aumentam o 

desempenho não po~que o auto .. louvo~ 6o~taleça automatieamen­

te a ~e~po~ta p~eeedente ma~, po~que a di~e~epâneia negativa 

ent~e o pad~ão e o de~empenho c~iam in~ati~naçõe~ que atuam 

eomo induto~e~ motivaeionai~ pa~a 6aze~ o melho~. Deste modo, 
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a auto_satisfação ficaria retida até que o nivel conveniente 

de desempenho fosse atingido. Mais altos os padrões exigidos 

para a auto_satisfação, mais frequente são os aumentos corre 

tivos e mais alto é o desempenho. O nível de atividade auto 

imposto tem assim significância auto-avaliativa. 

Após as considerações anteriormente expostas so -

bre critérios e condições de auto_reforçamento, Bandura(1976) 

se detem na análise do artigo de Catania (1975) e refuta as 

críticas daquele autor afirmando que elas se originam sobr~ 

- A tudo de concepçoes erroneas de auto_reforçamento e desconhe-

cimento do que seja de fato a teoria e a pesquisa relaciona-

da ao assunto. Catania (1975) parece ignorar os vários crit§ 

rios de auto_reforçamento que incluem a condição de resposta 

a ser reforçada pelo próprio sujeito. Deste modo coloca uma 

pseudo~questão, quando afirma que nao devia falar de refor-

çar-se, mas "reforçar sua própria resposta". Além disto, Ca-

tania discute a partir de um problema hipotético, que "se a 

resposta reforçada não e especificada é impossível distin 

guir a auto liberação de reforço de uma liberação de reforço 

através de alguma outra agência". Isto porque ele não consi-

derou a característica distintiva de que no auto-reforçamen-

to o organismo tem livre acesso a recompensa, mas que a re-

tem até que atinja o desempenho exigido. As condições para 

liberação de auto.reforçamento são as mesmas do reforço ad­

ministrado por outro, só muda o agente de liberação. Há va-

rias pesquisas sobre o assunto (Bandura e Perloff, 1967;Ba~ 

dura e Kupers, 1964; Bandura e Mahoney, 1974). Além disto,é 

bom lembrar que a auto-administração de consequências é ap~ 
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nas um dos vários critérios de auto reforçamento. 

Outro ponto refutado por Bandura (1976) se refere 

-a dicotomia que Catania apresenta de respostas e organismos, 

desencorporando respostas e desapropriando organismo. Isto 

coloca uma questão raramente discutida na análise conceitual 

do reforçamento. Quase sempre os reforçadores são liberados 

depois que a resposta cessou de existir, e não durante a 

emissão da resposta. Poder-se-ia indagar se sao as respostas 

ou os organismos que são reforçados. Na realidade, pode-se 

somente reforçar um organismo que selecionou e desempenhou 

uma classe particular de respostas. O dilema colocado por a! 

guns teóricos se é a resposta e não o organismo que é refor-

çado, só pode se resolvido postulando-se a existência de uma 

espécie de resíduo persistente da resposta. A resposta dei-

xaria representações cognitivas ou traços neurais que ganham 

reforço pelas suas consequências bem sucedidas. A investiga-

ção sobre traços neurais do.reforçamento tem recebido pouco 

estudo, contudo há crescente evidência de que as cognições 

parcialmente determinam como as consequências afetam o com-

portamento. 

A teoria do auto-reforçamento estabelece que os 

organismos têm livre acesso aos reforçadores porque exercem 

controle sobre eles. Catania alega problemas a partir deste 

critério por não distinguir entre disponibilidade e livre 

acesso. Bandura (1976) argumenta que há muito dinheiro disPQ 

nível nos bancos, e que isto não concede ao indivíduo o li-

vre acesso ao dinheiro. Catania simplifica a operação compl~ 

xa de auto_reforçamento reduzindo-a unicamente à resposta de 
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auto~liberação de reforçadores. Assim sua discussão sobreco~ 

pradores não leva em conta a diferença entre os compradores 

que pagam para obter as comodidades o que constituiria a 

resposta de auto_liberação e o auto-reforçamento. No auto re 

forçamento os sujeitos já possuem os reforçadores ou tem li­

vre acesso a eles, mas eles não se recompensam até que alca~ 

cem o desempenho necessário. Se os compradores retivessem o 

próprio prazer de apreciar alimentos, cinemas, artigos pagos 

até que completassem as atividades que eles se atribuiram,e~ 

tão sim, a atividade de comprar seria um exemplo de auto re­

forçamento. 

Para Bandura (1976) um ponto que merece crítica 

no artigo de Catania (1975) é o paradigma proposto para in -

vestigação de como o auto,reforço afeta o comportamento ,on­

de não se distingue entre condições de treino e de teste. As 

condições de treino para o auto-reforçamento e reforço exteE 

no são similares, no tocante ao acesso ao reforçador. Mas na 

condição de teste os reforçadores estão sempre presentes, há 

livre acesso a eles todo o tempo, e eles poderm ser consumi­

dos independentemente de resposta sem perda de recompensa e 

sem consequências negativas. Catania parece deconhecer este 

ponto essencial e no diagrama que propõe compara as relações 

temporais entre comportamento exigido, acesso aos reforços e 

resposta consumatória no caso de reforço externo e de auto­

reforçamento, sem distinguir as condições de treino e de tes 

te. 

Ao discutir sobre o processo de auto-reforçamen­

to, Bandura (1976) considera que resultados de várias pesq~ 
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sas têm demonstrado que desempenhos diffceis podem ser aume~ 

tados e mantidos por longo tempo r por meio de auto.recompen­

sas contingentes. As pessoas podem exercer alguma influência 

sobre seu próprio comportamento arranjando incentivos para 

si contingentes às respostas. Muitas pesquisas comparam o ní 

vel de desempenho sob controle de reforço externo e de auto_ 

reforçamento, e apontam que as condições de desempenho sob 

auto_reforçamento são mais eficientes. Outras pesquisas tem 

proposto a investigação intrasujeitos buscando evidências em 

píricas da comparação com grupos. Critica-se a avaliação es­

tatística da significância dos resultados de grupos em detri 

mento da análise dos dados individuais mesmo quando obtidos 

em situações de grupo. Por outro lado a metodologia do caso 

único não garante a possibilidade de generalizações. A ava­

liação estatística dos dados de muitos sujeitos pode indicar 

a existência de uma relação causal embora os efeitos naoocor 

ram em cada caso. Apesar disto, muitos autores concluem que 

os dados de grupo obscurecem processos individuais. Todavia 

nao há incompatibilidade em se realizem projetos intra_suje! 

tos e inter. grupos, realizando-se o exame de como cada indi­

víduo e afetado pelo procedimento experimental durante a in­

dução e nas demais fases e também se fazendo a comparaçao e~ 

tatlstica entre os sujeitos que receberam treino individual 

e os que não receberam. 

Ao finalizar seu artigo, Bandura (1976) analisa 

as explicações alternativas do processo de auto.reforçamen­

to, ou seja, do por queasauto.recompensas contingentes au­

mentam o desempenho. são apresentadas quatro explicações al-
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ternativas: (1) a auto_consciência; (2) a saliência do esti-

10i (3) exigência social, (4) auto_motivação. Para Catania 

(1975) os efeitos comportamentais da auto-recompensa sao de­

vidos ao desenvolvimento da auto-consciência. O estimulo dis 

criminativo par~ a auto_recompensa é fornecido pelo comport~ 

mento que foi aumentado pelo auto_reforçamento. Este tipo de 

análise corresponde à explicação pela descrição dos compone~ 

tes do processo. O auto_reforçamento não pode ser explicado 

apenas pela auto-constiência de quando é apropriado recompe~ 

sar-se. Este tipo de explicação coloca a causa depois doefe! 

to. As pessoas ampliam seu comportamento pela auto_recompen­

sa contingente, porque elas retiveram por si mesmas os ince~ 

tivos desejados até que atingissem o padrão auto prescrito e 

não pela sua auto consciência. (Bandura, 1976). O fator crí­

tico é a regulação do sujeito e não sua consciência. Os teó­

ricos do condicionamento operante consideram que a consciên­

cia é um sub-produto, antes que um determinante do desempe -

nho. Catania ao supor a auto_consciência como causa de mudan 

ça comportamental parece abandonar a única teoria que ele 

aceita. Rachlin (1974) argumenta que o aumento de desempenho 

pela auto-recompensa contingentes, é devido à saliência dos 

estimulos e não às suas propriedades de incentivo. Bandura 

(1976) refuta o argumento dizendo que todas as explicações 

propostas para o auto-reforçamento se aplicam ao reforço ex­

terno e não há tantas restrições ao valor do reforço como in 

centivo no caso do reforço externo. Além disto, a teoria da 

aprendizagem social prediz que maior o valor da auto-recom­

pensa mais alto o nível de desempenho. 
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Considerar os efeitos da auto. recompensa como ma­

nifestações de exigências sociais tem pouco apoio nos dados 

experimentais sob condições de controle. As evidências de 

que funções de auto-reforçamento estabelecidas sob condi-

ções de modelação especIficas atuam durante longo perIodo em 

situações diferentes, com diferentes pessoas e diferentes ta­

refas não é explicável facilmente em termos de exigências si 

tuacionais. 

As operaçoes de reforço podem afetar o comporta -

mento de vários modos. Uma expl;~ação ~lã~~i~a é a da força 

da consequência da resposta como uma óunção automãti~a. Ou­

t~a expli~ação seria a de sua óunção in6o~mativa,decorrente 

da observação do comportamento dos outros e seus resultados 

diferenciais. Uma te~~ei~a expli~ação é que as consequências 

aumentam o comportamento através de sua óunção de in~entivo 

motiva~ional. O auto-reforçamento aumenta o desempenho prin­

cipalmente através de sua função motivacional. (Bandura, 1976), . 

Assim considerando o dúbio sentido de automatismo e fortale­

cimento de resposta associado ao termo reforço, é mai~ aju~­

tado ~e óala~ de Regulação do que de Reóo~çamento do ~ompo~­

tamento pela~ ~ua~ ~on~equên~ia~. 

ól P~o~e~~o~ ~ognitivo~ na ~egulação da ap~endizagem ~o~ial: 

Fo~mulaç~e~ te5~i~a~ e evidên~ia~ empZ~i~a~ 

Em um artigo publicado em 1977 sob o titu1o:"Auto­

Eói~iên~ia: Em di~eçdo a uma teo~ia uniói~ado~a da mudança 

~ompo~:tamental" Bandura apresenta um quadro de referência teó 
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rico integrativo para explicação e predição de mudanças com­

portamentais alcançadas por diferentes modos de tratamento. 

Há duas tendências divergentes orientando o desenvolvimento no 

~ampo da mudança comportamental. Estas divergências são esp~ 

cialmente evidentes no tratamento das inibições disfuncionais 

e do comportamento defensivo. De um lado, há a formulação dos 

mecanismos através dos quais o comportamento humano é adqui­

rido e mantido em termos de processos cognitivos. A outraten 

dência é baseada em processos de desempenho que provaram ser 

mais poderosas para mudanças comportamentais efetivas. As 

mudanças comportamentais adquiridas pelos vários métodos pr~ 

vêm de um mecanismo cognitivo comum. Pode-se resolver a apa­

rente divergência entre a teoria e a prática afirmando-seque 

os processos cognitivos são mediadores das mudanças mas que 

os eventos cognitivos são induzidos e mais prontamente alte­

rados pela experiência de controle emergente do desempenho 

efetivo. 

As psicoterapias baseadas em princípios de apren­

dizagem conceituavam sua ação ao nível de mecanismos perifé­

ricos. Porém a aprendizagem de contingência através de esti­

mulos emparelhados se apoia em termos conexionistas. Há cres 

cente evidência empírica de várias linhas que alteram as 

perspectivas teóricas de como o comportamento é adquirido e 

regulado. A teoria da aprendizagem social amplamente documeg 

tada afirma que os processos cognitivos desempenham um rele­

vante papel na aquisição e retenção de novos padrões de com­

portamento. Experiências transitórias deixam efeitos duradou 

ros através de codificação e retenção simbólica na memória. 
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Muita informação é adquirida pela observação do comportame~ 

to de outros, as quais através de simbolização servem de pi~ 

tas para a ação futura. Bandura (1971). As aproximações ini­

ciais de respostas aprendidas observacionalmente são mais 

tarde refinadas através de ajustes auto corretivos com base 

na informação decorrente do desempenho. A aprendizagem da 

consequência das respostas também pode ser concebida em ter­

mos de processos cognitivos, bem como a motivação. Os indiv! 

duos podem gerar, através de representações cognitivas dos 

resultados futuros, motivadores do comportamento. Além disto 

o indivíduo pode estabelecer cognitivamente alvos de açao 

e de autQ.avaliação. A nova conceitualização da aprendizagem 

e da motivação humana em termos de processos cognitivos tem 

grandes implicações para os mecanismos através dos quais os 

procedimentos terapêuticos podem alterar o comportamento. 

A teoria proposta por Bandura (1977 b) esboça um 

quadro de referência no qual o conceito de auto-e6i~iên~ia 

desempenha papel central. O p~e~~upo~to p~in~ipal ê que o~ 

p~o~edimento~ p~i~ol5gi~o~, qualque~ que 4eja ~ua 6o~ma, 4e~­

vem ~omo meio~ de ~~ia~ e 6o~tale~e~ expe~tativa~ de e6i~iê~ 

~ia pe~~oal. Uma expe~tativa de ~e~ultado pode 4e de6ini~ ~~ 

mo uma e6timativa da pe6~oa de que um dado ~ompo~tamento 

leva a um ~e~to ~e6ultado. Uma expe~tativa de e6i~iên~ia,po~ 

out~o lad~ ê a ~onvi~çao de que 6e pod~~om pleno 6u~e46~ 

exe~uta~ o ~ompo~tamento exigido pa~a p~oduzi~ o~ ~e4ultado~. 

Neste sistema conceitual, as ex~ectativas de controle (domí­

nio) pessoal afetam tanto a iniciativa quanto a persistência 

em se copiar um comportamento. A força das convicções pessoais 
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em sua própria eficiência provavelmente afeta se as pessoas 

tentarão copiar o comportamento em dada situação. Entretanto, 

i~to não ~igniói~a que a expe~tativa ~eja o úni~o dete~minan­

te do ~ompo~tamento. Po~em/se existem as habilidades exigidas, 

incentivos apropriados, a expe~tativa da eói~iên~ia ê o p~in­

~ipat dete~minante. 

A persistência em atividades que sao subjetivamen­

te ameaçadoras, mas que, de fato são relativamente seguras, 

produz através de experiência de controle um aumento da auto 

eficiência e corresponde a uma redução de comportamento defen 

sivo. As principais fontes de expectativa de eficiência pes­

soal são: realizações de desempenho; experiência vicariante; 

persuasao verbal e instigamento emocional. Quanto mais fide­

digna a fonte de experiência maior o grau de mudanças na auto 

eficiência percebida. ~ importante se distinguir entre as 

informações contidas nos eventos ambientais e a informação 

tal como é processada e transformada pelos indivíduos. O im­

pacto da informação sobre a expectativa de eficiência depen-

derá de como ela é cognitivamente estimada. Vários fatores 

contextuais podem influenciar a estimativa,tais como:circun~ 

tâncias temporais, situacionais e sociais. O valor corretivo 

da informação derivada de desempenhos bem sucedidos pode ser 

atenuado de vários modos· Um deles envolve processos de 

discriminação; outro envolve os processos de auto_atri 

buição (Bem, 1972) que podem delimitar os ganhos na auto~efi 

ciência a partir dos alcances comportamentais. Além disto, o 

desempenho auto-dirigido pode aumentar as expectativas de 

eficiência reduzindo o instigamento emocional, a vulnerabili 
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dade à tensão, e oferecendo oportunidade, se bem executado,de 

experienciar o sucesso que reforçará expectativas de auto com 

petência (Bandura et aI, 1975). Assim vários fatores influen­

ciam o processamento cognitivo da informação de eficiênciapr~ 

venientes de fontes promulgadoras, vicariantes, exortat.iJva e 

emotiva. 

A origem e a natureza da eficiência pessoal e do 

modo como a percepçao desta eficiência afeta o comportamento 

pode ser analisado sob várias perspectivas. Dentro do ponto 

de vista de Wh~te (1959) - motivação para competência - a 

e6~~~ên~~a ê um ~mpul~o ~ntenno pana nela~~onan-~e ~om o am­

b~ente. Esta teoria focaliza quase exclusivamente os efeitos 

produzidos pela própria ação. A teon~a da apnend~zagem ~ó­

~~al ~on~~dena que a auto-e6~~~ên~~a pode ~ung~n de d~ven~a~ 

6onte~ de ~n6onmação tna~m~t~da pon expen~ên~~a d~neta ou 

me~ada. A auto eficiência é analisada corno baseada princi­

palmente como capacidade de imitar (copiar) percebida pelo 

sujeito, ao invés de ser considerada como traços globais de 

personalidade ou motivo intrInseco. Outra confusão que se 

faz entre "lo~u~ de ~ontnole" e "auto e6~~~ên~~a". Contudo, 

Rotter (1966) conceituou "lo~u~ de ~ontnole" como primaria -

mente se referem crenças causais acerca das contingências 

ação-resultado, ao invés de referir-se à eficiência pessoal. 

A auto-eficiência percebida e as crenças acerca do locus de 

causalidade precisam ser distinguidas porque as convicções 

que as pessoas tem de que os resultados são determinados pe­

las suas próprias ações podem ter algum efeito sobre a auto­

eficiência e sobre o comportamento. 
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Ao analisar o poder de diversos processos terapêu­

ticos, Bandura considera-os à luz do mecanismo cognitivo bás! 

co de auto eficiência comparando-o com a teoria do processo 

dual. A teoria do processo dual, na qual se baseiam os proce­

dimentos de desensibilização, postula que a ansiedade ativa 

o comportamento defensivo. O comportamento defensivo seria 

controlado pela instigação emocional. A redução de ansiedade 

ocasionada pela esquiva ao objeto amedrontador provavelmente 

reforça o comportamento defensivo. Contudo, se o comportame~ 

to defensivo remove ou não o objeto ameaçador pouco importa, 

face às evidências de que isto tem vários efeitos sobre a ma­

nutenção do comportamento. A teoria da aprendizagem social 

considera a ansiedade e o comportamento defensivo como coe­

feitos, ao invés de causalmente vinculados (Bandura, 1977a). 

A redução do instigamento fisiológico aumenta o desempenho ao 

elevar a expectativa de auto eficácia, ao eliminar o impulso 

que originava o comportamento defensivo. Os resultados exper~ 

mentais dos vários modos de tratamento fornecem evidências de 

que há uma possivel relação entre a auto eficiência percebi­

da e as mudanças comportamentais. Várias pesquisas são suger~ 

da~por exemplo: sobre o valor preditivo do sucesso de trata­

mento a partir da auto. eficiência experimentada i sobre um m~ 

diador especial que controla tanto as expectativas de eficiê~ 

cia corro o COIT1J?Ortamentoi sobre explicações de processamento co~ 

nitivo diferencial da informação de eficiência e sobre areIa 

ção entre expectativas de eficiência e a açao. 

Seguindo i orientação teórica de Bandura (1977a)sQ 

bre a influência da auto eficiência nas mudanças comportamen-
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tais, Bandura, Adams e Beyer (1977) planejaram um experimento 

para teste da teoria de que procedimentos psicoterápicos le­

vam a mudanças em consequência da alteração do nível e da fo~ 

ça da aute-eficiência. A auto-eficiência percebida influencia 

o nível de desempenho aumentando a intensidade e a persistên­

cia dos esforços. Neste estudo adultos fóbicos foram submeti­

dos a tratamentos baseados em experiência auto_dirigida, (mo 

delação participante) experiência vicariante ou não receberam 

tratamento algum. Foi feita a medida prévia das expectativas 

de eficiência bem como do comportamento de aproximação. Estas 

medidas foram repetidas após o tratamento. 

A previsão era de que os sujeitos que exerceram de 

sempenho auto-orientado (modelação participante) produziriam 

mais altas, mais fortes e mais generalizadas expectativas de 

eficiência pessoal do que aqueles submetidos apenas à experi­

ência vicãria. A hipótese foi confirmada. Os resultados con­

firmaram também a hipótese de relacionamento entre auto_efi­

ciência e mudanças comportamentais. A auto_eficiência foi um 

preditor correto de desempenho da tarefa de várias dificul­

dades e com várias ameaças independentemente se as mudanças 

na auto_eficiência foram produzidas pela modelação partic! 

pante ou pela experiência vicária. 

gl A teo~ia da ap~endizagem ~o~ial - Nova Revi~ão 

Ainda em 1977 Bandura publicou seu livro "Teo~ia 

da Ap~endizagem So~ial" onde apresenta a terceira e mais atual 

versao desta teoria tenta.nelo fornecer um quadro de 
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referência teórica unificado para análise do pensamento e do 

comportamento humano. No prefácio desta sua obra, Bandura acu 

sa as teorias tradicionais de se aterem a modelos mecanisis­

tas que nao se justificam na atualidade, quando os progressos 

feitos nos estudos so~re processos psicológicos exigem um 

reexame de algumas suposições básicas acerca da aquisição e 

regulação do comportamento humano. A teon~a da apnend~zagem 

~o~~al enfatiza os relevantes papéis desempenhados pelos pro­

cessos vicariante, simbólico e auto_regulador no funcionamen 

to psicológico. Aos processos auto-reguladores é atribuído o 

papel central. As pessoas não reagem simplesmente às influên­

cias externas, elas selecionam, organizam e transformam os es 

tímulos recebidos. Deste modo, o ~ompontamento humano ê expl{ 

eâvel em tenmo~ de ~ntenação ne~Zpno~a entne detenm~nante~ ~o~ 

n~t~vo~, ~ompontamentai~ e ambienta~~. Assim, muitos dos con 

ceitos tradicionais na teoria da aprendizagem são ampliados e 

redefinidos. 

