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CAPÍTULO ITI - EVIVtNCIAS EMPÍRICAS SOBRE O CONTEXTO SOCIO­

CULTURAL REFERENTE A RESPOSTAS AFETIVAS 

3.1.0. I Yltno duçiio 

Como já se viu no capitulo I, a problemática da.apr� 

dizagem social envolve aspectos ainda pouco investigados, pri� 

cipalmente em contexto brasileiro, quanto ao papel das variá -

veis sócio-culturais tais como os valores do grupo de referên­

cia básico do sujeito,e expectativas de condutas socialmente d� 

sejáveis no processo de aprendizagem através do uso de mode -

los. Supõe-se que a eficácia do uso do modelo esteja relaciona 

da àquelas variáveis e que a valorização social de uma respo� 

ta seja um reforço implIcito para a imitação ou cópia daquela 

resposta modelada. 

Bandura (1971,1977) considera que os processos cogn� 

tivos sao elementos básicos para a compreensão da aprendizagem 

vicariante. Também as formulações de Heider (1958) e seus se­

guidores (Jones e Nisbett, 1971; Kelley, 1967 etc), bem como 

as de Festinger (1954), SuIs (1977), Berger (1977) justificam 

a suposição de que o processo de aprendizagem social seria me­

lhor compreendido �7 além das investigações voltadas para a 

experimentação ou observação em situação natural restritas a 

interação "modelo-sujeito", fosseJ;ll incluIdas pesquisas relaciQ 

nadas ao contexto mais amplo acerca das Vàriáveis sócio-cultu 

rais e sócio-econômicas. 

Neste estudo se pretendeu descrever o contexto sócio­

cultural relacionado à valorização atribuIda a expressão aber­

ta de sentimentos e de respostas sócio-emocionais objetivando 
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esclarecer os efeitos interacionais entre as variáveis do con­

texto e as do modelo, no processo de aprendizagem social de 

respostas afetivas. 

3.2.0. Hipõte~e~ 

Para se proceder tal estudo foram propostas as se­

guintes hipóteses gerais: 

• Os valores sócio-culturais influenciam na aceita 

ção de pautas de conduta sócio-emocional: 

Há diferenças significativas entre a aceitação de 

pautas de conduta sócio-emocional de liberais e de conservado­

res. 

. Há diferenças significativas nas atitudes de prQ 

fessores quanto à aceitação da expressão aberta de afetividade 

e de agressividade. 

3.3.0. Metodologia 

Para a investigação destas hipóteses foi utiliza­

do o modelo descritivo, que foi desenvolvido em duas etapas. 

A primeira constou da aplicação de questionários e testes aos 

elementos da amostra-professores, e a segunda, na qual se prQ 

cederam observações em uma sub-amostra de classes, dentre a­

quela$ que forneceram as inforroações da la. etapa. 

A utilização de tal modelo permitiu a coleta de 

informações sobre os valores, atitudes e estereótipos mais co 
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muns e freqfientes no ambiente de socialização escolar. 

3.3.1. População e Amo~t~a 

A população era constituída de 229 escolas estadu-

ais de 19 grau, de la. a 4a. série, conforme informação do 

CEDINE-SEEMG-1978, do município de BH - afetas à la. D.R.E. 
I 

Foi adotado o critério de amostragem de conglomer~ 

dos, considerando-se cada escola, como um conglomerado. A fim 

de garantir maior representatividade da amostra, optou-se pe-

la amostragem estratificada dos conglomerados. Para isto, com 

base no diagnóstico sócio-econômico do município de Belo Hori-

zonte, da Prefeitura de Belo Horizonte, de 1972, procedeu-se 

um zoneamento geo-sócio-econômico das escolas. O anexo 2, apr~ 

senta a descrição do critério para o zoneamento. 

Feita a alocação das escolas estaduais de 19 grau 

nas zonas sócio-econômicas, assim se apresentava distribuída 

a população. 