Muitas teorias têm sido propostas para explicar o 

comportamento humano. Os teóricos que defendem a existência 

de forças motivacionais consideram que os principais determi­

nantes do comportamento sao as necessidades, os impulsos e os 

instintos. Estes determinantes atuariam em nível sub-conscien 

te e são forças internas dentro do indivIduo, inferidas do 

comportamento que supostamente causaram. Tais teorias sao 

criticáveis tanto em suas bases teóricas quanto empíricas, 

pois ignoram a enorme complexidade da resposta humana. Um mo­

tivador interno provavelmente, nao explica sozinho, a acentu~ 

da variação na frequência e na força de um dado comportamento 
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nas várias situações, em relação à várias pessoas e em oca-

siões diversas. Há que considerar também as condições ambien 

tais. Note-se, entretanto que não se discute aqui se todo 

comportamento é motivado ou nao, mas se as ações são todas 

explicáveis pela ação de impulsos. Para se predizer o compor-

tamento dever-se-ia atent.ar não aos impulsos mas pela insti-
. 

gaçao precedente e aos benefícios dele esperados e aos fa 

tores cognitivos que influenciam este comportamento. 

As explicações fornecidas pelas teorias sobre a 

energia do impulso podem ser suficientes para interpretar os 

eventos passados mas são deficientes para predizer aconteci-

mentos futuros. Dentro do tipo de explicação do comportamento 

humano em termos de impulsos internos, é essencial que a pes­

soa tenha auto consciência para que se possam produzir mudan 

ças comportamentais persistentes. Entretanto, tem sido difí-

cil demonstrar a superioridade dos tratamentos orientados ps~ 

codinamicamente sobre outros tratamentos. 

A medida que a psicologia foi se desenvolvendo o fo 

co da análise causal dos determinantes comportamentais deslo-

cou-se dos determinantes internos amorfos, para as influên -

cias externas do comportamento humano. Contudo, apesar de am 

pIamente documentado que o comportamento é regulado externa-

mente, tal noção não tem sido bem recebida, isto porque para 

muitos ela implica em um processo de controle unilateral da 

conduta. Além disto, questiona-se que se o ambiente controla 

o comportamento, então este deveria variar com as mudanças 

circunstanciais. Tal arguição é respondida pelos behavioris -

tas que argumentam ser a uniformidade ou variação comporta -
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mental das pessoas sujeita à equivalência funcional dos am -

bientes. A noção de que o comportamento pode ser específico 

conforme a situação contraria firmemente as crenças de que as 

pessoas possuem traços ou disposições que as levam a se com-

portar consistentemente em várias circunstâncias. Tudo isto 

reacende uma velha controvérsia sobre os determinantes situa 

cionais ou disposicionais da conduta. 

Atualmente há uma tendência para redução da contro 

vérsia sobre os determinantes comportamentais devido à adoção 

da tese de que o comportamento resulta da interação de pes -

soas e de situações e não de um só fator. O consenso reduziu 

o nível de disputa, permanece entretanto, a questão de corno 

interagem os dois fatores na determinação da conduta. 

Há vários modos de conceituar interação. Urna no­

ção unidirecional, na qual pessoas e situações são tratadas 

corno entidades independentes que se combinam para produzir o 

comportamento. Usualmente este enfoque é representado assim: 

c= f (P,A) onde C= comportamento, P= pessoa e A= ambiente. 

Urna segunda idéia postula a interação corno um processo de 

influências bidirecionais, retendo entretanto a visão unidi-

recional. Pessoas e ambientes são causas interdependentes do 

comportamento, que é visto corno produto e jamais corno parte 

do processo causal. [c= f (P~ ____ '''A) J . O terceiro conceito 

de interação visto na teoria da aprendizagem social, conside 

ra a idéia de influência recíproca. O comportamento, os fato 

res pessoais e ambientais todos juntos operam corno determi -

nantes interconectados um do outro r c ~P ~E .J. As ações 

que urna pessoa produz afetam as condições ambientais que mo-
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dificam seu comportamento de uma maneira reciproca. As expe­

riências geradas pelo comportamento parcialmente determinam 

o que a pessoa se torna, e o que ela pode fazer, que por sua 

vez afeta o comportamento seguinte. 

Uma crítica válida ao behaviorismo radioal é ter 

negligenciado os determinantes do comportamento originários 

do funcionamento cognitivo. Apesar das atividades cognitivas 

serem negadas dentro do quadro teórico do condicionamentoop~ 

rante, o papel delas nas sequências causais não pode ser s~ 

plesmente eliminado. Além disto, alguns pesquisadores opera~ 

tes como Baum (1973) tem desenvolvido a proposição de que o 

comportamento é regulado pela retro alimentação integrada 

mais do que pelos seus efeitos imediatos. Este tipo de enfo­

que atribui a ligação dos efeitos das consequências sobre a 

ação às influências integradoras do pensamento. 

A posição de Bandura (1977 b) defende que o 

funcionamento psicológico é expliQãvel em te~mo~ de uma Qon­

tZnua inte~ação ~eQZp~oQa do~ dete~minante~ pe~~oai~ e Qom­

po~tamentai~, onde o~ p~oQe~~o~ ~imbôliQo~, viQa~iante e aut~ 

~egulado~ de~empenham um papel ~elevante. Assim, a aquisição 

e a expressão do comportamento são reguladas pelo intercám -

bio de influências auto_geradas e externas. As funções auto­

reguladoras sao criadas e por vezes baseadas nas influências 

externas, o que não invalida a afirmação de que é a auto-in­

fluência que determina em dada circunstância que açao se exe 

cuta. Deste modo, a natureza humana é vista como uma vasta 

potencialidade, a ser elaborada pela experiência vicária ou 

direta em várias formas dentro dos limites biológicos. 
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Ao dissertar sobre as "Origens do Comportamento" , 

no segundo capítulo do seu livro Bandura (1977 b) opta por 

dissertar sobre os determinantes da conduta ao invés de cair 

na dicotomia comportamento aprendido e inato. Deste modo,ana­

lisa a aprendizagem como um processo resultante das conse. -

quências da resposta. Discorda da idéia de que as respostas 

sejam modeladas automaticamente 'e de modo inconsciente pelas 

suas consequências e valoriza as capacidades cognitivas huma­

nas. Aceita a idéia de que a consequência da resposta tem 

três funções básicas: (a) ntmçcw ~J?6otunat.{.va: (b) 6unç.ã.o mo 

t-tvado~'[a e (c) 6uf1ç.ão Jte~C'f[ç.adotra. Salienta o fato de que 

a aprendizagem pelas consequências da resposta é amplamente 

um processo cognitivo, ilustrando com referências a dados de 

pesquisa, a evidência de que o comportamento não é muito afe 

tado pelas suas consequências sem a consciência de que está 

sendo reforçado. Além disto, retoma várias idéias da alega -

ção contra Catania (1975) e que foram publicadas em Bandura 

(1976) para culminar pela defesa do termo "regulação" de pr~ 

ferência a "reforçamento" para se referir às consequências 

da resposta. 

Além das idéias acima resumidas, Bandura (1977 b) 

ainda nesse segundo capítulo de seu livro faz considerações 

sobre a "Aprendizagem através do uso de Modelo". De acordo 

com a teoria da aprendizagem social, as influências do mode­

lo produzem aprendizagem sobretudo pela sua função informa­

tiva visto que, durante a exposição ao mOdel%s observado­

res adquirem principaimente representações simbólicas das 

atividades exibidas que funcionam como pistas para o desem 
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penho apropriado. Bandura então, retoma proposições já expo~ 

tas em 1971 acerca dos processos que governam a aprendizagem 

observaciona1. Apresenta-as sob forma esquemática em uma fi-

gura que será reproduzida a seguir (Fig. 01). Passa, então, 

a dissertar sobre cada um dos componentes dos processosacre~ 

centando ao texto de 1971 informações oriundas de dados em­

píricos tais como Bandura e Jeffery (1973)e Bandura, Jeffery 

e Bachicha (1974) relativas aos processos de retenção, e de 

outros pesquisadores. 

============================ 

Inserir aqui a figura 01 
============================ 
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~ discutido então, o papel da maturação na aquis! 

çao de respostas através de modelos, sendo considerado essen­

cial a distinção entre reprodução instantânea e atrasada. A 

modelação de crianças nos primeiros anos do desenvolvimento 

, -se restringe a reproduçao instantânea, pois lhes faltam os re 

cursos de simbolização e de tradução de modalidades motores 

presentes em padrões complexos de comportamento. Também sao 

feitas considerações acerca da posição de Piaget (1951) e de 

outros teóricos do desenvolvimento, resultando disto a identi 

ficação por parte de Bandura (1977 b) de pontos comuns entre 

a teoria piagetiana e a teoria da aprendizagem social. Ambas 

reconhecem a importância da aprendizagem sensório e ideomoto 

ra. Ou seja, a necessidade de que a criança pequena desenvol 

va habilidades de traduzir o que percebe em termos de açoes, 

convertendo o pensamento em sequências organizadas de açoes. 
, 

Entretanto, elas diferem no tocante a explicação de como as 

representações são abstraídas e sobre as condições limitado-

ras da modelação. 

Para a teoria da aprendizagem social a aprendiz~ 

gem observacional não se restringe a eventos moderadamente 

nao familiares. Também a única fonte de informação não é a 

auto-descoberta derivada do comportamento manipulativo como 

postula Piaget. Os modelos podem servir de veículo para in -

formações. Novas respostas podem se originar da observação 

dos outros. Bandura (1977 b) discorda de Piaget quando este 

explica as deficiências na imitação como resultado de esque-

mas insuficientemente diferenciados, pois considera 
~ 

que va-

rios processos são envolvidos na reprodução de respostas imi 
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tativas. Assim a atenção deficiente,a retenção inadequada,di­

ficuldades motoras ou incentivos insuficientes podem explicar 

a imitação deficiente. Além disto, o nível e a eficiência da 

imitação da criança é parcialmente influenciado pelo modo co-

mo os modelos respondem ao comportamento dela. 

Bandura (1977 b) disserta ainda sobre o papel dos 

processos simbÓlicos na modelação, sobre o locus de integra -

ção da resposta na aprendizagem observacional, sobre o papel 

do reforço apresentando posição bastante similar àquela de 

1971. (Bandura, 1971). Reafirma assim que o Jte-fioJtço na. :te-oJtia. 

da. a.pJte-ndiza.ge-m ~oeia.l ê vi~to eomo 6a.eili:ta.doJt de- pJte-6e-Jtên­

eia. ã: eo ndição ne-ee-~~ãJtia. porque os outros fatores além das· con 

sequências das respostas podem influenciar a que as pessoas 

vão "estar atentas". Também são reafirmadas as posições de 

1971 no que se refere ao processo de modelação e transmissão 

de informação através da resposta, sob+e o escopo das influên 

cias da modelação. Discute-se então o papel do modelo na 

aprendizagem de conceitos abstratos, hábitos lingüísticos, 

condutas morais. ~ lembrado que as pessoas variam no que en-

sinam, modelam e reforçam nas crianças de diferentes idades. 

A socialização bem sucedida requer gradual substituição de 

sanções e exigências externas pelos controles simbÓlico e in 

terno. Uma vez que os padrões de conduta moral foram estabe-

lecidos, as consequências autO-avaliativas funcionam como im 

pedimento para ações transgressivas. O julgamento moral 
~ 

e 

considerado como decisão social feita com base em muitos fa-

tores que servem para aliviar ou justificar o caráter errado 

da conduta. 
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Quanto à aprendizagem de inovações a teoria da 

aprendizagem social distingue dois processos: um de aquisição 

de comportamento inovador e outro de sua adoção na prática. 

A aquisição do comportamento inovador é condição necessária, 

mas não é suficiente para sua adoção na prática. Numerosos 

fatores determinam se uma pessoa agirá ou não conforme apre~ 

deu. Os estímulos instigadores podem funcionar como ativado­

res, porém a adoção de condutas inovadoras é parcialmente g~ 

vernada pelas consequências auto. geradas por alguém pela sua 

própria conduta. 

No capítulo três, Bandura (1977 b) se refere aos 

determinantes antecedentes do comportamento focalizando ini­

cialmente os determinantes da resposta fisiológica e emocio­

nal. Seguem-se considerações sobre as funções cognitivas na 

aprendizagem de expectativa, sobre mecanismos inatos deapre~ 

dizagem, aprendizagem de expectativas não funcionais, apren­

dizagem corretiva, determinantes antecedentes na ação. Deste 

modo, Bandura (1977 b) parte do suposto de que há certas re­

gularidades na sucessão da maioria dos eventos ambientais e 

que tais uniformidades criam expectativas que nos capacitam 

a predizer com certa precisão o que provavelmente acontecerá 

sob certas condições antecedentes. 

Quando os eventos ocorrem muito próximos no tem­

po, as respostas fisiológicas são mais prontamente provoca -

das sob a influência dos estímulos ambientais. Rescorla (1972) 

revela que o grau de correlação elltre os eventos é mais im -

portante no desenvolvimento de determinantes antecedentes do 

que o emparelhamehto deles. Qualquer coisa que reduza o valor 
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preditivo dos eventos ambientais abaixando a correlação en -

tre eles e seus resultados diminui a ativação potencial dos 

antecedentes. Todavia, o pensamento complica o processo no 

caso da aprendizagem de expectativa para os humanos. As pes­

soas podem desenvolver respostas antecipatórias aos estímulos 

com base naquilo que lhes foi c~ntado sem experimentar real­

mente a probabilidade de que tais estímulos predigam certos 

resultados ambientais, conforme aflrma Grings (1973). As pe~ 

soas nem sempre extraem do seu contato direto com o ambiente 

a informação probabilística correta. Além do mais, o preciso 

reconhecimento de quais eventos ocorrem contingentemente po­

de produzir diferentes reações antecipatórias dependendo dos 

pensamentos que os acompanham. Este processo de aprendizagem 

de expectativa é sumamente importante para se entender o com 

portamento, tanto no aspecto da instigação fisiológica - dis 

funçÕes fisiolÓgicas quanto no aspecto dos a:mportarrentos defensh1Os .. 

Até recentemente o comportamento defensivo era 

explicado pela teoria do processo dual. A associação empare­

lhada de estímulos neutros e aversivos criaria a ansiedade 

que motivaria o comportamento defensivo. Pesquisas diversas 

(Bolles, 1972; Herrnstein, 1969; Rescorla e Solomon,1967)ve­

ri ficaram que a instigação autônoma, principal indicador do 

comportamento, é exigida para a aprendizagem defensiva. As 

medidas de respostas autônomas e de fuga indicam que estes 

dois modos de atividade embora parcialmente correlacionados 

n~o ~~o causalmente r~lacionados. As experi~ncias aversivas, 

quer pessoais ou vicárias, criam expectativas que podem ati­

var tanto o medo quanto a conduta defensiva. Porém, estes 
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coefeitos nao significam causalidade ou relação fixa entre a 

instigação autônoma e a ação. O comportamento defensivo 
~ 

e 

ativado pelas ameaças adquiridas mais pelas suas qualidades 

preditivas do que pelas qualidades aversivas. O sucesso em 

antecipar ou reduzir a ocorrência de eventos aversivos man -

têm o comportamento defensivo. Uma vez estabelecido este com 

portamento é difícil eliminá-lo mesmo quando os riscos nao 

existem. Um outro bom exemplo desse processo de aprendizagem 

é aquele do desenvolvimento da agressão. Quando a agressao é 

recompensada em certos contextos, mas, nao o é em outros, o 

nível da respostas agressivas pode ser alterado simplesmente 

mudando-se os eventos contextuais que assinalam os prováveis 

resultados. 

Bandura (1977 b) salienta ainda o papel da sim­

bolização no desenvolvimento da aprendizagem de expectativa 

ilustrando sua exposição com referência a várias experiências 

que investigaram acerca da aprendizagem afetiva e que real -

çam o papel dos processos cognitivos na simbolização da exp~ 

riência primária. Também é realçada a importâncta da experiê~ 

cia vicariante na aprendizagem de expectativa. Os eventos tor 

nam-se evocadores através da associação com as emoções ins-

tigadas nos observadores pela expressão afetiva dos outros . 

O comportamento defensivo, bem como, o instigamento emocio -

nal pode ser criado pela correlação de eventos mediados vi -

cariamente. ~ visto ainda que o exame mais profundo da apre~ 

dizagem resultante do emparelhamento de estímulos revela que 

o processo de condicionamento não é automático, mas mediado 

cognitivamente. Uma forte evidência do controle cognitivo das 
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respostas antecipatórias é fornecida pelos estudos sobre ex 

tinção de respostas emocionais como função da conscientiza­

çao induzida. Além disto, Bandura (1977b) lembra que o po­

der de eliciação de respostas emocionais não se restringe aos 

estimulos fisicos. As reações afetivas podem ser estimula­

das cognitivamente. A análise da aprendizagem social conside 

ra que as reações condicionadas'são amplamente auto.ativadas 

com base nas expectativas aprendidas mais do que nas evocadas 

automaticamente. A~ pe~~oa~ ap~endem a p~ogno~t~~a~ evento~ 

a pa~t~~ de e~tlmuto~ p~ed~t~vo~ ~~~ando a~~~m ~ea~õe~ ante­

~~pada~ ap~op~~ada~. 

Bandura (1977b) discute também as teorias sobre 

a auto_instigação, afirmando que pouca atenção se tem dado aos 

componentes da auto. instigação. Por outro lado, o papel do r~ 

conhecimento das contingências na aprendizagem antecipatória 

tem sido exaustivamente examinado. O controle cognitivo. do 

comportamento antecipatório pode variar dependendo se foi es­

tabelecido por experiência direta ou vicária. Parece que a 

resposta emocional contém dois componentes (Bridger e MandeI, 

1964). Um criado pela autD_ Ü!6 t{ç;açao prontamente modificá­

vel através do pensamento, e outro evocado diretamente pelo 

estimulo c.xte/trlo, c Hão t/ 1 Cd-ZC1(10. 

Em relação aos mecanismos inatos da aprendizagem, 

Bandura (1977b) inclui no quadro de referência da teoria da 

aprendizagem social as informações de Seligman e Hager (1972) 

relativas a noção de programação genética que fornece um 

aparelho associativo especializado determinante de corno um 

organismo é influenciado pela experiência. Tal idéia de uma 
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base individualizada para a aprendizagem constitue exatamente 

o elemento relevante de toda pesquisa com animais sobre os m~ 

canismos inatos, que se aplica à aprendizagem de humanos. As 

pessoas, de acordo com Seligrnan (197l)/são biologicamente 

dispostas para ser amedrontadas por causas que ameaçam a so-

brevivência humana através das idades. Permanece contudo, a 

questão de se os eventos que amedrontam as pessoas são melhor 

preditos a partir da ameaça que fazem à sobrevivência ou a 

par.tir do grau pelo qual elas são correlacionadas com expe .. 

riências aversivas simbólicas, vicárias e diretas. 

A aprendizagem de expectativas nã0 funcionais p~ 

dem surgir de diferentes maneiras: por associação coincideQ 

te, por generalização nao apropriada, por determinantes do 

modelo, por extração de regras de contingência e por apren-

dizagem de contingência defeituosa. Bandura (1977 b) explana 

então acerca de cada um dos processos expondo idéias já apreseQ 

tadas em seu artigo sobre "Auto-Eficiência - Em direção 

unificação da teoria da Mudança Comportamental" - Bandura 

, 
a 

(1977 a). De maneira esquemática a diferença entre expectat! 

va de eficiência e expectativa de resultados é a seguinte: 

Pessoa Comportamento 

--- - -.!.------ --1 
: Expectativas : 
I , 

: de Eficiência: __________ __ t 

---------~~ Resu~t~do 
, 
I , ,-------------, 

I Expectativas I 
I 

I de I 
I 

' __ l3.e_sl!l_t~d.9~ _ ~ 

Segundo Bandura (1977,a) as principais fontes de expectativa 

de eficiência e as fontes através das quais operam os diver­

Sos modos de influência podem ser melhor visualizados no es 
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quema abaixo apresentado: 

Fig.lb - Expectativas de Eficiência 

Fonte 

Realização de 

Desempenho 

Experiência 

Vicária 

Persuasão 

Verbal 

Investigação 

Modos de Indução 

- Modelação Particpante 

~-:._ - ~ - - - - - - -Desensibil.ização de desempenho 

- - - - - Exposição de desempenho 

- - -Desempenho Auto-Instruído 

Modelo Vivo 

- --- - - -- Modelo Simbólico 

.. - - Sugestão - -
~:- : _= : _ _ _ - - - - Exortação 

- - ..... -
~---- Auto-instrução 

--Tratamento Interpretativo 

___ - - .. - Atribuição 

~-::::-: __ :;-_-_- - - - -Rr:üaxaç2o,Retroalirnentação biolÓgrn 
Emocional _ 

"'-______ -4 __ ~ - - _ Desensibilização Simbólica 

--Exposição Simbólica 

Resultados experimentais (Bandura, Adams e Beyer , 

1977) mostram que as mudanças comportamentais correspndem in­

timamente à magnitude da expectativa de mudança. Maior a ex -

pe~~a~iva de e6i~iên~ia, maio~ a p~obabitidade de que ~a~e6a~ 

ameaçado~a~ ~e~ão manejada~ ~om ~u~e~~o. 

No capItulo quarto de seu livro, Bandura (1977b) 
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ao discutir os determinantes consequentes trata as questões 

do reforço externo, do desenvolvimento hierárquico de incent! 

vos, dos incentivos extrlnseco e intrlnseco, das variações e~ 

truturais nas contingências, do reforço e da punição vicários 

e do auto_reforço. Reafirma então as idéias de seu artigo so­

bre auto_reforçamento{Bandura, ,1976). As pessoas parcialmente 

guiam suas ações baseando-se nas consequências observadas e 

nas consequências que elas criam para si mesma. Os sistemas 

reguladores baseados nas consequências são três: consequên 

cias externas, vicárias e auto. produzidas. O controle das fun 

çoes viscerais pode ser adquirido pela aprendizagem através 

da auto relaxação induzida por retro-alirrentação biológica, pe­

los mecanismos musculares, pelos mecanismos de atenção e pe -

los mecanismos cognitivos. Bandura (1977b) considera que a au 

to_regulação fisiológica pode envolver processo~ de reforça -

mento se for considerada em termos de sua função motivadora • 

A retroalimentação serve como uma fonte de auto motivação. 

Ao discutir sobre reforço intrlnseco e extrlnseco, 

Bandura salienta que no reforço extrlnseco, as consequências 

são externamente produzidas e seu relacionamento com o compoE 

tamento é arbitrário. Por outro lado, o reforço intrlnseco 

compreende três modos de arranjos entre o comportamento e SU5 

consequências. Primeiro, as consequências originadas extern~ 

mente, são naturalmente relacionadas ao comportamento. Segun­

do, o comportamento produz naturalmente consequências que são 

internas ao organismo, e finalmente, as auto reações da pes -

soa ao seu próprio desempenho constituem a principal fonte de 

recompensa. Esta última circunstância é usualmente referida 
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como processo de auto reforçamento. A capacidade para o 

auto reforçamento é estabelecida parcialmente através das in 

fluências do reforçamento externo. 

Bandura (1977b) analisando os efeitos da recom 

pensa extrínseca sobre a motivação intrínseca se refere ao 

pressuposto da teoria da atrib~ição (Bem, 1972; Nisbett e 

Vallins,197l) de que as percepções que as pessoas têm das cau 

sas de seu comportamento influenciam no modo como elas se 

comportam no futuro. Contudo, considera que a atribuição cau 

sal ,tem sido vista como causa interveniente do desempenho, ou 

seja, os tipos de atribuição evocados pelas recompensas des­

necessárias são raramente mensurados. A motivação intrínseca 

apela altamente para construtos enganosos. Seria mais prove! 

toso entender a ativação e manutenção do comportamento como 

uma contínua interação entre fontes de influência pessoal e 

situacional. A teo~ia da ap~endizagem ~oeial po~tula que a 

maio~ia do eompo~tamento humano ê mantido mai~ pela~ eon~e­

quêneia~ anteeipada~ do que pela~ Qon~equêneia~ imediata~. 

Enquanto na teoria da atribuiçao o decréscimo no desempenho 

é visto como redução na motivação, a teoria da aprendizagem 

social considera-o em termos do processo de reforço quer pe­

los efeitos de contraste, ou de saciação ou tédio. As pesqu! 

sas orientadas pela teoria da atribuição e pelas práticas 

tradicionais de reforço fornecem resultados contraditórios no 

que se refere a generalização e relevância dos achados. Tal 

fato se explica pela maneira como as recompensas são libera -

das nem sempre contingentes aos desempenhos. 

Bandura (1977b) ao considerar a questão do reforço 
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vicário, salienta que o valor de um dado incentivo depende 

enormemente de suas relações com outros incentivos mais do 

que de suas qualidades intrInsecas. As propriedades relacio -

nais do reforçamento afetam não só o comportamento mas também 

o nível de satisfação ou descontentamento pessoal. As conse -

quências observadas dos comportamentos de outros tem efeitos 

motivacionais de aprendizagem, devido às suas funções infor-

mativas, de aprendizagem emocional, avaliativas e de influên­

cia. 

No que se refere ao auto reforçamento, Bandura 

(1977b) salienta que o comportamento é regulado pela intera -

ção das influências externas e auto.·geradas. Assim o auto-re­

forço aumenta o desempenho devido principalmente a suas fun­

ções motivacionais. A au~o_hegutação ê de~envotv~da a~havê~ 

de ~n~en~~vo~ au~o_m~n~~~hado~ em de~ohhên~~a da eomb~nação 

de thê~ pho~e~~o~: o~ de~empenho~, o~ pho~e~~o~ de jutgamen~o 

e a au~o_he~po~ta. As condições mantedoras do sistema de au­

to reforçamento são as sanções negativas, os determinantes 

preditivos situacionais, os benefícios pessoais, os apoios do 

modelo e os determinantes da auto-punição, já considerados em 

Bandura (1976). ~ lembrado ainda que o desenvolvimento de ca­

pacidades auto-reativas não criam um mecanismo de controle in 

variável dentro da pessoa, tais corno a consequência ou o sup~ 

rego, e que há vários fatores que exercem controle seletivo 

das influências auto_reativas. Assim o comportamento censurá-

vel pode ser auto_avaliado de forma dissociada de suas conse-

quências e o indivíduo pode exibir atos agressivos por exem -

pIo, eximindo-se da culpa. 
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No capítulo cinco do livro Teoria da Aprendizagem 

Social (Bandura, 1977b) é apresentado a explanação sobre o an 

trole cognitivo, ampliando-se as idéias de Bandura (197l) 

Aqui, Bandura (1977b) discute inicialmente a motivação basea­

da na cognição, considerando que a capacidade de representar 

simbolicamente as consequências futuras da conduta é uma das 

bases da motivação. Uma outra fonte de motivação atua através 

da influência interveniente do alvo estabelecido e do reforço 

auto regulado. Outro ponto considerado por Bandura (1977b)diz 

respeito às contigências de representações cognitivas, sendo 

lembrado que as crenças sobre o que é considerado apropriado 

ou não, influenciam o comportamento. Discute-se então, acer­

ca do pensamento como construção simbólica e o papel da lin -

guagem. ~ considerado que as pessoas procuram verificar suas 

concepções a respeito de si mesmo e do mundo observando o 

mundo e extraindo regularidades dos eventos dos seus ambien­

tes. Essas evidências podem ser derivadas da experiência dir~ 

ta, da experiência vicária, da comparação com seus pares, e 

pela verificação lógica. Conforme Bandura (1976) é novamente 

postulada a interação dos sistemas reguladores. Afirma-se 

ainda que os pensamentos sao parcialmente governados pelos es 

tímulos externos e podem ser modificados por procedimentos de 

auto~instrução nos quais o sujeito é instruído a desafiar&ms 

crenças errôneas negando-as, ou a desenvolver uma sequência 

verbal de auto_controle. 

Um dos aspectos inovadores da teoria da aprendi -

zagem social em sua versão de 1977, diz respeito ao tema de -

senvo1vido no capítulo 6 do livro de Bandura (1977) - Deter -
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minismo RecIproco. Aqui o funcionamento psicológico é aprese~ 

tado corno urna continua interação recIproca entre os determi -

nantes ambientais, pessoais e comportamentais. Postula-se as-

sim urna ação interconectada entre os eventos, mais do que con 

trareações. Os determinantes pessoais e ambientais são vistos 

sobretudo corno potencialidades que operam apenas quando ativa 

das. Assim,o comportamento parciàlmente determina corno as in-

fluências potenciais do ambiente atuarão, do mesmo modo que 

as influências ambientais determinam corno os repertórios com-

portamentais são desenvolvidos e ativados. Embora o ambiente 

potencial seja idêntico para as pessoas, o ambiente real de -

pende de corno elas se comportam. Além disto é importante con-

siderar que os processos de interação recIproca não são gove~ 

nados apenas pelas contingências momentâneas do comportament~ 

Ampliando urna noção esboçada em seu livro"Princí­

pios de Modificação do Comportamento", no capítulo 2, (Bandur~ 

1969), sobre valores e liberdade em seu texto de 1977, Bandu-

ra salienta ser importante distinguir entre os aspectos meta-

físicos e sociais de liberdade. Confirma, então a posição da 

teoria da aprendizagem social de que a libe~dade ~e deóine em 

te~mo~ do núme~o de opçõe~ di~ponlvei~ pa~a a pe~~oa e ~eu di 

~eito de exe~eê-la~. Este tipo de liberdade pode ser limitado 

de várias maneiras quer no caso de auto restrições não funci~ 

nais ou restrições colocadas pelos outros. ~ lembrado que do 

ponto de vi~ta da teo~ia da ap~endizagem ~oeial o exe~eZeio 

da libe~dade envolve tanto di~eito bem eomo opçõe~ e ~e~t~i-

çoe~ eompo~tamemtai~. 

Bandura (1977 b) considera que liberdade não -e 
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antitese de determinismo quando definida em termos de opçoes 

e de direitos e não é identificada negativamente pela ausên -

cia de influências ou simplesmente de perda das restrições e~ 

ternas. A análise psicológica da liberdade lida com o discur-

so metafIsico sobre o determinismo ao indagar se as pessoas 

parcialmente determinam seu próp!io comportamento ou se estão 

sujeitas a forças externas. Skinner (1971) afirma que o com -

portamento é controlado unicamente pelas contingências ambie~ 

tais. ~ verdade que o comportamento é regulado pelas suas cog 

tingências, mas as contingências são parcialmente feitas pela 

própria pessoa. No paradigma que favorece o determinismo am -

biental se analisa como as influências ambientais modificam o 

comportamento - [ C= f (A) J . O paradigma do determinismo pes -

soaI analisa como o comportamento determina o ambiente. 

[ A= f (C) j . A teoria da aprendizagem social concebe os pro­

cessos reguladores em termos de um determinismo recIproco . 

[ C <,P~A 1. A noção de determinismo recIproco vai além 

do conceito de contra controle (Skinner, 1971) e suas aplic~ 

ções são inúmeras. 

A aceitação de cada um desses paradigmas para e~ 

plicação da conduta tem implicações diversas. Os que postu -

Iam um determinismo ambiental frequentemente defendem um re-

planejamento social aplicando uma psicotecnologia baseada na 

premissa básica da influência exclusiva do ampiente. Os que 

postulam o determinismo pessoal acentuam o poder da pessoa 

para modificar a sociedade e obter uma vida melhor. A teoria 

da aprendizagem social inclue ambos os aspectos do processo 

bidirecional e afirma que as realizações humanas resultam da 
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interação recíproca de circunstâncias externas com urna multi 

dão de determinantes pessoais incluindo potencialidades,com­

petência adquirida, pensamento reflexivo e um nível elevado 

de auto iniciativa. A idéia de influência recíproca aponta a 

possibilidade de salvasuardas individuais e sociais no tocante 

ao controle do comportamento. Assim é enfraquecida a ameaça 

de urna manipulação e controle do comportamento unilateral e 

opressiva decorrente do conhecimento psicológico. 

Bandura (1977 b) ressalta que a psicologia nao PQ 

de dizer às pessoas corno elas devem viver suas vidas, mas 

pode fornecer-lhes meios de efetivar as mudanças pessoais e 

sociais, ajudando-as a fazer escolhas de valores pela avali~ 

ção das consequências de estilos de vida e arranjos institu­

cionais alternativos. Assim, a psicologia promove a compree~ 

são dos problemas psicológicos que sustentam as políticas so 

ciais assegurando que seus achados são usados a serviço do 

bem estar humano. 

h) Aut(',[l'~l(lCaçà(, . de te 'U/i(', ()II,' 1iC{ tco.'[;'a da apJref1d{zagem 

~oc{a,f 

Em notável artigo publicado recentemente - abril 

de 1978 - na revisti=t "Amc'! (C{(II l'~ljcilofog--t-6.t", Bandura anali­

sa sua teoria de aprendizaqem social em urna perspectiva de 

modelo causal ao proceder a an51ise de vários modelos cau -

sais e do papel das auto influ~ncias sobre o comportamento 

do ponto de vista de um determinismo recíproco. Dado que o 

conhecimento psicológico vem se transformando em tecnologia 
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comportamental, os modelos de comportamento humano nos quais 

se baseia a pesquisa têm importantes implicações sociais e 

teóricas (Bandura, 1974). 

Bandura (1978) considera que as várias explicações 

sobre o comportamento humano tem de modo geral favorecido aos 

modelos causais unidirecionais. Estes modelos algumas vezes 

enfatizam o papel dos determinantes ambientais e teorizam 

corno o comportamento é controlado pelas influências situacio-

nais. Este determinismo unidirecional ambiental é levado ao 

extremo nas formas mais radicais de behaviorismo, onde o ambi-

ente se torna força autónoma que modela automaticamente, diri 

ge e controla o comportamento. Outras vezes os modelos dão ên , -
fase aos determinantes internos, pessoais e buscam as causas do 

comportamento humano em fontes disposicionais sob forma de ins 

tintos, impulsos, traços e outras forças motivacionais inter-

nas. O individuo determina o que irá se tornar pelas suas es-

colhas livres. 

Na teoria da aprendizagem social (Bandura, 1964, 

1977b) os processos causais são conceituados em termos de de-

terminismo reciproco. Sendo o termo determinismo usado para 

significar produção de eventos por outros eventos e não no 

sentido de doutrina segundo a qual as ações são totalmente 

determinadas por uma seqüência de causas anteriores e inde­

pendentes do individuo. Nessa perspectiva o funcionamento ps! 

cológico envolve interações contínuas entre as influências 

ambientais, cognitivas e comportamentais. A maioria das in-

fluências externas afeta o comportamento através de processos 

cognitivos intermediários. Os fatores cognitivos determinam 

em parte que eventos observar, se eles tem efeitos duradouros, 
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sua valência e eficiência e como armazenar as informações pa-
, 

ra uso futuro. Se por um lado o ambiente influencia o compor-

tamento, o ambiente é parcialmente o que a pessoa faz dele. 

Dada a complexidade das interações entre os fatores, os eve~ 

tos produzem eventos em um sentido probabilístico mais do que 

inevitável. 

Bandura (1978) salienta que os processos de inter~ 

çao tem sido conceituados de três modos diferentes. Há uma 

noção de interação unidirecional, na qual as pessoas e as si-

tuações são tratadas como entidades independentes que são com 

binadas para produzir o comportamento. Há uma noção bidireciQ 

nal, que considera pessoas e situações interdependentes.O co~ 

portamento porém é visto como um sub. produto desta interação 

e nao como um elemento determinante. A terceira noção consid~ 

ra a interação como um processo de determinismo recíproco 

(Bandura, 1977 b), no qual fatores internos pessoais, compor-

tamento e ambiente atuam todos como uma engrenagem. O proces-

so envolve uma interação triádica recíproca ao invés de uma 

díade conjunta ou bidirecional. Assim a eficiência da pessoa 

e as expectativas de resultados influenciam como ela se com-

porta e os efeitos ambientais criados por suas ações, por sua 

vez, alteram suas expectativas. A influência relativa desta 

engrenagem de três fatores será diferente nos diferentes in 

divíduos e sob condições diferentes. O fator central do sis-

tema interconectado variará conforme o indivíduo , a circuns 

tância e os resultados de forma continua. 

A análise dos modelos unidirecional e recíproco 

de explicação do comportamento humano aponta a principal con 
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trovérsia entre ambos. Ela se situa na área dos fenômenos de 

auto regulação. Os teóricos do behaviorismo radical abominam 

qualquer construto Qe auto-regulação. Para eles as influên -

cias auto. geradas não existem ou se existem não tem qualquer 

efeito sobre o comportamento. Os eventos internos são consi­

derados simplesmente como elos intermediários em uma cadeia 

causal. Por outro lado os determinantes internos ganham cre~ 

cente atenção de teóricos e pesquisadores contemporâneos. 

Além disto, na teoria da aprendizagem social (Bandura,1977b) 

os processos auto-referentes ocupam uma posição central.Den­

tro desta teoria um auto- sistema regulador compreende estru 

turas cognitivas e sub funções para perceber avaliar e regu­

lar o comportamento e não um agente físico que controla a 

açao. Os diferentes processos componentes da auto regulação 

do comportamento através das contingências auto prescritas 

compreende a auto. observação, os processos de julgamento e a 

auto resposta. Várias são as dimensões segundo as quais a 

pessoa observa seu comportamento atendendo seletivamente cer 

tos aspectos e desconsiderando outros. 

Na figura 2 será apresentado um quadro extraído de 

Bandura (1978) e já proposto em Bandura (1977 b) onde são ex 

postos os processos componentes da auto regulação do compor­

tamento. 
=====================~======== 

Inserir aqui a figura 2. 

================~============= 
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Figura 2 - Processos componentes da auto_regulação do comportamento através de 

contingências auto_prescritas (Bandura 1977, 1978) 
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A mera observação do próprio comportamento nao for 

nece bases para reações pessoais, a menos que o indivíduo 

ative sua função de julgamento que inclue vários processos 

subsidiários tais corno padrões pessoais, desempenhos refereg 

ciais, avaliação da atividade e atribuição de desempenho. 

Bandura (1976) considerava que os incentivos auto. regulados 

alteram o desempenho principalmente através de sua função mQ 

tivacional. As atividades do indivíduo seriam reguladas atr~ 

vés de contingências auto-prescritas que envolvem avaliação 

e recompensas tangíveis. Reagindo à noção de que a pessoa PQ 

de exercer alguma influência sobre seu ambiente e modificá­

los, os adeptos do determinismo unidirecional têm proposto 

conceitos alternativos para explicar o comportamento sem po~ 

tularem qualquer influência auto-gerada. g o caso da propos­

ta de Catania (1975) que considera que a mudança auto.dirig! 

da decorre da auto. consciência, ou o caso de Rachlin (1974) 

considerando que o estímulo saliente é que assinala qual res 

posta executar. 

Outro tipo de explicação alternativa apela para a 

regressao de causas e localiza um fator ambiental remoto que 

pode afetar as auto-reações convertendo as influências aut~ 

geradas em simples operantes. Para outros as influências au­

to_geradas são vinculadas à história de reforço, que por cer 

to tem seu efeito mas não explica totalmente as auto-reações. 

A anãli~e da ap~endizagem ~o~ial en6atiza a inóluêneia ~e~i­

p~o~amente inte~ativa do~ 6ato~e~ pe~~oai~ e ambientai~ em 

um p~o~e~~o inovado~.·Há um vasto conjunto de evidências ex­

perimentais de que os processos auto-reguladores são trans -
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mitidos pelas suas consequências seletivas e através do uso 

de modelos. O sistema de auto-regulação exige íntima e fide-

digna monitoria do comportamento. Dada a complexidade depro~ 

tidão do comportamento, a auto_observação é comumente episó-

dica e isto torna mais difícil o alcance da mudança auto di-

rigida. A auto_regulação exige contínua e precisa auto dire-

çao. 

-As influências auto geradas IMO ~ao reguladores au 

t&nomo~ do comportamento e ~im influências contribuidoras em 

um ~i~tema necipnocamente intenativo. Virios fatores externos 

afetam os processos auto-reguladores no desenvolvimento de 

suas funções, fornecendo apoio para adesão às contingências 

auto prescritas e facilitando a ativação seletiva e desemba-

raçando as contingências internas que governam a conduta. O 

desenvolvimento das capacidades de auto_reação exige a ado -

ção de padrões contras os quais se avaliam os desempenhos.Os 

padrões comportamentais são estabelecidos através das conse-

quências avaliativas que acompanham os diferentes desempe -

nhos e da exposição aos padrões auto-avaliativos dos outros. 

Os suportes externos do sistema auto-regulador envolvem duas 

fontes de incentivos: os incentivos próximos e os distantes. 

A adesão as exigências de desemperho para auto - recompensa é 

parcialmente sustentada pelas influências ambientais. Além 

disto sanções negativas por recompensas não merecidas ou 

pensamentos produtores de tensão influenciam esta adesão. As 

pesquisas sobre o uso de modelo para estabelecimento de pa -

drões de comportamento são numerosos, embora mais raras no 

tocante à manutenção e seus fatores. Uma terceira linha de 
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pesquisa sobre o papel dos fatores externos na auto-regula -

ção se centra sobre a ativação seletiva e desembaraço de au­

to influências auto-reativas. (Bandura, 1977 a). 