Inserir aoui a Tabela 3.1 



Tabela 3.1. 
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Distribuição da População de Escolas Estaduais de 

19 Grau - Município de Belo Horizonte por 

sócio-Econômica/ 1978 

Zonas(*) 

TOTAL 

A 

B 

C 

D 

E 

F 

G 

H 

I 

J 

K 

L 

M 

N 

O 

n 

112 

34 

44 

6 

8 

1 

5 

8 

9 

1 

1 

229 

% 

48,91 

14,85 

19,21 

2,62 

3,49 

0,44 

2,17 

3,49 

3,93 

0,44 

0,44 

100,00 

zona 

Fonte: CEDINE-SEE-MG - Cadastro de Estabelecimentos de Ensino 

de 19 Grau - Rede Estadual - 1978. 

*Adaptado do Diagnóstico para o Município de Belo Horizonte -

Levantamento Sócio-Educacional - 1972 - 2 vol. Pref. Munici­

pal de Belo Horizonte - SUDECAP. 

Foi calculado então o n amostral de conglomera­

do em cada estrato utilizando-se a fórmula: 

n = pq N 

2(N - 1) + pq, onde 

p = q = 50% ou 0,5 

= 20% ou 0,2 - erro amostral 

N = numero de conglomerados em cada estrato 
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De tal operaçao resultou uma amostra de 38 (trinta e oito) es­

colas distribuídas: 

Tabela 3.2. 

Distribuição da amostra de Escolas Estaduais de 19 

Grau - B.Hte - pl zona sócio-econômica 

Zonas n 

A 6 

B 5 

C 6 

D 3 

E 4 

F 1 

G 4 

H 4 

I 4 

L 1 

O 1 

TOTAL 39 

FONTE: NUDINE - la. DRE - Janeiro 1980 

A informação mais atualizada do NUDINE da la. DRE, acusava fe 

chamento da única escola estadual da zona O, razão pela qual 

ela foi excluída da amostra. 

Definido o n amostral procedeu-se o sorteio das 

escolas de cada estrato. Em cada conglomerado entretanto, in-

teressava para este estudo apenas as classes de 3a. e 4a. sé-

ries, na fase descritiva. Urna vez organizada a lista das es -

colas da amostra, procedeu-se a listagem das classes de 3a. e 
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4a. séries em cada escola, bem como o levantamento da matrícu­

la de alunos em cada uma. 

Procedeu-se então a uma nova amostragem. Desta vez, 

uma amostragem de classes, por es~rato, 3a. e 4a. séries, den­

tro de cada conglomerado. O ~ de classes foi dimensionado usan 

do-se o critério de abrangência de 30% da matrIcula, nas 2 

(duas) séries em questão. Fez-se o arredondamento para mais, 

quando o n de classes, assim estimado era um número decimal.Di 

mensionado o ~ de classes, 133 classes, procedeu-se ao sorteio 

de quais classes a serem pesquisadas. 

Desta amostra de classes assim definida foram in -

formantes da pesquisa os professores destas classes e alguns 

professores de moral e cívica e religião. Também os alunos des 

tas classes responderam a um questionário de dados sócio-econô 

micos. 

Seria também esta amostra de 133 classes objeto de 

duas observações sistemáticas, porém a ocorrência de convulsões 

sociais -- greve de professores da rede estadual de Ensino, r~ 

duzindo o tempo útil de funcionamento escolar do 19 semestre 

de 1980, exigiu reformulação do plano inicial da pesquisa.Des­

ta forma, para evitar maior comprometimento das informações em 

decorrência de um prolongamento do tempo de coleta de dados 

estendendo-se a investigação para o 29 semestre, optou-se pela 

redução do ~ de classes para observação. Decidiu-se observar 

aleatoriamente 50% das classes de 3a. e 4a. séries, objeto da 

pesquisa em todas as escolas. Manteve-se entretanto, a exigên­

cia de duas observações sistemáticas em dias diferentes, sem 

aviso prévio ao professor, para se evitar aulas preparadas. 
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3.3.2. 

Para este estudo foram elaborados vários instrurnen 

tos de coleta de dados. Os instrumentos destinados aos profes­

sores foram auto_aplicados e aquele destinado às crianças teve 

aplicação dirigida. 

Na primeira etapa foram utilizados 6 (seis) instru 

mentos: (1) questionário de atitudes quanto à expressa0 aber -

ta de respostas sócio-emocionais (QAERS); (2) questionário de 

atitudes e traços pessoais, (OATP) i (3) escala de valores de 

orientação vital (EVOV): (4) questionário de dados sócio-eco­

nômicos, destinados às crianças, (DASE); (5) escala de avaliação 

de atitudes; (EAVA) e (6) esc1a de Mc C10sky de Conservadoris-

mo. 