Um argumento crucial dos que defendem o controle 

unidirecional do ambiente sobre o comportamento é o da auto­

maticidade do reforço. Contudo, as evidências empíricas não 

apoiam tal visão. As influências externas atuam amplamente 

através de processos cognitivos. Bandura (1977 b) considera 

que o comportamento é governado pelas suas consequências so­

bretudo no caso de consequências antecipadas mais do que 

reais. A teoria da aprendizagem social trata o determinismo 

recíproco como um princípio básico para analisar os fenôme -

nos psicosociais em vários níveis de complexidade desde o de 

senvolvimento intrapessoal, comportamento interpessoal, fun­

cionamento interativo organizacional até os sistemas societá 

rios. A pessoa desempenha um ativo papel na criação de infoE 

mações geradas de experiências bem como no processamento e 

transformação dos estímulos infcrmativo que lhes acontecem. 

Há uma recíproca transação entre pensamento, comportamento e 

ambiente. As pessoas não são só percebedores, conhecedores e 

atores. Elas são auto-reativas e tem capacidade reflexivas 

de auto-consciência. Não são meros computadores que processam 

informação. 

i) A9~e~~ividade ~ luz da teo~ia da ap~endizagem ~o~ial 

De uma conferência pronunciada em outubro de 1977 

por Albert Bandura sobre "Etologia Humana - p~eten~õe~ e li-
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m-<.te.6 de uma. nova. d-<'.6c.-<.pl-<.na." foram extraídas as idéias que 

compõem um artigo daquele autor publicado em 1978, na revis­

ta "]ouJtnal 06 Communic.a.tion" sobre o título "Teoria da Apren 

dizagem social da Agressão". Neste artigo Bandura afirma ser 

a agressao um fenômeno de múltiplas facetas que tem muitos d~ 

terminantes e se presta a diversos objetivos. As explicações 

teóricas da agressao em termos de instigadores frustrantes ou 

de objetivos prejudiciais são consideradas de valor limitado 

e insuficientes para explicar as diversas variáveis que gove~ 

nam o processo. 

Costuma-se definir agressao como comportamento que 

resulta em prejuízo pessoal de destruição física. Contudo,nem 

todo c.ompoJtta.mento que pJtejudic.a. outJtO.6 ê v-<..6to c.omo a.gfte.6.6-<.­

vo, .6e não 60ft peftc.ebida. uma. intenção e uma. c.a.U.6a.lida.de.Maior 

a atribuição de intenção e de responsabilidade pessoal em 

prejudicar, mais alta a probabilidade de que o comportamento 

seja julgado como agressivo. Assim, muito comportamento vio­

lento de pessoas, grupos e instituição não são rotulados co­

mo agressivos, pois as pessoas não percebem nem responsabill 

dade nem intenção de prejudicar. Deste modo, discussões so -

bre o rotular de agressivos determinados atos assume um sig­

nificado especial no caso de comportamento coletivos que en­

volvem agressão dissidente e institucionalmente permitida. 

Credita-se às agências governamentais considerável poder de 

recompensa e coercitlvo,que se mal usados produzem efeitos 

sociai s prejudiciais. A percepção da agressão para controle 

social ou mudança varia amplamente, e agressao vista por um 

grupo como necessária para mudança social pode ser considera 
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da uma violência por outro. 

Um ponto importante a ser salientado é que a~ pe~ 

~oa~ não na.6c.em c.om JtepeJttõJt..tO.6 de c.onduta agJte~~..tva, e.e.a~ o~ 

apJtendem. Esta aprendizagem pode resultar tanto da experiên­

cia direta bem corno da observação do comportamento dos outros 

e de suas consequências. A teoria da aprendizagem social con-

sidera os determinantes da agressão sob três aspectos: as or! 

gens, os instigadores e os reguladores da agressão. Na figura 3 

é apresentado um sumário dos determinantes do comportamento 

agressivo dentro da teoria da aprendizagem social. 

=====================-=== 
Inserir aqui a figura 3 
======================~== 
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Figura 3 - Esb:::lço eSlUemático das origens, instigadores e reguladores éb Q::mp:>rtamento agressivo 
na teoria da aprerrlizagero social. 
(Barrlura, 1978). 
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As principais fontes de estilos de comportamento 

agressivo na sociedade moderna são a agressão modelada e re­

forçada pela familia, pela subcultura na qual vive o sujeito 

e os modelos simbólicos abundantemente fornecidos pelos meios 

de comunicação de massa de modo especial a TV. A influência 

da TV sobre o comportamento social tem sido amplamente pes -

quisada e os resultados em relação à violência exposta pela 

televisão apontam quatro diferentes efeitos: (1) O~ a~~i~ten­

te~ ap~endem um e~tilo de ~onduta ag~e~~ivo; (2) alte~am ~ua~ 

~e~t~içõe~ ~ob~e o ~ompo~tamento ag~e~~ivo ; (3) to~nam-~e in 

~en~Zvei~ e habituado~ ~om a violên~ia e (4) modelam uma ima­

gem da ~ealidade pa~a a~ pe~~oa~ ~ob~e a qual ela~ ba~ea~io 

~ua~ açõe~. A modelação simbólica desempenha um papel espe­

cialmente relevante na modelação e rápida difusão de conduta 

agressiva. 

A teoria da aprendizagem social nao só explica a 

aquisição dos padrões agressivos, mas também sua ativação e 

canalização. Tradicionalmente se supunha que o comportamento 

agressivo era ativado por um impulso agressivo. Depois, se 

postulou que frustração motiva agressao ou gera um impulso 

agressivo. A teoria da aprendizagem social ao invés de post~ 

lar a existência de um impulso agressivo ou de frustração na 

base de um comportamento agressivo, considera que a eli~ia -

çio da ag~e~~ao ou de qualque~ ~ompo~tamento, depende~ã de 

~omo e avaliada ~ognitivamente a 60nte de in~tigaçio do~ mo­

do~ de ~e~po~ta~ ap~endido~ po~ imitaçio ~om e~6o~ço e da 

~ua e6i~~ên~ia ~elat~va. A frustração ou instigação de raiva 

~ao fatores facilitadores mais do que condições necessárias 
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para agressao. 

Análises de interações diadicas de individuos pr~ 

dispostos a atacar mostraram que afrontas humilhantes e amea 

ças ã reputação e ao status surgem corno principais determi -

nantes da violência. Os contra ataques evocados por ataques 

fisicos são provavelmente instigados mais pela humilhação 

que pela dor. Mudanças aversivas nas condições de vida tam -

bém podem provocar agressividade. Urna questão critica entre~ 

tanto, nao e ror que as pessoas suj ei tas a condições aversi -

vas agridem, ITlàS sim ror 0Ue urna maioria considerável dessas 

pessoas se sujeita a viver em cúndições depressivas em meio 

a abundantes estilos de vida. (Bandura, 1978). 

Bandura (1978) salienta que Davis (1969) ao fazer 

análise das condições que precedem as revoluções relata que 

as revoluções ocorrem mais provavelmente quando um período 

de avanço social e econômico que instilou expectativas cres-

centes de bem estar é seguido de um período de profunda re -

versão. As pessoas julgam seus beneficios presentes não 
~ 

so 

em relação a a<;ueles obtidos no passado, mas também comparam-

se com as outras pessoas. As discrepâncias entre os resulta-

dos experimentados e observados tendem a criar descontentes 

mesmo que os individuos possam estar satisfeitos com as lim~ 

tadas recompensas. Porém, visto que a maior parte das pessoas 

que se sentem relativamente privadas não 
\ 

recorrem a açao 

violenta, a privação aversiva bem corno outras formas de tra-

tamento aversivo nao sao em si causas suficientes de agressao 

coletiva. Outros fatores devem ser considerados para se pre-

dizer se o indivíduo descontente reagirá agressivamente ou 
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nao. Na análise dos multideterminantes da guerra, Gurr Q970) 

considerou três fatores: o d~~t2nio ~~onômi~o, a~ n~~tniçõ~~ 

opn~~~iva~ ~ a~ d~~iguatdad~~ 0o~iai~. Contudo a violência re 

volucionária exige descontentamento geral e amplo e forte p~ 

der coercitivo dos desafiadores,enquanto as táticas tradicio 

nais são de menor importância. 

Os instigadores aversívos .da agressao tem-se cons­

tituído a preocupação central das teorias psicológicas da 

agressao, que frequentemente neglicenciam o mais importante 

determinante. Uma grande quantidade da agressão humana é eli 

ciada pel~s consequências positivas antecipadas da agressão. 

Muitas vezes, estilos agressivos de conduta são adotados poE 

que recebem aprovação e dão status. A observação da conse -

quência de respostas de outros reforça vicariantemente e 

atua basicamente através de sua função informativa. As pes­

soas não reagem simplesmente aos estímulos e influências ~ 

ternas. Elas exercem influência sobre seu próprio comporta­

mento através de persuasão auto .. gerada e consequências auto­

produzidas. A auto-reprovação antecipada por uma agressao 

que se condena pode exercer influência motivadora que leva 

a pessoa a manter seu comportamento dentro dos padrões ado­

tados. Contudo, as pessoas podem desempenhar atos culpáveis 

através de um processo de desvinculação avaliativo das auto_ 

reaçoes a partir de tal conduta. Isto explica melhor a agre~ 

são do que a alegação de defeitos de desenvolvimento ou na 

estrutura do superego. O mecanismo de tal desvinculação pode 

ser melhor visualizado na figura 3, apresentada por Bandura 

(1977 b, 1978). 
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4 - Mecanismos através dos quais o comportamento 
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e 

desvinculado das consequências auto-avaliativas 

em diferentes pontos no processo comportamental 

(Bandura, 1977, 1978). 

Uma explicação alternativa para a redução das res­

triç6es da agressao proposta por Zimbardo (1969) é a nde~in-

dividualização", ou seja, um e~tado inte~no Qa~aQte~izado pe-

urna diminuta p~eoQupação Qom a avaliação negativa do~ out~o~. 

Esta alteração perceptiva de si e dos outros enfraquece os 

controles cognitivos sobre o comportamento e facilita a agre~ 

são. Embora haja pontos comuns nos determinantes e processos 

de inibição interna na teoria da aprendizagem social e na 

"desinàividualização" há divergências importantes. Enquanto 

esta vê a agressão principalmente como perda de controle co~ 

nitivo, aquela inclui uma mais ampla margem de fatores desi-

nibidores. As pessoas se comprometem em aç6es violentas, não 
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só devido h redução de auto-controle, mas porque suas habili 

dades cognitivas e de auto,. controle organizaram bastante bem 

uma lista de justificativas morais e desculpas auto exonera­

tivas a serviço das causas destrutivas. 

Como se pode verificar após a leitura de tantas pá­

ginas, a obra de Bandura não so tem a característica de ex -

tensão, mas revela uma longa trajetória de um teórico e pes­

quisador que partindo de uma perspectiva de teoria psicológ~ 

ca baseada em um modelo causal unidirecional, fortemente mar 

cada pelo determinismo ambiental, chega a uma proposição de 

multicausalidade interativa recIproca da conduta após expe-

rimentar uma orientação bidirecional. ~ esta busca contí -

nua de explicações da conduta e esta procura de concretizar 

uma teoria compreensiva calcada em evidências empíricas que 

constituem a marca da obra deste autor que se pode alinhar 

entre os maiores da atualidade. 

2.2. DUAS TEORIAS TAMBÊI,j RELEVANTES PARA O ESTUDO DA 

APRENDIZAGEM SOCIAL. 

A teo~ia da compakaçao ~ocial 

Há um impulso para avaliar opiniões e habilidades 

nos seres humanos. Assim, quando não há padrões objetivos 

disponíveis para a avaliação, as pessoas avaliam suas opi -

niões e habilidades comparando-se com outras pessoas. Contu 

do, esta tendência para comparar-se com outras pessoas de -
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cresce à medida que aumentam as divergências entre as opiniões 

ou habilidades do sujeito e as daquelas pessoas com as quais 

ele se compara. As pessoas sao menos atraIdas pelas situações 

sociais onde os outros são muito divergentes delas. Além des~ 

tas hipóteses básicas gerais, a teoria da comparação social 

(Festinger, 1954) postula que a existência de uma discrepân -

cia em um grupo em relação a opiniões ou a habilidades aumen­

ta a pressão de urna parte do grupo para reduzir a discrepân -

cia. Há urna pressao para uniformidade. 

Festinger (1954) salienta que a tendência para se 

avaliar é diferente no tocante a opiniões ou a habilidades. 

Enquanto o impulso para comparação com os outros no caso de 

habilidades pode conduzir a uma elevação do próprio desempe­

nhol no caso das opiniões isto não ocorre. Assim se há urna 

tendência no grupo para levar o indivIduo a fazer sempre me­

lhor e melhor, no caso das opiniões há uma tendência a redu­

zir a discrepância buscando-se a uniformidade. Além disto , 

Festinger (1954) considera que "existem restrições nao so -

ciais que tornam difIcil ou mesmo impossIvel mudar as habili 

dades de alguém. Essas restrições não sociais não estão pre­

sentes no caso das opiniões". (Hipótese V, Festinger, 1954, 

p. 155). Quando há discrepâncias entre as opiniões ou as ha­

bilidades podem ocorrer três situações. Ou a pessoa tentará 

modificar suas opiniões ou habilidades para se assemelhar ao 

grupo. Ou a pessoa tentará modificar os outros do grupo para 

torná-los mais próximos de si. Ou finalmente a pessoa pode 

cessar a comparaçao com o grupo. Neste último caso pode oco~ 

rer hostilidade ou depreciação, e a medida em que a pessoa 
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prolonga a comparaçao ela experimenta consequências desagra-

dáveis. Todavia, a presença de hostilidade e depreciação g~ 

ralmente acontece apenas no caso de comparação de opiniões e 

nao no de habilidades. 

A teoria da comparaçao social (Festinger, 1954) -e 

considerada por SuIs (1977) como um marco importante no de -

senvolvimento da pesquisa sobre-auto_avaliação porque repre-

senta uma tentativa em fornecer em larga escala uma teoria 

logicamente desenvolvida sobre o tema. Um outro ponto a ser 

ressaltado, é que diferindo de teorias anteriores, a teoria 

da comparação social oferece hipóteses testáveis empiricame~ 

te. Apesar da crítica de Singer (1966) de que os dados utili 

zados por Festinger para apoio de suas hipóteses, corolários 

e derivações eram reinterpretações plausíveis mas nao inequf 

vocas, outras investigações foram realizadas baseadas na teo 

ria da comparaçao social e dão suporte empírico às formula -

çoes teóricas. 

Deste modo, dados empíricos relatados por Hoffmam, 

Festinger e Lawrence (1954) são consistentes com a hipótese 

de que a comparação social cessa quando uma diferença perce­

bida em relação ao outro é consistente com uma divergência 

na habilidade. Os dados também mostraram que as diferenças 

na habilidade nao resultam em hostilidade ou depreciação. 

Também Dreyer (1954) usando o paradigma de nivel de aspira-

çao encontrou evidências de que os individuos não podem fa-

zer uma precisa auto-avaliação quando dispõe apenas de com-

paraçao com outros sujeitos divergentes. Festinger, Torrey 

e Willerman (1954) testaram a hipótese de que a maior atra-
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çao para o grupo induziria à maior pressao para a uniformid~ 

de e encontraram alguma evidência disto em um contexto de 

"habilidades". Entretanto, o maior avanço da teoria sobre os 

processos de comparação social ocorreu em 1959, com os tra -

balhos de Schachter sobre afiliação. Os experimentos de 

Schachter sugerem que o relacionamento medo-afiliação 
~ 

e 

parcialmente baseado sobre o motivo de comparação. Os indi-

víduos desejam se agregar, afiliar com outros em situação s~ 

melhante, ou seja, que estão em situação de expectativa de 

choque, para poderem avaliar seu próprio estado emocional. 

Schachter e Singer (1962) em um estudo clássico de-

monstraram que quando os indivíduos são fisiologicamente ins 

tigados sem razao aparente, eles se apossam da emoção daque­

les que estão com eles. Esse estado de instigamento inesper~ 

do origina urna experiência ambígua que o indivíduo tem neces 

sidade de rotular. As outras pessoas podem então ser a fonte 

de informação sobre corno rotular o estado emocional. Este es 

tudo também sugeriu a importância dos processos de atribui -

ção e inspirou parcialmente o interesse na teoria da auto 

percepção (Bem, 1967; Kelley, 1967). O fato de que o estudo 

de Schachter e Singer (1962) ter sido inspirado na teoria da 

comparação social e se tornado importante no desenvolvimento 

dos estudos sobre os processos de atribuição, segundo SuIs, 

(1977) sugere que são similares os processos de comparação so 

cial e de atribuição. 

A teoria da desigualdade nas trocas sociais de Adarns 

(1965) representa urna notável extensão da teoria da compara-

ção social, pois constitue urna síntese da teoria da dissonân 
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cia cognitiva, do conceito de justiça distributiva de Homans 

e da comparação social. De acordo com Adams a comparação so­

cial não se restringe a atitudes e habilidades, mas inclue 

também os esforços e qualificações individuais e os resulta-

dos e recompensas. Assim os indivíduos comparam a proparcio-

nalidade entre seus esforços e recompensas com a de outros 

em situação similar para determinar se estão sendo tratados 

de maneira justa ou nao. A percepção de desigualdade gera te~ 

são que pode levar a mudança de comportamento para equalizar 

as proporçoes ou para cessar a comparação. Uma pesquisa de 

Adams e Rosenbaum (1962) sugere que a compaEação é tão impa! 

tante na avaliação de estímulos objetivos, tal corno pagamen­

to, por exemplo, quanto o e na avaliação de opiniões ou de 

habilidades. 

Na década de 60, uma série de pesquisas relaciona -

das aos processos de comparação social foi conduzida por vá-

rios pesquisadores da Universidade de Minnesota e Columbia. 

(Gordon, 1966; Hakmiller, 1966a, 1966b; Radloff, 1966; 

Wheller, 1966; Thornton e Arrowood, 1966). Gordon (1966)tes-

tou a hipótese de que as pessoas que não tem certeza de suas 

opiniões escolhem para se comparar 
, A 

as pessoas que mantem 

opiniões semelhantes às suas. Além disto, procurou verificar 

se as pessoas que tinham certeza de que suas opiniões eram 

corretas, e por isto não necessitavam se comparar, tentariam 

influenciar os outros que mantinham opiniões divergentes. Os 

resultados confirmaram a hipótese: sujeitos inseguros prefe­

rem se associar com outros que mantem pontos de vista seme -

lhante. Sujeitos que tem certeza e não necessitam avaliar 
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suas opiniões preferem se associar a grupos discrepantes tal­

vez para influenciá-los. 

Radloff (1966) investigou a hipótese de que a ausên­

cia de comparação similar com outros leva a uma imprecisa e 

instável auto. avaliação e encontrou evidências consistentes 

com a hipótese. Por outro lado, Wheeler (1966) considerou que 

os indivíduos se comparariam com alguém que eles acreditassem 

levemente superior em habilidade e que esta tendência seria 

mais forte quando os indivíduos são motivados a fazer o me -

lhor. Os resultados confirmaram as hipóteses. Os sujeitos e~ 

colheram para comparação aqueles que obtiveram um resultado 

acima ou próximo ao deles. 

Thornton e Arrowood (1966) empregaram um paradigma 

de classificação e examinaram as escolhas para comparaçao c~ 

mo função de traços avaliados positiva e negativamente. Os 

dados revelaram que os sujeitos escolhiam alguém melhor que 

eles próprios mais frequentemente quando os traços eram des­

critivos de modo positivo. Thornton e Arrowood (1966) discu­

tiram seus resultados em termos dos dois motivos que atuam 

na comparação social: auto avaliação e auto realce. O prime~ 

ro motivo é facilmente interpretável quando uma pessoa se 

compara com alguém que tem um traço positivo mais do que com 

alguém que tenha traço negativo. O motivo de auto-realce, e~ 

tretanto, funciona quando o sujeito se pergunta o quão longe 

ele está do melhor. 

No estudo de Hakmiller (1966a) foi examinada a hip~ 

tese de que o indivíduo se compara com outros similares qua~ 

do está inseguro, considerando a situação de habilidade. Na 
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sua segunda investigação (Hakmiller, 1966b) analisou a impor­

tância dos motivos de avaliação e realce no processo de comp~ 

ração social. Para isto submeteu seus sujeitos a teste de pe! 

sonalidade e descreveu para o grupo que um resultado baixo em 

um traço medido pelo teste era positivo e que um resultado aI 

to no mesmo traço era negativo. Foi informado aos sujeitos um 

resultado muito mais alto do que eles esperavam no referido 

traço e se deu a eles a oportunidade de verem os resultados do 

grupo. Verificou-se que os sujeitos de alto escore (descrito 

como negativo) escolheram para se comparar as piores pessoas 

do grupo,enquanto os sujeitos de escore baixo (descrito como 

positivo) se compararam com outros de escore mais alto. 

Hakmiller interpretou seus resultados em termos de auto real 

ce, visto que o sujeito se comparando com alguém pior, redu­

zia a ameaça a sua auto.estima. Os estudos de Wheeler~hornton 

e Arrowood e Hakmiller a~pliaram a teoria da comparação até 

a avaliação de dimensões da personalidade e sugerem a impor­

tância do impulso unidirecional e do auto-realce como fatores 

determinantes da escolha de comparação. (SuIs, 1977). 

Darley e Aronson (1966) investigaram qual o determ! 

nante mais in1portante no relacionamento medo-afiliação: se 

a redução do medo ou o motivo de comparação. Foram planeja -

das três condições: esperar sozinho, esperar com outra pes -

soa levemente mais medrosa, ou esperar com outro mais calmo. 

Esperar com alguém com medo semelhante está de acordo com o 

motivo de comparação. Esperar com outro mais calmo reduziria 

o medo. Os sujeitos escolheram mais esperar com outro com m~ 

do similar, sugerindo a maior importância do motivo de comp~ 
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raçao na afiliação. Darley e Aronson acrescentaram uma nova 

condição sobre onde o sujeito devia escolher esperar com um 

igualmente nervoso ou com alguém mais nervoso. As pessoas e~ 

colheram esperar com alguém igualmente nervoso. Os resulta -

dos foram consistentes com a teoria da comparação social. Em 

um estudo, Latané, Eckman e Joy (1966) hipotetizaram que as 

pessoas presentes em urna situação cheia de tensão podem tor­

nar-se mais atraentes porque elas fornecem informação avali~ 

tiva através da comparação social. Os dados foram consisten­

tes com a interpretação da comparaçao social. 

Os estudos relacionados aos processos de comparaçao 

social e auto avaliação tem recebido cada vez mais a atenção 

dos psicólogos sociais, desde 1966. Is~o mostra o valor heu 

ristico da teoria de Festinger que oferece grandes contribui 

çoes para esclarecer numerosos problemas sociais. SuIs 0.977) 

considera que a publicação de um ensaio de Pettigrew em 1967 

apontou a convergência de numerosas teorias psicológicas e 

sociológicas que tem a comparação corno o principal compone~ 

te. SuIs (1977) considera também c:ue o ensaio mencionado gerou 

crescente entusiasmo para urna formulação geral de avaliação 

social em decorrência de trabalho conjunto de sociólogos e 

psicólogos. Além disto ele acrescenta ser importante conju­

gar estudos dos processos de atribuição com os de comparação 

social para esclarecer a auto-avaliação, visto que ambos fo­

calizam fatores que motivam o individuo para obter informa -

ções causais relevantes para a auto. avaliação. 
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A teo~ia da at~ibuição de ~au~a~idade 

Heider em 1958 publicou o seu livro P.óicologia da-6 

Rei.açoc.5 Illtcfr.pc-6-60a06 onde apresenta os conceitos básicos de 

sua teoria de atribuição de causalidade. As relações inter -

pessoais são orientadas enormemente pelas crenças e explica­

çoes que as pessoas tem em relação às outras. Pode-se mesmo 

dizer que a causa percebida pelo sujeito (S) para a açao de 

pessoa (P) determinará o modo de relacionamento entre S e P. 

Assim se P pisa no pé de S e S percebe que a ação de P se de 

ve a um propósito deliberado de P de machucar S, ou se S per­

cebe que a açao de P tem corno origem um empurra0 que P rece­

beu de alguém e que a pisada foi acidental, as reaçoes de S 

em relação a P serão inteiramente diversas. Heider (1958) con 

siderava que a atribuição de causas aos acontecimentos é de 

grande importância na nossa imagem do ambiente social. 

Além do concei to de C'J! u ~ 0., outros conceitos básicos 

subjacentes às relações interpessoais são os de: ambiente ~u~ 

jetivo ou e~paço de vida; pe~cebe~, ~e~ in6luen~iado ou expe­

~imenta~; ~e~ capaz; tenta~; de6eja~; ~entimento~; ligação; 

deve~ e pode~. Parece, contudo que a idéia central de sua teo 

ria é aquela de que tanto o cientista quanto o leigo em seu 

relacionamento com o mundo está sempre a.tJr.{b u{ndo c aU6 alidade. 

aos fenômenos. Todavia, para que se possa atribuir causalida­

de aos fenômenos a primeira eXigência que se faz é de que se 

perceba. Heider (1958) analisa o papel da percepção nas rela­

çoes interpessoais considerando dois aspectos: (1) as condi­

çoes que levam a pessoa "p" perceber o seu ambiente e as pes-
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soas que aI estão; (2) as condições que levam "p" a compree.!! 

der que "o" percebe algo, ou seja, os efeitos que as percep­

ções de "Q",do ponto de vista de '~", exercem sobre "o" e co 

mo isto influencia os sentimentos e o comportamento de "p". 

A análise da percepçao de pessoa se divide em várms 

etapas. Inicialmente há um estímulo distante. (a ação de o -) 

depois, as condições mediadoras - (Qond~çõe~ amb~enta~~, Qa -

~aete~Z~t~ea~ de o, e~t~mulação ~en~o~~al). Então o sujeito 

experimenta o e~tZmulo p~ôx~mo. Atinge-se então, a fase psi -

cológica do processo perceptivo, ou seja, a fase na qual os 

processos psicológicos do percebedor (valo~e~, at~tude~, ne­

ee~~~dade~, tendene~o~~dade, d~~óunçõe~, at~~bu~ção d~óe~en­

e~al de eau~al~dade) atuarão para determinação do pe~Qepto, 

ou seja, do como será percebida a ação de o. (Rodrigues,1972). 

A coordenação entre o percepto e o estímulo distan­

te é de vital importância para a interação eficiente entre 

as pessoas. Atribuir causalidade a um evento percebido, ou 

seja, à ação de"o"é um processo de estabETlecimento de liga­

ção entre o evento e o causador do evento. Pode-se atribuir 

o evento (percepto) a fatores no percebedor, a propriedades 

do objeto ou das condições mediadoras. Heider (1958) consi­

dera que o método de diferença de Stuart Mill designa um 

princípio importante para essa atribuição. Ou seja, o método 

de diferença afirma que a causa de uma diferença reside na 

condição vculÁ.allte e nao nas condições comuns. 

Heider (1958) salienta que a análise ingênua da 

açao de uma pessoa mostra que esta tarefa exige uma descri -

ção do nexo causal de um ambiente observável estabelecendo a 
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ligação com as estruturas mais estáveis e subjacentes ao que 

se observou. O homem busca as invariâncias em seu ambiente 

que lhe permitam tornar o mundo mais ou menos estável, pred~ 

zIvel e controlável. As condições subjacentes relativamente 

estáveis dos eventos sao chamadas as p~op~iedade~ di~po~ici~ 

nai~ dente mundo. Assim, pode-se dizer que o homem busca as 

propriedades disposicionais ou seja "as invariabilidades que 

permitem um mundo mais ou menos estável predizlvel e contro-

lável". (Heider, 1958, p. 97). 

Na análise ingênua da açao Heider (1958) destaca o 

fato de o resultado de uma ação depender de dois conjuntos 

de condições: (a) fatores da pessoa e (b) fatores do ambiente. 

Assim o resultado da ação, "X", depende da combinação aditiva 

das forças efetivas pessoais e ambientais [x= f (ff pessoa, 

ff ambiente)] . A força pessoal efetiva pode também ser ana­

lisada em dois fatores: um fator de poder, ser capaz de; e 

um fator motivacional, tentar. O ~c~ capaz § um fator dispo-

sicional visto se referir a uma relação de certo modo está -

vel entre a pessoa e o ambiente. 

Heider (1958) chama a atenção para o fato de o ~e~ 

capaz se referir à relação entre o poder e a capacidade da 

pessoa e a intensidade das forças ambientais. O êxito ou 

fracasso de uma ação constituem a matéria prima da percepção 

do ser capaz, porém um fator importante aI, é a percepção de 

dificuldade ou facilidade da tarefa. A dificuldade é uma im-

portante propriedade disposicional do ambiente que influe na 

formação da unidade da atribuição nos julgamentos referentes 

ã dificuldade da tarefa. Se apenas uma pessoa "p", ou poucas 
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pessoas são capazes de realizar uma tarefa, considera-se que 

a tarefa é difícil e a ação se liga de maneira específica a 

"p"o Hã então, uma forte unidade entre "p" e a possibilidade 

de êxito na ação. Além da dificuldade, hã dois outros fato -

res var iãveis do ambiente a o po Jttunidad e. e a -6 o Jtte.. Do ponto 

de vista da pessoa, alguns outros fatores pessoais que tem 

uma relação importante com o que a pessoa pode fazer liga-se 

a traços de personalidade, atitudes, fadiga. Também" o status 

legal ou social definem o ter permissão de ou o .6e.Jt c.apaz 

-fte.al!... Além disto, o H-6e e capaz de 6aze.Jt" é influenciado pe-

lo se pensa ser capaz. Este pensamento é por sua vez influen 

ciado pelo que as outras pessoas pensam que alguém é capaz 

de fazer. A cognição do -6e.Jt capaz em outra pessoa é também 

influenciado por julgamentos estereotipados e pelas necessi-

dades. 

Um outro aspecto considerado por Heider (1958) na 

anãlise ingênua da ação é o da causalidade pessoal e impessoaL 

Um ponto importante na atribuição de causalidade pessoal 
~ 

e 

o da intencionalidade. A verdadeira causalidade pessoal se 

restringe aos casos em que "pIO tenta causar "X", e "K" é o 

seu objetivo. Assim duas são as caracteristicas da causalida 

de pessoal: a eqflifinalidade e a causalidade local. Na causa 

lidade impessoal uma fonte externa à situação pode influir 

no resultado, o que não acontece na causalidade pessoal. 

A intenção da pessoa liga-se àquilo que ela tenta 

fazer. Quando "pIO tenta fazer "x" pode ser reconhecido uma 

causalidade pessoal. A causa local do acontecimento X é a 

pessoa. Quando "p" é capaz de fazer "X", isto indica a pos-
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sibilidade de uma açao. A distinção entre ~e~ ~apaz e tenta~ 

pode ser melhor entendida em termos da distinção entre ap~e~ 

d~zagem e mot~vação. 

Heider (1958) baseado em Allport (1947) considera 

que o termo tentar inclue dois aspectos: um direcional ou 

de intenção; e um aspecto quantitativo ou de esforço. A in­

tenção, muitas vezes, é considerada como equivalente de dese 

jo e necessidade. Isto, todavia cria uma incoerência e uma 

certa ambigüidade conceitual. Existem outras razões além do 

desejo para se fazer alguma coisa. De qualquer forma, é a 

intenção, qualquer que seja sua origem, que dá à tentativa 

aspectos característicos de causalidade pessoal. Tal como o 

esforço, a intenção varia diretamente com a dificuldade da 

tarefa, e de modo inverso com a capacidade da pessoa. Ou se­

ja: 

esforço = f ( dif iculdade ) 

poder 

Isto significa que o esforço mínimo necessário para 

vencer numa tarefa varia de acordo com a dificuldade. Assim 

se duas pessoas têm poder diferente e a dificuldade da tare­

fa é mantida constante então, aquela que tem meno~ poder ou 

capacidade precisará de ml1 i~!' esforço. As forças motivacionais 

na d~ .. 'l.cção de um objetivo parecem ser despertadas pela idéia 

de "ca6ou capa:", e embora o reconhecimento do "ea ~ou ~apaz'~ 

possa não criar a intenção, sem dúvida canaliza motivos que 

sempre existiram e que agora se ligam a objetivos concretos. 

"Eu ,!,ou ~apaz" frequentemente influencia o "eu de~ejo", o 

"eu devo" ou "o cu p.'!.ctclldt'''. Assim, não é difícil se enten-
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der urna certa forma de contágio entre as pessoas, quando "p" 

imita "o", porque o comportamento de "Q.." de certa forma mos­

trou a "p" que aquela ação é possível de executar sem casti­

gos ou consequências desastrosas. 

A intenção é o fator central na causalidade pessoal. 

Atribuir a ação de uma pessoa (p) à sua intenção implica em 

reconhecer a responsabilidade dela pelo seu ato. Contudo, da 

ação de "p", também se pode apreender a sua capacidade ou ha 

bilidade. 

Quando se identifica uma incapacidade ou inabilida­

de de "p" em fazer tal a ação que foi considerada estúpida , 

então se reduz a atribuição de responsabilidade. Isto porque 

as pessoas sao consideradas responsáveis pelos seus esforços 

e intenções mas, não por suas capacidades. Portanto, ares -

ponsabilidade pessoal varia na medida em que varia a contri­

buição dos fatores ambientais no resultado da ação. Quanto 

mais se pensa que fatores externos influem na açao menos se 

considera que a pessoa é responsável. A atribuição de causa­

lidade pessoal e impessoal determina as diferentes formas em 

que se usa o conceito de responsabilidade, ou seja os dife -

rentes níveis de atribuição onde diminui a atribuição à pes­

soa e aumenta a atribuição ao ambiente. 

Há 3 níveis de atribuição segundo Heider (1958) 

Em um primeiro nível, "r" percebe "~" e procura saber qual 

a fonte de "~". Se "p" conclui que "X" ocorreu por acaso e 

não consegue estabelecer a ligação entre "~" e seu agente 

causal, termina o processo de atribuição e reconhece o aca­

so, a sorte ou o destino como responsáveis pela ocorrência 
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de "~". Se, por outro lado "1''' estabelece uma ligação entre 

a ocorrência de "X" e uma pessoa "Q", então "l?" procura saber 

se "Q" tinha intenção ou n~o de causar "K" (causalidade pes­

soal ou impessoal). Se porém, "E" atribui a "o" uma causali­

dade pessoal, ent~o "E" procurará saber por qual motivo "Q" 

teve a intenç~o de provocar "X". As duas últimas circunstân­

cias ilustram o segundo e o terceiro níveis de atribuição. 

Heider (1958) admite ainda que há estágios sucessi­

vos em que diminui a atribuição à pessoa aumentando a atri -

buição ao ambiente. Em um estágio mais primitivo, o conceito 

é global e de acordo com ele a pessoa é considerada respons~ 

vel por qualquer evento que esteja ligado a ela ou que de 

qualquer forma pareça estar. Assim, o sujeito pode ser acu­

sado pelos erros de seu país, de sua igreja e de seu partid~ 

mesmo que tais erros tenham ocorrido séculos antes. Do mesmo 

modo, o sujeito pode ser cumprimentado pela vitória de seu 

partido ou de seu time. 

Em um outro estágio tudo que é causado por ".!?" e 

atribuído a ele. Entende-se a causaç~o como se "r" fosse uma 

condição necessária para o evento, embora muitas vezes "E" 

não pudesse ter previsto o resultado, por mais cuidado que 

tivesse. Nesse estágio o julgamento é caracterizado pela ca~ 

salidade impessoal, pois dentro desta ética de realização, a 

pessoa é julgada não pela sua intenção mas pelos resultados 

de sua aç~o. Piaget denomina a isso, ~~~pon~abitidad~ obj~ti 

va, que representa um estágio inicial do desenvolvimento, em 

oposição a responsabitidade subjetiva, onde pesam os motivos 

do sujeito agente. 
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Intermediário entre os estágios de responsabilidade 

objetiva e de responsabilidade subjetiva, vem o estágio em 

que "p" é responsável direta e indiretamente por qualquer pós 

efeito que poderia prever mesmo que não fizesse parte de seu 

objetivo. Assim se um aluno perdeu o ano pode-se percebê-lo 

corno estúpido, negligente, sem vontade, e responsabilizá-lo 

por ser desse modo. Por fim, existe um estágio no qual até 

os motivos de "p" são inteiramente atribuídos ao ambiente. 

Assim costuma-se dizer de uma ação de "p": "ele não teve cul 

pa, foi provocado", ou que "p" est.ava fora de si. 

A questão da responsabilidade inclui o problema de 

atribuição de ação. Portanto, é importante saber qual, entre 

as várias condições de ação/recebe o maior peso para o resul 

tado da ação. As condições de ação incluem as intenções da 

pessoa, os fatores de poder pessoal e as forças ambientais. 

A atribuição de ação ou a cognição das condições de ação são 

básicas para as expectativas e para o controle futuro das 

ações. As cognições relacionadas a intenção do agente podem 

ser inferidas a partir da observação do comportamento da pe~ 

soa, do relato ou descrição da pessoa quanto ao que está ten 

tando fazer, ou do conhecimento que se tem das pessoas em 

geral. ~ possível se errar ao inferir a intenção tanto a pa~ 

tir da observação da ação-meio quanto a partir do resultado 

da ação. Além disto, as inferências relativas às intenções 

podem ser falsas devido às percepções deformadas do que aco~ 

teceu, em decorrência do que se pensa saber a respeito da 

pessoa e da situação. Também as necessidades do percebedor 

podem influenciar as suas cognições quanto às intenções do 
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agente. 

Heider (1958) considera que na ausência de açao ou 

quando há fracasso nem sempre os dados são claros e muitas ve 

zes a arnbigfiidade é de tal ordem que as necessidades ou dese­

jos da pessoa determinam a atribuição. Nestes casos ocorre o 

que Heider denominou a:l.:ltibuição egOc.êVltfLic.a que pode ser mULto 

bem ilustrado com a fábula da raposa e das uvas, onde a rapo­

sa finge nao querer as uvas porque elas estão verdes ao invés 

de dizer que não é capaz de alcançá-las. Assim se atribui o 

fracasso ao "não desejar", "não tentar" em vez de atribuí-lo 

ao "não ser capaz", que é urna situação que prejudica a auto_ 

estima. 

As idéias de Heider (1958) tem sido alvo de vários 

estudos e tentativas de elaboração por parte dos psicólogos 

sociais, e pode-se mesmo dizer que na atualidade orientam 

grande parte da pesquisa nessa área. As primeiras tentativas 

de sistematizar as observações empíricas dentro desse quadro 

de referência, foram realizadas por Jones e Davis (1965) e 

por Kelley (1967). Também De Charms (1968) dedicou-se ao es 

tudo do processo de atribuição e o distingue do processo de 

percepção, relacionando aquele processo às forças motivado­

ras do comportamento. 

Jones e Davis (1965) publicaram um artigo sob o tí 

tulo "Fitam Ac.t-6 to Vi-6p0.6itioVl.6" onde apresentam a sua teo-

ria de inferências correpondentes. O objetivo deles era o de 

"construir uma teoria que sistematicamente exp·licasse as in 

ferências do percebedor a respeito do que um ator estaria 
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tentando obter com uma ação especí fica". (Jones e Dav is, 

1965, p. 222). Ou seja~buscavam oferecer subsídios para com­

preensao do mecanismo de atribuição de causalidade. Deste m~ 

do, tentam mostrar que o significado de uma ação, ou sua si~ 

nificância intencional/decorre da consideração de possibili­

dades de ações alternativas para o ator. 

As explicações das ações inferidas a partir das ca­

racterísticas pessoais do ator podem variar conforme o grau 

de correspondência em que as características correspondem ao 

comportamento que se tenta explicar. A correspondência se re 

fere "à extensão em que o ato e as características ou atri 

butos subjacentes são descritos de forma semelhante pela in­

ferência" (Jones e Davis, 1965, p. 223). As ações da pessoa 

de certo modo refletem uma escolha pessoal e os efeitos do 

ambiente. Além disto, uma ação tanto pode ter um único como 

ter múltiplos efeitos. Deste modo, para se atingir um razoá­

vel grau de certeza em relação às inferências há necessidade 

de alguns critérios para se determinar os correspondentes eg 

tre os atos e as disposições. Jones e Davis (1965) propõem 

três critérios: (a) não comunalidade de efeitos; (b) relevân 

cia hedônicai e (c) personalismo. 

A certeza que se tem ao inferir a disposição de uma 

pessoa (p) subjacente a uma dada ação, será tanto maior quag 

to mais específica for a açao. Ou seja, quanto menos uma 

açao for vinculada às normas dominantes de um grupo, maior 

sera a certeza de que tal ação se deve a uma disposição de 

"p" em relação a intenção de fazer aquela ação. Também-será 

maior a certeza de que uma pessoa "p" tencionou fazer uma 
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quando se tem informações sobre a relevância de "X" 

em termos de consequências boas ou não para "p". A escolha de 

urna ação tem significância motivacional e isto tem que ser le 

vado em conta ao se inferir a misposição do ator. A percepção 

de urna causalidade pessoal ou de urna causalidade impessoal i~ 

flue no grau de certeza das inferências que se faz das dispo­

sições subjacentes à ação de alguém. 

O pressuposto básico de Jones e Davis (1965) é que 

as ações são informativas à medida que emergem de um contex­

to de escolhas e refletem urna entre muitas alternativas. A 

correspondência da inferência pode ser vista corno urna varia 

ção nesta informação. Assim se diz que urna inferência é cor 

respondente quando a disposição é refletida diretamente no 

comportamento. 

Outra contrjJ)uiç'ão .irrq:DrtélDte para a compreensao do modo 

pelo qual se fazem as atribuições é o texto de Kelley apreseg 

tado no Simpósio de Nebraska sobre Motivação, em 1967. Tam­

bém Kelley se preocupa como Jones e Davis (1965) em sugerir 

critérios para determinação de atribuições. Contudo enquanto 

aqueles autores se preocupam em oferecer critérios mais de 

natureza subjetiva, ou seja, que possibilitassem inferir o 

grau de certeza das inferências feitas, Kelley oferece cri­

térios objetivos para validação das inferências subjetivas. 

Para Kelley (1967) a at~~bu~ção ê um p~o~e~~o at~~ 

vê~ do qual ~e in6e~e ou ~e pe~eebe p~op~~edade~ d~~po~~~~o -

na~~ do~ 6e~e6 no amb~ente. As propriedades disposicionais 

do ambiente circundante levam a pessoa a escolher entre 

atribuição externa e a atribuição interna. De que maneira 
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uma pessoa tem a impressão de que algo é verdadeiro em re1a-

-çao a um ser, e como ela pode ter certeza de que a sua impre~ 

sao reflete uma propriedade inerente ao ser e nao uma carac-

terística sua? Kelley (1967) considera quatro critérios de 

validade externa com os quais se podem confrontar as atribui 

ções feitas: são eles: (1) e-Ca.'U'za; (2) eOI1.6-t.6tê.l1eia 110 tem-
. 

po; (3) eOH.ói.ó.tê.l1e-ta na medaf.idade; e (4) eOI1.6el1.óo. 

A c-Ca~cza se refere a uma aplicação do método da di 

ferença de S.Mill, assim uma impressão é atribuída à coisa 

somente quando ela está presente e não ocorre quando ela es-

tá ausente. Se todas as vezes que a coisa está presente a 

reaçao do indivíduo é a mesma ou quase a mesma, pode-se fa-

lar de eOH.6.Ü:tê.ne.ta no .tempo. Quando a reaçao da pessoa ~ 

a 

coisa permanece a mesma, ainda quando varia o seu modo de in 

teração com a coisa, então se tem a eOI1.6i.6tê.l1e-ta na modali-

dade. Finalmente, quando os atributos de origem externa sao 

experienciados da mesma forma por outros observadores, então 

se fala de eon6Cn.60. 

Kelley (1967) considera que o preenchimento desses 

critérios dá a pessoa maior confiança a respeito de seus ju! 

gamentos da ação. Entretanto, ele salienta que isto nao im -

plica em veracidade objetiva das atribuições da pessoa. A 

evidência fornece base para validade subjetiva, mas nao ne -

cessariamente uma base para a validade objetiva das atribui-

çoes. A informação que o indivíduo tem do seu mundo determi­

na a diferenciação e a estabilidade de suas atribuições. 

Kelley estabelece uma analogia entre a validade da 

atribuição e os índices estatisticos da análise de variância 
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e conclui que mais consistente a informação, mais estável a 

atribuição. Mais alto o nível de informação de urna pessoa, 

mais ela pode fazer atribuições altamente estáveis e diferen 

ciadas. 

Além das idéias acima resumidas Kelley (1967) consi 

dera que o nível de informação é um conceito importante na 

análise da dependência de informação segundo a teoria de 

Thibaut e Kelley (1959). Também analisa o problema da perceE 

ção social que fora considerado central no estudo de Jones e 

Davis (1965), e a questão da auto percepção segundo o enfo -

que de Bem (1965,1967). 

Segundo Kelley (1967) o pressuposto básico de Bem 

(1965, 1967) é de que os processos de alcançar inferências a 

respeito de si sao idênticos àqueles usados para tirar infe­

rências a respeito dos outros. Assim um indivíduo julga as 

atitudes de outros com base em seu comportamento e nas condi 

çoes nas quais o estímulo ocorre. De modo similar, o indiví­

duo julga suas próprias atitudes observando seu próprio com­

portamento considerando as condições em que ele ocorre. Esta 

última situação parece contradizer a experiência cotidiana 

das pessoas, porem e consistente com o ponto de vista de 

que urna atribuição a respeito do ambiente envolve um conf~on 

to de consistência das respostas de alguém em várias ocasiões 

e sob várias modalidades de interação com o ambiente. Deste 

modo, a noção de que os processos de auto-percepção e de 

percepçao de outros sao similares é bastante compatível com 

a posição de Kelley (1967) em relação à atribuição. 

Analisando o problema de inferir a verdadeira atitu 
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de de uma pessoa a partir de relato verbal ou da açao, Bem 

(1965, 1967) emprega a distinção feita por Skinner entre 

"di-6eeJuúmento"(Tact) e "Comando" ( Mand ) categorias de 

respostas que parecem a Kelley (1967) terem estreita corres­

pondência na sua própria análise do processo de atribuição. 

A primeira categoria - "discernimento" - corresponde a res­

postas sob controle discriminativo de alguma parte do ambien 

te. Assim os "discernimentos" consistem daquelas porções do 

repertório comportamental moldadas pelo treino, social,e que 

variam somente com os seres, ou seja, que são distintas para 

os diferentes seres, mas sao altamente consistentes em um da 

do ser. A segunda classe de comportamento, que varia com as 

situações embora não com os seres, constitue o "Comando". 

são respostas sob controle de contingências específicas de 

reforço. Os "discernimentos" são constderados pelos observa­

dores para refletirem as atribuições do ator às entidades, 

enquanto os "comandos" veiculam informação a respeito das 

atribuições da pessoa às entidades. Eles constituem as atri­

buições de contingências de recompensa e punição inerentes a 

situação de resposta, mas que não são propriedade relevante 

dos seres. Decorre daí que, se está presente uma forte con -

tingência de ameaça ou de recompensa, provavelmente o compo~ 

tamento considerado tem propriedade de "comando". Por outro 

lado, se a situação de resposta é neutra, o comportamento em 

questão tem propriedades de "discernimento". Em uma análise 

de atribuição o comportamento na primeira circunstância pode 

ser atribuído a uma causa externa e na segunda, pode ser 

atribuído à pessoa. 
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Bem (1972) faz a revisão de sua teoria e reafirma 

muito de sua posição anterior. Os indivíduos conhecem suas 

próprias atitudes, emoções e estados internos inferindo- os 

parcialmente das observações de seu próprio comportamento e 

das circunstâncias onde ele ocorreu. A medida que as pistas 

internas são fracas ou ambíguas~ o individuo está funcional-

mente na mesma posição de um observador externo que necessi-

ta confiar nas pistas externas para inferir os estados inter 

nos dos outros. Assim o processo de auto-percepção e de per-

cepçao interpessoal sao semelhantes em dois aspectos. Pri -

meiro, os processos de inferência envolvidos na atribuição 

sao os mesmos. O segundo aspecto 
~ 

e que tanto os atores qua~ 

to os observadores partilham certas fontes de evidência so -

bre os quais apoiam suas atribuições. Contudo, Bem (1972)co~ 

sidera que há pelo menos quatro aspectos nos quais as dife-

renças entre a auto_atribuição e a atribuição interpessoal 

-sao diferentes. 

A primeira diferença se refere ao potenc~al de e~t~-

mulo disponível para os outros e para si no caso da auto-atribui-

çao. Outra diferença intimamente relacionada diz respeito ao 

nO,6,60 COVl(lcc.{m(,~lto de 11066(' p((6~ado que guia nossas atribui-

çoes e que não é disponível para os outros. Uma terceira di-

ferença se refere aos c 1Íc {tu, tilL' t~vac'{oVla~~ paJta ~~ e paJta 

O~ cut'LO~. Finalmente uma quarta diferença se refere a peJt~-

pect.{v(( ~{tuacúq'lai de "otC'L" e "Ob6Cf[Vac!Oft.". Jones e Nisbett 

(1971) sugerem ~ue os atores tem uma tendência a atribuir 

suas ações às exigências situacionais enquanto os observado-

res tendem a atribuí-las às disposições pessoais do ator. 
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Em uma análise feita por Weiner (1972) sobre a teo 

ria da atribuição de Heider (1958) dentro de um enfoque de 

teorias motivacionais, aquele autor considera como uma qual! 

dade da diferenciação entre determinantes externos e inter -

nos do comportamento o fato de que apenas possa ser rotulado 

de intencional a ação atribuída à pessoa. Isto tem importan-

tes implicações no campo das relações interpessoais e resul-

ta em diferenças entre as experiências afetivas, expectati -

vas futuras e comportamentos. 

Weiner (1972) comentando estudos relacionados 
~ 

a 

atribuição de expressão emocional menciona os trabalhos de 

Schachter e Singer (1962), Vallins (1966), Nisbett e Schachter 

(1966) que demonstram que o instigamento emocional em si não 

afeta as respostas emocionais, mas sim que é a cognição do inst! 

gamento que afeta expressão afetiva. A má atribuição dos si~ 

tomas de instigamento a estImulos externos produz comporta-

mento diferente daquele observado quando o instigamento 
~ 

e 

atribuído à droga. Nisbett e Schachter (1962) postulavam que 

qualquer estado fisiológico que é causalmente atribuído pelo 

sujeito a uma fonte cognitiva relevante será percebido emo -

cionalmente, sendo rotulado de modo consistente com a fonte 

cognitiva. No caso de se atribuir o estado fisiológico a uma 

fonte cognitiva irrelevante, esta fonte será percebida de mo 

do não emocional. Ross, Rodin e Zimbardo (1969) conduziram 

um experimento baseado na suposição básica de Nisbett e 

Schachter. A variável dependente deste estudo consistia em 

inferir os efeitos da má atribuição causal. Os dados relata 

dos por Ross e seus colaboradores (1969) confirmaram a hipQ 
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tese geral. 

Segundo Weiner (1972) a explicação geral da disso-

n~ncia cognitiva pelas teorias de atribuição diz que"meno~ a 

consistência das forças extrínsecas com o comportamento,"me-

nos "capaz ~ o indivíduo para identificar as raz6es de suas 

aç6es. Em consequência"maior"é a probabilidade de que a açao 

serã atribuida a fatores internos tais como o auto_valor in-

trinseco da ação. 

Weiner (1972) propoe uma classificação dos estu -

dos pertinentes a teoria da atribuição. A classificação rel~ 

cionada aos estudos sobre instigamento considera a atribui -

ção ambiental versus a pessoal incluindo duas di -

mens6es: as origens objetiva (veridica) e subjetiva (perceb! 

da) da causalidade. Há pois dois polos dentro desta dimensão: 

pessoal e ambiental. O quadro abaixo ilustra a taxionomia 

dos estudos de Instigação e Emoção: 

============================ 

Inserir aaui a figura 4 
============================ 



Causalidaoo Subjetiva (Percebida) 

Pessoal (Self) Ambiente 
(Agente Exterro) 

(I) (II) 

Pessoal GrufO de Sujei tos Ex}:eri-
mentais: 

(Self) Cbntroles Nisbett e Sd1.ach-
ter (1966) 
PDss et aI (1969) 
Storrns e Nisrett 
(1971) 

. 
(111) (IV) 

Ambiental Sujeitos Experirn~ Sujei tos Experirnen 
(hJente ExterIlJ) tais tais 

Sd1achter e Sin:Jer Schachter e S inger 
( 1962) (1962) inforrraros 
Schad1.ter e da epinefrina 
Wheeler (1962) 

Figura 4 - Taxion:rnia dos esbrlos de Instigarrentos e 
:Eltn;ão considerando-se a atribuição de causalidade (Weiner, 1972). 
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De modo similar pro'fÕe una taxiDnania cbs paradigmas exper:i.nentáis can 

sujei tos infrahunams, usados nos estudos J;ertil'Elltes à teoria da 

atribuição ; 

Causalida.de Subjetiva ( Percà::>ida ) 

Pessoal (Self) 

~.-------------+-----

Pessoal (Self) 

Ambiente 

(hJmte Exteroo) 

Aprerrlizagem (I) Aprendizagem (11) 

instrumental 

simples 

(III) 
Re:::ornpensa 

instrumental de 

esquiva seguindo 

o corrliciorarrento 

aversivo clássico. 

(IV) 

seguirrlo interva- Condicionamento 
lo de tempo es clássico simples 
tabelecido 
ccrnp::>rtarnento 

supersticioso ~ ______________ L-_~ __ 

Figura 5 -:- Taxion:rnia dos paradigmas experinentais nos 

estlrlos de atribuição (Weiner, 1972). 
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Segundo Weiner (1972) o primeiro exame sistemático 

das diferenças individuais na atribuição causal foi procedi­

do por Rotter e seus colaboradores (1954). A teoria de Rotter 

rotulada como teoria da aprendizagem social considera que as 

expectativas pessoais influenciam a relação entre o esforço 

despendido e o resultado obtido. O construto controle inter­

no ou externo foi introduzido na teoria de Rotter para desi~ 

nar a situação na qual a pessoa percebe o que lhe acontece 

como algo em que pode influir ou em que é incapaz de fazê-lo. 

As pessoas podem ser classificadas em dois grupos distintos. 

Um deles é constituIdo de pessoas que têm uma expectativa g~ 

neralizada de que a obtenção de reforços escapa ao seu con -

trole (controle externo). Outro grupo, é constituIdo de pes­

soas que têm uma expectativa generalizada de que o seu esfoE 

ço pessoal controla a obtenção ·de recompensas (controle in­

terno). Para Rotter (1954) o compo4tamento potencial de uma 

pe~~oa e uma 6unç~o da expectativa de um alvo e do valo4 de 

4e604ço do alvo. Muitas pesquisas tem sido conduzidas para 

investigar os efeitos da sorte versus habilidade na tarefa 

na formação de expectativas gerais e especIficas. Na situa­

ção de sorte ou chance a recompensa é externamente determi­

nada, enquanto na situação de habilidade a recompensa é de­

terminada, em parte, internamente. Estas pesquisas mostraram 

que diferentes percepções do fator causal levam a comporta -

mentos diferentes. Assim se os sujeitos percebiam ser a habi 

lidade a razão do sucesso mudavam mais suas expectativas do 

que os sujeitos que atribuiam seu sucesso à chance (Phares, 

1957). Por outro lado, Jarnes e Rotter (1958) replicando 
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Phares (1957) encontraram que na percepçao da habilidade co-

mo fator causal do sucesso houve menor resistência à extinção 

na ausência do reforço. A chance versus habilidade ambiental 

afeta diferencialmente o comportamento. Rotter (1966) consi-

dera que as pessoas podem variar na percepção da recompensa 

ou reforço e reagirem a isto de modo diferente. Um dos deter 
. 

minantes desta reação é o grau no qual os individuos perce -

bem que recompensa é contingente a seu próprio comportamento 

ou atributos, em comparação ao grau que ele sente que a re -

compensa é controlada pelas forças externas. 

Weiner (1972) considera que uma área de estudos re 

lacionada às investigações de Rotter sobre locus de controle 

é aquela que tenta avaliar a percepção da responsabilidade 

pelos resultados de realização, tais como os estudos -de 

Crandall e seus associados, 1965; 1962, os de Weiner e Kukla 

(1970), Weiner e Potepan (1970). Os estudos mencionados sao 

então analisados por Weiner (1972) à luz do esquema derivado 

de Heider: 

/\orças Pessoais 

(tentar, poder, ambiente efetivo) resultado= f 

V 
Poder 

onde o poder e o tentar estão relacionados multiplicativa -

mente. 

Um modelo geral de atribuição da açao supoe que o 

estimulo desperta cognições a respeito das causas dos resul­

tados. As cognições determinam as respostas afetivas, as ex-

pectativas de alvo, e o comportamento subsequente. As atri -

buições mediadores nesse modelo são tanto pJted-tt-<..vaf.J como 
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pO.6 d; t; va-ó . Assim um estImulo-tarefa or ig ina antecipações re 

ferentes aos determinantes causais de sucesso e fracasso.Quag 

do uma tarefa ê percebida como completamente decidida pela 

chance, então, se infere que a sorte é o único determinante 

causal. Porém, se acredita-se que a tarefa é determinada pe-

la habilidade, então a dificuldade da tarefa, o poder e a mo-

tivação são incluídos como determinantes dos resultados. O 

cálculo do "poder" combinado com as expectativas a respeito 

do esforço e da sorte determina as expectativas de sucesso 

na tarefa e influencia as antecipações afetivas. Segundo 

Atkinson (1957) as variáveis "nec.e.6.6"<'dade de antec...<.paçõe.6 a6! 

t"<'va.6" e "c.Jtença.6" Jtelat..<.va.6 do .6 uc.e.6.6 o , no contexto de reali 

zaçoes são inversamente relacionadas. 

Um livro editado por Jones, Kanouse, Kelley,Nisbet~ 

Valins e Weiner (1971) apresentou uma revisão da teoria da 

atribuição de certo modo atendendo às conclusões de Kelley 

(1967) e que amplia o número de questões analisadas em con -

fronto com os pressupostos da teoria da atribuição (Heider, 

1958, Jones e Davis, 1965; Kelley, 1967). Deste livro mere -

cem mençao os estudos relacionados à percepção das causas do 

próprio comportamento, às divergências de percepção das cau-

sas do comportamento por parte do ator e do observador, e a 

-percepçao das causas de sucesso e fracasso, face aos objeti-

vos deste trabalho. 

Nisbett e Valins (1971) analisando a percepçao das 

causas do próprio comportamento, salientam que seu estudo 

vai além da proposta 'de Heider (1958) que procurou entender 

as regras que governam as atribuições de causas que as pes-
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soas fazem para os efeitos comportamentais manifestados por 

outras pessoas a seu redor. Eles partem da formulação básica 

de Bem (1967) de que as pessoas inferem suas crenças e sent~ 

mentos a partir da observação do seu próprio comportamento 

expresso e também de seu comportamento autônomo. Informações 

puramente cognitivas sao suficientes para produzirem inferê~ 

cia de atitudes, conforme evidências experimentais. O indiví 

duo a partir de observações faz inferências e procura confir 

má-las como se elas fossem hipóteses. Nesta tentativa de 

confirmação ele pode ou não ser bem sucedido, e isto pode 

resultar em mudança de atitude ou em um entrincheiramento na 

atitude anterior. A percepção do individuo da origem causal 

de seu comportamento é crucial para as inferências que ele 

faz. Se ele considera que seu comportamento em direção a um 

estimulo foi produzido principalmente pela sua atitude em 

relação a ele, então, é provável que um inferência resulte 

da observação deste comportamento. Quando o indivíduo per­

cebe que seu comportamento resulta de fatores circunstanciais 

extrínsecos ao estímulo, isto não ocorre.Mai~ o indivíduo 

percebe seu comportamento produzido ou justificado por fato­

res extrínsecos ao estímulo, meno~ ele inferirá que suas at~ 

tudes em relação ao estímulo como congruentes com seu compo~ 

tamento. 

Jones e Nisbett (1971) concluem que os atores ten­

dem a atribuir as causas de seu comportamento aos estímulos 

iner~ntes à situação de modo diverso ao dos observadores que 

atribuem o comportamento do ator a disposições estáveis do 

mesmo. Esta tendência poderia ser resultado de uma relevân -
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cia diferencial de informações disponIveis para ambos, ator 

e observador. Eles consideram que para o observador o compor­

tamento do ator é D-tgufLa contra o b1IVldo da situação, enquanto 

para o ator as pistas situacionais são a ~-tgufLa e eliciam o 

comportamento. As pistas situacionais são pois, mais salien -

tes para o ator do que para o observador. Frequentemente o o~ 

servador erra ao enfatizar a atribuição de disposição, inclu­

indo a mais ampla espécie de traços de personalidade corno pro 

priedades disposicionais. A visão que o ator tem de sua pró -

pria personalidade difere de sua visão da personalidade de ou 

tros. Assim o ator pode ser inclinado a ver sua própria pers~ 

nalidade, como constituIda de traços individuais, valores, o~ 

jetivos prioritários e meios de alcançar os alvos. Pode então 

perceber-se como uma personalidade única, e considerar que sEU 

comportamento é mais apropriado do que o de outros em uma da­

da situação. 

Weiner, Kulkla e colaboradores (1971) analisando a 

percepçao de causas de sucesso e de fracasso, apresentam um 

modelo atribucional da motivação para realização baseado no 

seguinte modelo cognitivo: E --) Cognição -')Resposta. Isto é, 

um estImulo visto corno fonte de informação é codificado em um 

sistema de crenças e adquire um significado. A resposta que 

se segue e então guiada pela estrutura interveniente do pens~ 

mento. O modelo atribucional se baseia na suposição de que as 

crenças a respeito das causas do sucesso e do fracasso são me 

diadoras entre os estImulos antecedentes, as transações do or 

ganismo e o subsequente comportamento de realização. 

Weiner e colaboradores (1971) consideram que seu 



.187. 

modelo atribucional deriva das idiias de Heider (1958)e orien 

tou pesquisas na área de locus de controle (Crandall~tkovsky, 

e Crandall, 1966; Rotter, 1966). Nesse modelo postula-se que 

os individuos utilizam quatro elementos de atribuição tanto 

para a interpretação quanto para predizer os resultados de um 

evento de realização. Os quatro elementos causais são habili-

dade (H), esforço (E), dificuldade de tarefa (T) e sorte (S). 

Os resultados são pois função dos quatro elementos. Assim o 

individuo para explicar o sucesso ou fracasso em uma realiza-

ção avalia o nZvel de bab~lidade próprio ou de outro, a quan­

tidade d(' e-ô6oJtço de-ôpend~do, a d-t6ic-uldade da taJte6a e a mag­

nitude e diJteç~o da -ôoJtteexperimentada. A expectativa de fra 

casso ou de sucesso é baseada no nivel de habilidade em reI a -

- '0 çao a dificuldade da tarefa (o poder, o"ser capaz" para Heide::-) 

e na estimativa de esforço tencionado e de sorte antecipada . 

Segundo Heider (1958) o "ól''L capaz" e o "terdaJt" sao neces 

sários para uma ação bem sucedida, entretanto algumas vezes a 

hab~tidad(' e o ('!Jn0Jtço são percebidos corno disjuntivos ou co~ 

pensatórios. Outras vezes, um resultado positivo é unicamente 

atribuido °a boa sorte. 

O l'.!J~OJ[ÇO e a !u1bifidadc descrevem qualidades da 

pessoa que empreende a ação, enquanto a di6ic-uldade da taJte6a 

e a ~oJtte são consideradas dimensões do ambiente. Assim os 

dois primeiros elementos tem qualquer coisa de permanência e 

estabilidade, enquanto os dois últimos são relativamente va -

riáveis. As pesquisas na área tem frequentemente confundido 

duas dimensões básicas: o f () c H!J d e c o VltJtO.f e (externo x inter -

no) e (I g'WLt de c.~:tab.UJ.dadc (fixa e variável), por exemplo 
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as investigações que examinam as expectativas de mudança na 

habilidade em confronto com situações de sorte, confundindo 

os efeitos de um atributo estável interno, com um atributo ex 

terno, instável. Weiner e colabor~dores (1971) examinam a qu~ 

tão à luz de evidências empíricas várias e concluem que os es 

tudos feitos considerando-se os quatro elementos causais da a 

tribuição indicam que as atribuições com base em sorte e es -

forço (variáveis instáveis), aumentam como uma função da dis­

crepância entre o resultado e o desempenho anterior. Maiores 

atribuições de sorte e esforço são relatadas quando um indi -

víduo é bem sucedido sem ter nunca ~r~tado antes o suce~ 

so, ou quando falha tendo uma história de repetidos sucessos . 

Uma generalização que pode ser tentada ê de que quando a~ ~ 

buiç5e~ a elemento~ e~t~vei~ ~~o alta~, a~ at~ibuiç5e~ ao~ ele 

mento~ in~t~vei~ ~~o baixa~ e viee ve~~a. Parece haver um as -

pecto disjuntivo ou compensatório nas inferências baseadas nes 

ses componentes. 

As diferenças lnolviduais na motivação para reali­

zaçao afetam as cognições mediadoras referentes às causas dos 

resultados comportamentais da mesma forma que as pistas e as 

dificuldades da tarefa. As inferências causais então influen­

ciam o subsequente comportamento de realização. Assim, os in­

divíduos com alta motivação para realização persistem na tar~ 

fa mesmo frente ao fracasso, selecionam tarefas de dificulda­

de intermediária, desempenham com grande vigor e se aproximam 

de atividades relacion~das à realização mediadas pela atribui 

ção de sucesso ~ alta habilidade e esforço. Por sua ve~ indi­

víduos com baixa motivação para realização desistem face ao 
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fracasso, atribuem seu fracasso à perda de habilidade que nao 

pode ser modificada, selecionam tarefas fáceis ou difIceis 

desempenham com pouco vigor e atribuem o sucesso a fatores ex 

ternos mais do que a fatores internos, excluindo o esforço co 

mo fator causal. 

Para Weiner e colaboradores (1971) o motivo para 

realização e uma disposição cognitiva mais do que uma dispos! 

ção afetiva. O modelo motivacional de Atkinson (1957) entre -

tanto é o seguinte: 

EstImulo ---.--.,{> 

Antecipação 

Emocional ----~D Resposta Instrumental 

O modelo atribuicional por outro lado pode ser re-

tratado no esquema: 

Resposta 

C . - / Afetiva ~ ognlçoes 
/",IJ 

EstImulo Mediadoras ~ 

\ Expectativa 

Resposta Instrumental 

Parece contudo que as cognições mediadoras causais 

resultam em influências diferenciais sobre o afeto e as expe~ 

tativas. Deste modo, o esquema ficaria alterado como se pode 

ver a seguir: 

Locus de 

I . - / Controle ~ Afeto 
Est mulo - Cognlçao -_____ . R t 

~ espos a 
Mediadoras I t '\Q .-X ns ru -

Estabilidade ~ Expectativa/ mental 

Weiner e Kukla (1970) apontaram a importância da ~ 

tribuição de sucesso e fracasso em uma tarefa no que se refe-
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à expectativa do professor e o desempenho. Os resultados deste 

e de outros estudos mostram que veicular falsas expectativas 

sobre habilidade tem implicações na atribuição que os professQ 

res fazem de sucesso e fracasso, alêm de terem conseq6ências 

motivacionais. Outros estudos indicam que existem conflitos PQ 

tenciais causados pela auto-atribuição e atribuição de esforço 

dos outros. (Jones e Nisbett, 1971). O esforço pode ser percebl 

do como atributo estável no caso de julgamento referente aos 

outros e como atributo instável na auto-atribuição. Em estudos 

brasileiros (Rodrigues,1980a e b) verificou-se que o e~6o~ço 

também é uma variável relevante na atribuição de causalidade de 

sucesso. Porém a capacidade do sujeito é percebida como impor­

tante para reduzir a punição a sujeitos muito capazes e mediana 

mente esforçados, que fracassam. 

2.3. ALGUMAS CONSIVERAÇOES SOBRE AS CONTRIBUIÇOES VAS TEORIAS 

VE COMPARAÇÃO SOCIAL E VE ATRIBUIÇÃO VE CAUSALIVAVE PARA 

AN~LISE VO PROCESSO VE APRENVIZAGEM OBSERVACIONAL 

A exposição em linhas gerais das posições teóricas 

de orientação cognitiva referentes aos processos de compara­

ção social e de atribuição de causalidade bem apontam amplas 

possibilidades de aplicação de seus princípios na compreensão 

do processo de imi tação e da aprendizagan observacional. Ou 

seja, da aquisição de repertórios comportamentais através de 

modelos conforme postula a teori.a de aprendizagem social (Ban 

dura, 1963, 1971, 1977). 

A tendência atual da PSicologia Social tem sido 

aproximar micro-teorias diversas que foram propostas isolad~ 

mente no sentido de organizar um quadro de referência teórico 

mais amplo e que permita uma compreensão mais global da condu-
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ta social. Para tanto vários esforços têm sido feitos para 

aproximar as teorias de atribuição das teorias de motivação 

para realização/da teoria de Rotter sobre aprendizagem social, 

ou da teoria de auto percepção de Bem, ou da teoria da compa-

raçao social; ou ainda tentam aproveitar as propostas de 

Festinger sobre comparação social na formulação de teorias de 

afiliação. Há mesmo um texto editado por SuIs e Mitler (1977) 

cuja proposta é analisar as contribuições e relações da teo -

ria de comparação social face as várias outras teorias tais 

como as de auto.avat~ação, d~ at~ação ~nt~~p~~~oat, d~ eonno~­

m~dad~, d~ tomada d~ d~e~~ão, de at~~bu~ção ~ d~ modetação ~ 

pe~~ ~v ~~aYlça. 

Berger (1977) considera ter havido pouco impacto 

da teoria da comparação social de Festinger (1954) sobre a teo 

ria e a pesquisa a respeito dos processos de modelação. Os p~ 

cos estudos preocupados em aproximar as duas teorias, além dis 

to, não examinarem completamente a relevância da comparação sQ 

cial no aprendizagem através do uso de modelos. Neste caso,s~ 

gundo Berger (1977) está o estudo de Bandura e Kupers (1964). 

Outros estudos têm feito testes explicitos de comparação so -

cial em um contexto teórico de modelação referindo-se sobretu 

do a análise das relações entre perseverança do observador e 

sucesso do modelo. (Berger, 1971; Berger e Johansson, 1968 ; 

Borden e White, 1973; Braun, 1972; Hamilton, 1970; paulus e 

Seta, 1975). 

Para Berge~ (1977) a teo~ia de eompa~açao ~oeial 

funciona como uma te o'ti a rf (' i rl (' 11 ti ~{cação quando lida com os 

fatores que afetam a escolha que o observador faz de que mode 
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delo irá imitar. 

Há pois, necessidade de avaliar as habilidades e o 

desempenho como fatores motivacionais subjacentes às relações 

entre a imitação e a teoria de comparação social. A imitação, 

então, resultaria das tentativas do observador em avaliar sua 

habilidade através da comparaçao entre seu desempenho e o do 

modelo, ou ainda da tentativa do observador em avaliar como 

ele deveria se comportar. ~ válido então supor que o observa­

dor seria mais influenciado por modelos similares a si do 

que por modelos não similares quando busca padrões universais 

para avaliação. Confrontando tal suposição com aquela da teo­

Jt-ta da 'ó~mLeaJtjdade de e,'óqu.e.ma'ó de Stotland e colaboradores, 

Berger (1977) sugere que o ~etoJt de Jtetevanc~a estabelecido 

pela similaridade entre modelo e observador determina a varie 

dade de comportamentos que poderão ser influenciados por essa 

similaridade. 

Buscando evidência empírica para as considerações 

teóricas que fizera, Berger (1977) realiza um experimento no 

qual examina os efeitos da comparação social e não comparaçao 

sobre a perseverança de observadores em desempenho posterior 

à observação de um modelo. Os resultados mostraram que a rela 

ção interativa entre a crença do observador, o sucesso do mo­

delo e a tarefa varia conforma a maneira em que é medida a 

perseverança do modelo. Se a medida de perseverança for o nú­

mero de ensaios, o efeito do sucesso do modelo depende da cren 

ça (comparação social) e não do tipo de tarefa. Se contudo a 

perseverança for medida pela perseverança de urna resposta es­

pecífica então o efeito do sucesso do modelo nao é medido pe-
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la comparaçao e independe do tipo de tarefa e da crença. Con­

tudo, parece que a comparação social com modelos similares o­

corria não só quando se perdia um padrão objetivo, mas também 

no caso de o comportamento do modelo fornecer informação ref~ 

rente a estratégias de respostas para solução de problemas. 

Urna outra explicação fornecida por Berger (1977) , 

além da comparação social é dada em termos da ~~f~vâ~~ia i~~­

tnunlC'Htaf e at'r{bu<,-~onaf do desempenho do modelo. A relevân -

cia atribucional do desempenho do modelo seria urna função da 

crença da similaridade e da comparação social. No caso de re­

levância instrumental não ocorreria comparação social, pois o 

sucesso do modelo após várias tentativas seria visto pelo ob­

servador corno resultante de características da tarefa e não 

de quem a desempenha. 

Assim o desempenho de um modelo parece ter para um 

observador dois tipos de relevância: instrumental e atribucio 

nal, que atuarão de modo decisivo na perseverança em repetir 

o comportamento do modelo. Na primeira situação, o observador 

não faria comparação social e no segundo ocorreria comparaçao 

social. 

Apesar do relativo descaso já apontado por Berger 

(1977) de se examinar convenientemente o processo de compar~ 

ção social em um contexto de modelação citando apenas o caso 

do estudo de Bandura e Kupers (1964), pode se observar que 

isto acontece em toda a primeira fase da obra de Bandura.Con 

tudo ,tal descaso não é razão para se esquecer a importância 

e as implicações do processo de comparação social corno comdi 

ção facilitadora e por vezes determinante da aprendizagem 
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imitativa. A ocorrência ou nao de imitação, e a manutenção de 

respostas imitativas parecem incluir um processo de avaliação 

que observador faz do contexto e de si próprio antes de emi -

tir uma resposta similar a urna outra resposta observada da 

conduta de um modelo real e simbólico. Se o desempenho de um 

modelo fornece ao observador urna informação de respostas mais 
. 

ou menos adequadas a urna situação, será contudo a avaliação 

feita pelo sujeito da situação e de si mesmo que o levarão a 

se decidir agir ou não de forma similar. A comparação social 

inclui padrões específicos do confronto avaliativo das carac-

teristicas pessoais do sujeito com as do modelo, além de decar 

rer de urna análise avaliativa de toda a situação. 

A teoria da aprendizagem observacional de Bandura 

(1971, 1977b) postula que tal tipo de aprendizagem é governa-

do por quatro processos básicos: atenção, retenção, reprodu -

çao motora e processos motivacionais. Há uma exclusão propos! 

tal ou talvez não de um processo de compa~ação ~oc~af, pare -

ce-nos contudo, que tal processo seria anterior e determinan-

te da ocorrência dos demais. Se uma pessoa não percebe simila 

ridades entre o modelo e si mesmo, dificilmente estará aten-

ta e reterá qualquer resposta que tenha observado desse, mod~ 

lo, e esse modelo não terá força motivacional para o observa-

dor. Assim parece-nos que muitas explicações insatisfatórias 

para a aprendizagem observi'lcional decorrem desta falha básica. 

Em um estudo anterior Da Costal 1979) discute com mais detalhes 

as limitações da teoria de Bandura em explorar satisfatoria -

mente as explicações alternativas fornecidas pela teoria de 

Festinger (1954). 
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As implicações de processos de atribuição de cau-

salidade no comportamento iroitativo, no processo de aprendi­

zagem social e na eficiência terapêutica do uso de modelo co 

meçaram a ser discutidas e analisadas por Bandura somente na 

versao atual de sua teoria (Bandura, 1977a; b; 1978a)· entre-
I 

tanto, sao óbvias. Em estudos que foram mencionados neste 

texto corno pertencentes ao 39 momento da fase 2 da obra de 

Bandura, notam-se algumas referências indiretas à percepção 

da causalidade atuando na instigação emocional vicária pela 

referência aos trabalhos de Schachter. ~ certo que os estu -

dos de Schachter derivam mais diretamente da teoria de comp~ 

ração social, mas corno apontaram SuIs (1977) e Berger (1977) 

os processos de comparação social e de atribuição de causal! 

dade tem elementos comuns. E mais na situação de modelação a 

comparação com um modelo tem um componente de relevância ins 

trumental e outro de relevância atribucional. Tal relevância 

atribucional decorre pois de um processo de atribuição de 

causalidade que não é mencionado, mas se pode incluir corno 

explicação alternativa para a imitação de modelos não refor 

9fiaO~ (Sandura, 1965) ou para o efeito da experiência ante -

rior de sucesso e a influência de modelos divergentes na imi 

tação (Bandura e Kupers-Whalen, 1966). 

Um aspecto negligen~iado por Bandura (1962) na 

discussão da aprendizagem observacional em termos de conti -

g~idade de estimulação sensorial é aquele das formulações de 

Heider (1958) quanto a percepçao social onde se busca atribuir 

causas aos eventos.Não basta se referir a questão da contigü! 

dade de estimulação sensorial corno resultado da estrutura or-
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ganizacional dos incentivos e sua simbolização. Há que pesar 

a busca de causalidade presente em todo o processo de percep­

ção social (Heider, 1958) e que nos parece fundamental na me­

diação cognitiva referida por Bandura e Menlove (1968) entre 

os fatores determinantes da extinção vicariante através de mo 

delos simbólicos. 

Por certo quando o observador avalia a situação 

exibida pelo modelo e adota comportamento similar àquele, en­

tre os processos cognitivos envolvidos na aprendizagem obser­

vacional está a atribuição de causalidade ao sucesso ou nao 

do comportamento do modelo em emitir comportamento adequado. 

A nosso ver o processo de atribuição de causalidade realiza 

a interconexão entre a atenção, i'\ !I(J,te,nção e induz à motiva­

ção e à ltepJtodução motoha, ou seja, entre os processos que 

regulam a aprendizagem observacional (Bandura, 1971; 1977). 

Justifica-se a afirmação anterior com as considerações de 

Weiner (1972) de que os processos atribucionais são mecanis­

mos cognitivos motivadores e as teorias de atribuição podem 

ser vistas como teorias motivacionais de aprendizagem. 

Além disto há que considerar que a integração dos 

sistemas de controle de comportamento (controle de estImulos, 

cognitivo e de reforço) estabelece uma sequência de causali­

dade decorrente do processo de atribuição causal desenvolvi­

do pelo indivíduo. Ressalta-se porém, que Bandura (1971) nao 

faz tal consideração, embora ela seja cabível. Contudo, nas 

formulações mais atuais sobre a influência do modelo no com­

portamento imitativo como uma função da auto-eficiência pe~ 

cebida, Bandura (1977b) ao discutir expectativa de resultado 



.197. 

e expectativa de eficácia se aproxima bastante do conceito de 

"ser capaz" (Heider, 1958) apesar de nao se referir explicit~ 

mente a ele. Porém, parece óbvio que nao será gratuito se in­

cluir na discussão dos processos reguladores dos efeitos e re 

sultados do comportamento de um modelo sobre um observador , 

além de um componente de comparação social auto avaliativo , 

também um elemento de atribuição de causa. Tal se afirma a 

partir dos pressupostos básicos de Heider (1958) de que há 

urna busca de regularidades e de causas de ações de outros que 

fornecem ao observador a possibilidade de predizer e contro -

lar o comportamento, e (se acrescenta), de levá-lo a imitar 

ou não tal ou qual conduta. 

Sem dúvida as formulações teóricas sobre aprendiz~ 

gem observacional de Bandura (1963, 1971, 1977) representam 

uma mudança de tml paradigma mecanicista unilateral para um ou­

tro mais dinâmico e multidirecional exatamente pela integra­

çao de formulações bahavioristas e cognitivistas. Contudo p~ 

rce-nos que várias contribuições das teorias de atribuição , 

bem corno de comparação social foram negligenciadas por Band~ 

ra. Neste trabalho se tentou apontar algumas possibilidades. 

Muitas outras são identificadas em um texto especifico a cu­

ja leitura remeteremos os interessados (Ver Da Costa, 1979). 

2.4. ALGUMAS CONSIVERAÇUES SOBRE VALORES 

Posto que um dos questionamentos feitos neste tr~ 

balho se refere as influências do contexto social mais amplo 
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no processo de aprendizagem social, e ao modo corno eate contex­

to pode estar regulando a reprodução de respostas imitativas, 

então justificam-se algumas considerações a propósito de valo­

res e atitudes. 

O paradigma de aprendizagem social de respostas 

agressivas discutido por Bandura (1962 a 1977) não levanta a 

questão do estatuto social da agressividade na sociedade ame­

ricana. Entretanto parece óbvio que a valorização social de 

respostas agressivas, e os valores instrumentais ou terminais 

definem, de certo modo, que condutas são desejáveis e/Portant~ 

socialmente reforçadas ao longo do processo de socialização 

grandemente derivado de aprendizagem observacional. 

Os valores dos agentes de socialização e a valori­

zaçao por ele atribuídas a tais ou quais linhas de conduta s~ 

cio emocional nao só influenciam os modelos de comportamento 

que apresentam, bem como são captados através da observação 

pelo aprendiz. 

Aliás os valores não só influem no processo de s~ 

cialização, mas estão na base de toda conduta humana em seu 

aspecto instrumental ou terminal. Por certo informam tam­

bém as atitudes que se tem em relação as pessoas e objetos 

sociais ou nao. Assim sendo, é perfeitamente plausível que 

os valores e as atitudes do grupo social ou dos agentes so­

cializadores interatuam de modo decisivo na definiçãode pa~ 

tas de conduta sociemocionais desejáveis. Além disto dentro 

de uma visão de determinismo recíproco pode-se supor que as 

condutas socioemocionais emitidas confirmem e ampliem a ver~ 

cidade dos valores e atitudes postulados pelo grupo, que por 
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sua vez de novo suscitam condutas que modificarão, manterão 

ou extinguirão atitudes e desacreditarão ou confirmarão valo 

res. 

Apesar de toda esta importâncià dos valores na di 

nâmica social pouca atenção se tem dado ao tema. 

Znaniecki (1934) considerava ser fundamental na 

análise dos sistemas culturais que o cientista se aperceba que 

os elementos do sistema não podem ser analisados simplesmente 

enquanto (!bjeto~ Ha:tUlta-<-~, mas também pelas características 

que adquiriram através das experiências das pessoas, seu si~ 

nificado ou seja sua existência como 06 j e.:to~ cuf:tulta.ü. Os 

obje:to~ l1atu,'[a,ü sao o que chamamos co.üa~, enquanto os obj.s: 

:to~ cuf tuha.Ü são os va.fo 'te5. Os valores tem uma determina -

çao essencialmente prática em relação à atividade humana.Dis 

tingue-se um va.fo·'[ de uma coüa, porque esse possui um ~igl1i. 

6i cado e um conteúdo. A CO{5a, porém só possui um conteúdo. 

Um va.folt se distingue de outros objetos como objeto empírico 

pelo seu c~llteúd(!; porém através do 6igl1i6icado um valor su­

gere outros objetos com os quais esteve associado no passado. 

Um vaso "sagrado" enquanto instrumento de culto é um valor. 

Pois, além de seu conteúdo, que o distingue de outros vasos, 

tem um significado, que resulta da associação que se faz com 

outros objetos também usados no culto. 

Znaniecki (1934) esclarece que a distinção entre 

"valores" e "coisas" nada tem a ver com a oposição entre da­

dos "objetivos" e "subjetivos". 1:: ingênuo supor que a obje­

tividade esteja associada à experiência sensível e que um va 

lor seja "subjetivo". Um valor é tão objetivo quanto uma coi 
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sa, segundo Znaniecki (1934), isto porque se pode repetir in­

definidamente a experiência de uma significação e de um con -

teúdo com uma ou várias pessoas. Tal fato dá ao valor a poss~ 

bilidade de teste, daí sua ohjetividade. ~ admitido também 

que o valor pode ser ensinado, visto que a compreensão de um 

~~ --i 9 ni 6Lcado exige aprendizado. Esta possibilidade de aprendi­

zagem também pode ocorrer em reiação ao co~z~údo, por exemplo 

no caso da reprodução de uma percepção sensorial possível ap~ 

nas sob certas condições do organismo e do ambiente, e que 

exige treino prévio. Nesta perspectiva Znaniecki (1934) admi-

te que as coisas são tão subjeti.vas quanto os valores uma vez 

que o teste empírico decisi.vo da realidade de ambos é a ex-

periência do indivíduo. Um vez que tal experiência é passível 

de ilusões, alucinações e distorções suspeita-se que ela nao 

é objetiva e tanto a experiência efetiva do sujeito quanto 

aos valores e quanto as coisas deveria ser controlada pela re 

flexão. ~ importante frisar que os llafo~~~ psicogeneticamente 

parecem ~e~ aHte~io~e~e ma;~ XUHdam~~zai~ que a~ coi~a~. Is 

to porque começamos a vida em um mundo cheio de significados 

aos quais devemos nos adaptar. Só muito mais tarde algumas 

pessoas conseguem destituir certos objetos, em certos momen -

tos de seus significados. Considerar um valor como "desejável" 

"indesejável;' "prejudicial", "válido", "útil" depende de como 

tal valor é visto dentro de um sistema particular em compara-

-çao com outros valores do mesmo sistema, ou seja, depende de 

sua .õ,,[gllit~caçrio aX(ofô9<ca positiva ou negativa. 

Rokeach (1968) considera que apesar do papel cen -

traI do estudo de atitudes na psicologia social deste Thomas 

BrBl/OTECA 
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e Znaniecki (1918) o conceito e o estudo de "valores" deveria 

ser anterior àquele de atitudes. Justificando sua posição ar-

gumenta que o conceito de "valores" lhe parece mais dinâmico, 

mais amplo, sendo por isto um instrumento analítico mais eco-

nômico para descrever e explicar as diferenças entre as pes -

soas. O conceito de valores tem fortes componentes motivacio-
. 

nais, cognitivos, afetivos e comportamentais. Além de ser de-

terminante das atitudes um valor que também determina o com -

portamento. 

A alocação dos conceitos de atitude e de valor nas 

vãrias disciplinas é variada. Enquanto atitude6 parecem inte-

ressar principalmente à psicologia e à sociologia, os vafo~e6 

recebem atenção especial de muitas disciplinas: filosofia,ed~ 

cação, ciência política, economid, antropologia, teologia, 

além de psicologia e sociologia. 

Embora defenda um melhor status para o conceito de 

valor dentro da psicologia social, Rokeach (1968) reconhece a 

superioridade do estatuto teórico do conceito de atitude. Ad-

mite ainda que tal pode ser devido ao rápido desenvolvimento 

dos métodos de medida de atitudes, superior ao dos métodos de 

medidas dos valores; a um melhor consenso do significado de 

atitudes; e ao fato de se acreditar que as atitudes são pass! 

veis de manipulação experimental mais do que os valores. 

Seria pois desejável que os estudiosos de comport~ 

mento humano incluíssem em seu estudo a preocupação com os v~ 

lores .• Assim estariam lidando com um conceito mais dinâmico , 

mais econômico e amplo. Haveria em consequência uma colabora-

ção interdisciplinar mais entusiástica ampliando o campo tra-
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dicional da psicologia social, incluindo-se aí problemas de 

educação e de reeducação. 

Um aspecto relevante a se discutir é a distinção 

entre at'{tud~-ó, va-CoJte.-ó e 5J.-óte.ma de vafoJt~.õ. "Uma atitude é 

uma organização de várias crenças focalizando um objeto esp~ 

cifico ou situação, e que predispÕe alguém a agir ou respon­

der de uma maneira preferencial" (Rokeach, 1968, p. 159). A 

a:t'{tud~ então impLic.a e.m um c.onjunto d~ c.Jte.nç.a.õ e.xpJte..õ.õa.õ e.m 

aóiJtmativa.õ inte.JtJte.fac.ionada.õ ac.e.Jtc.a do e.óe.ito de. c.e.Jtta.õ c.oi­

.õa.õ .õobJt~ c.e.Jtto.õ obje.to.õ ou .õituaç.~e..õ ~.õpe.c.Zóic.a.õ. Tais afir­

mativas dizem respeito à veracidade ou nao da relação, ou se 

tais situações ou coisas são ou não desejáveis. 

Para Rokeach (1968), O.õ vafoJte..õ .õào apJte..õe.ntado.õ 

c.omo modo-ó d~ c.onduta ou e-ó.tado.6 6inai.õ da ~xi.õtênc.ia. Uma 

pessoa tem um valor quando tem um modo de conduta especifico 

ou um objetivo de vida que é pessoal e socialmente preferi -

vel a modos alternativos de conduta e a objetivos de vida . 

Uma vez internalizado,um valor se torna conscientemente ou 

não, guia ou critério da ação desenvolvendo ou mantendo ati­

tudes em relação a objetos e situações. Um valor justifica as 

próprias açoes ou de outros e influencia por sua vez outros 

valores, atitudes e açoes. 

O vatr'!1 distingue-se da a:t;tude. por que enquanto 

uma atitude representa várias crenças, "um valor é uma simples 

crença que transcendentalmente guia ações e julgamentos atra 

vés de objetos e situações especificos e além dos alvos ime­

diatos para os alvos finais da existência" (Rokeach, 1968,p. 

160). Diferentemente da atitude, "um valor é um imperativo 
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-para a açao e nao somente uma crença acerca do que é preferí-

vel, mas uma preferência pelo preferível" (Lorejoy, 1950, cit 

in Rokeach, 1968, p. 160). 

Distinguir entre modos preferenciais de conduta e 

objetivos finais da existência se assemelha à distinção mais 

ou menos familiar na literatura filosófica entre meios e fins, 

entre valores instrumentais p teiminais.Um valor instrurrental é uma 

simples crença sobre o que e pessoal ou socialmente desejável em 

dada situação. Por outro lado, um valor terminal, se refere a 

uma crença sobre o que é preferível do ponto de vista social 

e pessoal. 

Um sistema de valores é uma organização hierárqui-

ca de valores. Operacionalmente é uma ordenação classificató-

ria de valores ao longo de um contínuo de importância. Visto 

que os valores podem ser instrumentais e terminais pode se fa 

lar em dois sistemas de valores terminais e instrumentais. 

Cada um deles tem sua própria estrutura. Além disto são funcional e 

cognitivamente interrelacionados e ambos ligados a muitas ati 

tudes em direção a objetos e situações espedíficos. 

Vários fatores influenciam a organização hierárqu! 

ca dos valores: o sistema social, a casta, classe e sexo, oc~ 

paçao, educação, religião e orientação política. Pode-se esp~ 

rar que fatores de personalidade também ocasionem variações 

no sistema de valores, nos fatores sociais, culturais, insti-

tucionais. 

Scheibe (1970) aloca o conceito de valo~ na psico-

logia da motivação sendo que uma das dificuldades aí encontra-

da é a delimitação daquele conceito. Para tal delimitação é 
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fundamental distinguir entre C'l<!nça6 e valo/te..ó. 

Esta distinção deriva da diferenciação filosófica 

entre "questões de fato" e "questões de valores". Ou seja,e.!! 

tre se perguntar: "Isto & verdadeiro?" ou "o que ª bom ou 

preferlvel"? As questões de nato são respondidas com declar~ 

ções de c/tença, enquanto as questões de valo/t são respondi -

das com juf(lamel'lto de. vafc''l. As'primeiras referem-se ao que 

& posslvel, ao que existe, ao que aconteceu. Os julgamentos 

de valor são enquadrados nas expectativas, hipóteses e supo­

sições do que ª desejado, do que & melhor, do que preferível 

ou desejável, do que precisa ser feito. 

Al&m disto, uma cttença distingue-se de um valo/t p~ 

los critªrios de verificabilidade. Ou seja, uma ~/te.Hça ª ve­

rificável frequentemente pelo uso de crit&rios externos de 

realidade. Ela pode ser rotulada de "verdadeira" ou de "fal­

sa". Embora quando as pessoas discutem elas possam acusar 

seus opositores de terem valores falsos, não é tão óbvia as­

sim a falsidade do valor, para o acusado. 

Scheibe (1970) afirma que os "padrões de valo/te..ó 

sao centrais para a ªtica normativa em filosofia, já que po~ 

cos princípios normativos encontram ampla ou universal con -

cordância. Por outro lado, os ~atus são um assunto da ciência 

descritiva, no qual há maior, se não completa, concordância". 

(Scheibe, 1970, p. 42). Quando um sistema de valores & acei­

to por um grupo de pessoas avalia-se o comportamento dos in­

divlduos com base nesses valores como sendo uma conduta "cer­

ta" ou "errada" dentro de um contexto. Em um contexto econô­

mico, Um "bom senso de valores" pode se referir à. capacidade 
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de fazer estimativas precisas de preços, por exemplo, ou defa 

zer previsões corretas para conter a taxa de inflação anual • 

As pessoas que não partilham os valores dominantes em uma so­

cied~de são vistas como marginais ou desviantes. Para Scheibe 

(1970) a dificuldade da ética normativa em resolver o proble­

ma dos padrões de valores tem sua contrapartida psicológica 

que é o problema da socialização ou seja, de levar o indivlffiID 

a adquirir os valores vigentes em seu ambiente social. Na so­

cialização, bem como no caso de condutas desviantes a questão 

estã em se compreender "suais são os valores?" de preferéncia 

a "quais valores deveriam ser?" Tais questões levariam a uma 

compreensão descritiva dos valores. 

Os valores podem ser descritos a partir de prefer~ 

cias comportamentais consistentes. Fala-se em ph~6ehêneia quag 

do e somente se um organismo escolhe entre atos alternativos 

capazes de levarem a um resultado antes que a outro. A psico­

logia da motivação tem se centrado em dois problemas: at~vação 

ou {11-6t<~laçào, e d{''1C'~';io do comportamento. A ativação se refe 

re ao nlvel geral de energia exibido pelo organismo. Interes­

sando-se a psicologia pela variação dos nlveis de atividade 

faz-se a identificação de nível de ativação. Por outro lado, a 

direção do comportamento é identificada através da observação 

da seletividade de comportamentos feita pelo organismo. A 

questão, então, e saber por que o organismo exibe tal ou 

qual preferência. No fundo desta questão estão os valores,por­

que as preferências ou a seletividade do comportamento de cer­

to modo apontam os valores. Cabe aqui, no entanto, uma conside 

ração importante. Apenas no caso de um "comportamento proposi-
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tado" , -do qual se buscam as razoes pode"se falar em valores , 

visto que as razões do comportamento intencional ou proposi-

tal representam valores. As ações resultantes, não de uma d~ 

cisão proposital, mas decorrentes de circunstâncias arnbien -

tais são comportamentos "causados", e neste caso não se le -

vanta a questão dos valores. 

Urna dificuldade que sé teria então, é que o compor-

tamentc pro)Xlsitado ou intencionado só poderia ser identifica-

do por relatos introspectivos. Tal não é verdade, para os se-

res humanos é possível também se inferir razoes·e valores a 

partir das ações, desde que o observador procure relacionar a 

açao realizada (e observada) ao objetivo alcançado. 

Embora aceite que Freud ofereceu grande contribui -

ção à psicologia no que se refere a questão das razões do 

comportamento para o próprio agente, Scheibe (1970) critica a 

psicanálise pela explicação de que os a formação dos valores 

se deve a forças inconscientes. Assim sendo, Scheibe (1970) 

prefere aceitar a posição de que os v a.to Jt e..6 nao 

se alocam nem em objetos externos nem dentro das pessoas, mas 

e.meJtgem da ~nteJtação entJte. uma pe..6.6oa paJtt~eu.taJt e uma paJtte. 

do amb~ente.. Assim sob certas circunstâncias I objetos que 

são difíceis de obter podem ser mais valorizados do que ou -

tros que são mais disponíveis. O valor de um obj·eto entretan 

to não depende só do quanto um indivíduo o deseja, ou de seu 

valor de mercado, depende também de como foi conseguido. 

Assim para Scheibe (1970) o estudo dos valores e das crenças 

vincula-se sobretudó à psicologia da motivação, embora aque 

le autor não negue os aspectos sociais do desenvolvimento dos 
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valores e como os valores são intrinsecamente relacionados à 

~ocializaç~o do indivIduo. 

Portanto, no tocante a valores quando se faz qual -

quer afirmativa referente ao tema;têm-se duas possibilidades: 

relacionadas à pessoa ou a eventos. 

Deste modo, Scheibe (1970) afirma que "valores sao 

ocorrências contextuais que dependem de uma variedade de con­

dições internas, de configurações de estimulos externos e de 

opçoes de respostas" (Scheibe, 1970, p. 47). 

Quais são os valores humanos? Fazer um catálogo de­

finitivo dos valores tem sido a preocupação central através 

da história da psicologia. A primeira tentativa se deve aos 

freno1ogistas que produziram uma lista de traços incluindo 

tendências e sentimentos humanos que efetivamente era uma 1is 

ta de valores, pois incluia itens tais como: desejo de viver, 

destrutividade, benevolência, etc. A teoria de Darwin sobre a 

continuidade entre as formas de vida, renovou o interesse pe­

los instintos humanos, e levou a uma concordância geral de 

que os instintos eram \laRC''te~i. ~l({ ti' 6. Nesta perspectiva en -

tão, McDougall (1908) compôs uma li sta de 21 instintos in·· 

cluindo itens tais como luta, repulsão, curiosidade, combati­

vidade e instintos paternos. Também James (1890) propusera 

uma lista bastante extensa na qual incluía ciúme, jogo, lim -

peza, sociabilidade e simpatia. 

A teoria psicanalitica de Freud assumiu uma visão 

diferente acerca dos valores hipotetizando a existência de 

apenas duas pulsões: o de vida e o de morte. Assim todos os 

valores humanos derivam destas forças de vida ou de morte. 
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McCall (1963) fornece uma lista de quatro categorias de moti 

vos biológicos: fome, sede, impulso excretor e impulso para 

sono e repouso. Admite ainda outros motivos tais como evita-

çao da dor, atividade e sexo. Data de 1928 a proposição de 

que Spranger dos seis tipos básicos de homem; Teórico, Esté-

tico, pOlítico, Religioso, Social e Prático. Tal classifica-

çao reflete uma particular constelação de valores. Baseados 

nos seis tipos de valores de Spranger, foi proposto por 

Allport, Vernon e Lindzey (1951) o "Estudo de Valores". Tam-

bém Murray (1938) estabeleceu uma lista de 20 necessidades 

psicológicas e desta lista derivaram o Teste de Apercepção 

Temática (Murray, 1943) e o Esquema de Preferências Pessoais 

de Edward (Edwards, 1954). 

Toda esta variedade de catálogos de valores evide~ 

cia o problema teórico da psicologia dos valores. A dificul-

dade principal de tais catálogos é que os valores frequente-

mente são considerados não como meras descrições, mas como 

explicações do comporta~ento. Assim a utilidade dos 

rótulos dos valores do ponto de vista prático e empírico fi-

ca reduzida. 

-Como sao originados os valores? Comumente costuma-

se distinguir entre valo~c~ b~~iQo~ ou primários ~ dehivado~ 

ou secundários. Explica-se a aquisição dos valores pelo par~ 

• digma do ccndicionamento ou pelos princípios de homeostase . 

Embora tais explicações forneçam uma concepção da natureza 

primária dos valores e de sua generalização para objetos s~ 

cundários, as observações levam à conclusão que tais explic~ 

ções são desnecessárias e limitadas. Um outro tipo de expli-
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cação para a origem dos valores admite que todos os valores 

mesmo os de mais alta ordem hierárquica são produto da evol~ 

çao biológica, visando diretamente a sobrevivência, a contI­

nua evolução. A variação cultural dos valores é óbvia. Feliz 

mente, não é necessária a dedução teórica da origem dos va -

lores para mensurá-los ou considerá-los variáveis psicológi­

cas operacionais. Basta para isto considerar os valores onde 

estão sem tentar localizar suas origens primitivas. 

Os economistas propuseram o conceito de utitidad~ 

para lidarem com a questão do valor do dinheiro e dos bens , 

por reconhecerem que o valor dos objetos e das coisas é so -

bretudo um problema psicológico. As funções de utilidade. re­

lacionadas ao dinheiro, ao prazer e satisfação que ele pode 

ou nao proporcionar, suas funções de troca representam um va 

Ro~ de comodidade em relação a outros relacionadas a uma con 

dição psicológica coletiva ou idealizada. O conceito de uti­

lidade, se por um lado elimina boa parte da complexidade de~ 

necessária da questão de valores, por outro cria uma gama i~ 

teressante de problemas tais: como os valores entram na toma 

da de decisão, de como eles dependem das mudanças pessoais e 

situacionais. 

Scheibe (1970) esclarece ainda que sua afirmativa 

de que "ã ciência interessa os fatos" não significa que a 

ciência nada tenha a ver com os valores, especialmente com 

os valores morais. Como todo empreendimento humano complexo, 

"a c.:j.ência é carregada de valores - preferências traduzidas 

em utilidades, e muito provavelmente um de seus maiores valo 

res é o desejo intrínseco de explorar e organizar o caos ap~ 
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rente." CScheibe, 1970 f p. 59). Contudo, nem todos os valores 

da ciência são tão óbvios. A ciêllcia ao produzir tecnologia 

leva a rápidas mudanças culturais que não são de modo algum 

neutras do ponto de vista avaliativo. Exemplos disto são a 

produção da bomba, o desenvolvimento do psicodiagnóstico.Co­

mo os cientistas implementaram seus próprios valores ao rea­

lizarem estas descobertas? A produção da bomba teve profundo 

efeito sobre os valores humanos e modificam a idéia de supr~ 

macia. A definição de saúde e de doença mentais manifesta de 

certo modo valores de quem faz o diagnóstico. Tem implicações 

práticas contudo, a aplicação desses critérios de definição 

do ponto de vista de julgamentos de valor: Rotter (1963) já 

criticava a maioria dos psicólogos clínicos, à exceção de 

Rogers e dos adlerianos, que evita definir seus próprios va­

lores. 

Os valores se desenvolvem ao longo da vida humana. 

Um recem nascido parece ter poucos valores e são relaciona 

dos aos objetos que aliviam desconforto físico e tensões in­

ternas. Já o adulto tem diversos valores, desde o gosto por 

alimentos, por estilos de arte e arquitetura, bem corno o sen 

so de valor nas trocas econômicas, a consciência e o senso de 

vergonha, culpa, sentimentos moraisJ avaliações de pessoas , 

sentimentos de amizade, amor e solidariedade. Além disto o 

adulto também tem coisas das quais não gosta, que lhe desgo~ 

tam. Estas disposições do adulto funcionam corno valores in .. 

fluenciando suas decisões e comportamentos. O que acontece 

nessa passagem da infância a idade adulto e que muda ou am -

plia os valores é conhecido corno processo de 30~ializac~o. 



.211. 

Supõe-se que a influência da sociedade sobre o indivíduo de­

termine a proliferação e a diferenciação dos valores. 

Considera-se como uma das maiores contribuições de 

Freud (1921) a definição de identificação como um processo de 

transmissão cultural de valores sociais dos pais aos filhos. 

Os estudos de Bandura sobre a aprendizagem observacional atr~ 

vês do uso de modelos, ê considerada por Scheibe(1970) como 

paradigma para ilustrar a transmissão de valores e normas so­

ciais. O desenvolvimento moral parece ser um processo social, 

tanto na origem como no efeito. As interações recíprocas e 

cooperativas com os outros parecem produzir uma capacidade de 

ter uma perspectiva social e de ver as regras como convençoes 

discutíveis, e não como fatos absolutos. 

Finalmente um ponto a ser considerado ê que as e~e~ 

ça-6 podem influenciar os t 1 af(l.'1 e-6 e estes podem influenciar as 

crenças. Esta influência reciproca aponta as implicações cul­

turais no desenvolvimento dos valores, e as possibilidades de 

distorções de afirmativas de crença em consequência de valo -

res associados com crenças opcionais. O cientista procuraapa~ 

tar crenças e valores não ao colocar problemas ou iniciar teo 

rias, mas na resolução e desenvolvimento deles. 

2 . 5 . CONSIVERAÇOES FINAIS 

Ao final desta extensa exposição acerca da fundamen­

tação teórica referente à problemática deste estudo, pode-se 

perceber que a investigação empírica das questões formuladas 

no capitulo I envolve uma diversidade de variáveis. Assim sen 
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do, a busca de evid~ncias emolricas exigir& o emprego de estra-

tégias metodológicas diversificadas conforme o problema invest! 

gado em cada fase da investigação. Deste modo a metodologia em-

pregada neste estudo, envolverá dois modelos de pesquisa. des -

critivo e experimental, compreendendo cada um deles diferentes 

fases. 

o volume 11 deste tra~alho versará sobre os aspectos 

metodológicos e as conclusões do estudo. Os capítulos 111, IV 

e V apresentam detalhadamente a descrição da metodologia espe-

cífica em cada delineamento, bem como a análise e discussão dos 

resultados obtidos. 

Reserva-se para o capitulo VI a elaboração das con­

clusões, sugestões e recomendações derivadas deste estudo. 
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