Na segunda etapa foi utilizada apenas a ficha de 

observação de aula, especialmente elaborada para esse fim e 

que será posteriormente descrita. 

3.3.2.1. 

Que~tion~~io de atitude~ quanto ~ expne~~ao aben 

ta de ne~po~ta~ ~5cio-emocionai~ (QAERS) 

(Anexo 5.0) 

Construido especialmente para este estudo, o ins­

trurnento constava de 41 itens, sendo que seis (6) destes itens 

eram itens de mero controle da direcionalidade automática de 

respostas. Dos 35 itens restantes, oito (8) foram redigidos no 

sentido favorável ao objeto. O oLjetivo deste instrumento foi 
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verificar a opinião das pessoas quanto à expressa0 aberta de 

emociona1idade. Os itens de que constava resultavam de uma tem 

pestade cerebral sobre afirmativas mais usuais quanto ã expre~ 

são aberta de emoção. Uma vez propostos os itens, eles foram 

organizados sob a forma de um questionário Likert e entregues 

a seis (6) juizes independentes, com instruções especificas 

para julgamento de sua pertinência à categoria -- "expressão 

aberta de comportamento sócio-emocional -- definida operacio-

na1mente. Também se pediu aos juízes que opinassem quanto 
~ 

a 

favorabi1idade do item. Deste modo, utilizando-se o critério 

de consenso de juízes independentes, foi feita a validação do 

conteúdo do instrumento. Identificou-se assim entre os 41 i-

tens iniciais, os 35 pertinentes ao tema, bem como aqueles re 

digidos no sentido favorável 

Procurou-se controlar a fidelidade das respostas 

pela colocação de mais de um item sobre cada aspecto de expre~ 

são aberta de emociona1idade, cuidando-se de que alguns itens 

embora redigidos de modo desfavorável, expressassem idéias 

contraditórias. O exame das respostas dos sujeitos, comp1eta-

rá "a posteriori" a validação empírica do instrumento. 

Também as instruções do instrumento foram objetos 

de julgamento dos juizes quanto à sua clareza e precisão. As 

sugestões recebidas foram consideradas quando da elaboração 

do questionário definitivo. A organização dos itens na monta-

gem definitiva obedeceu ao critério de sorteio • 

• Que..6üorúiJtio de At..i.tude..6 e. TJta.ç.o.6 Pe..6.6oa.i.6 -

(QATPl (Anexo 3.0) 

Este instrumento constituído de 33 itens, resultou 
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da tradução adaptada da "Social Desirability Scale" de Crowne 

e Marlowe (1964), cuja validação foi procedida com estudantes 

de 39 grau, em faculdades do Grande Rio. 

O lndice de consistência foi de 0,498 obtido atr~ 

vés da técnica de duas metades seguida da correção de Spearman 

Brown. 

O uso deste instrumento se destinou a controle pa­

ra validação do questionário de atitudes • 

. E~eala de Valo~e~ de O~~entação - (EVOVJ 
(Anexo 4. O) 

Elaborada a partir da escala de valores de Rokeach 

(1968), foi constituída de 16 itens, ou valores, que foram 

apresentados com urna pequena definição ou descrição para fac~ 

litar a compreensão do significado de cada um. Os valores fo­

ram apresentados em ordem alfabética, devendo cada sujeito prQ 

ceder nova ordenação segundo o critério de importância daquele 

valor em sua vida pessoal. 

A decisão de se apresentar tal elenco de valores 

também foi influenciada pelos resul tados de Alzate et alii 

(1975). Optou-se pela utilização de uma palavra única para ca­

da valor eliminando-se adjetivação em qualquer item. Deste mo­

do, ficaram automaticamente excluídas do elenco expressões 

tais como "segurança nacional", "harmonia interior", "mundo 

de beleza". Além disto, na língua portuguesa o sentido conot~ 

tivo de Beleza e Tranquilidade, parece ser mais amplo do que 

aouelas expressões compostas. Também, "Segurança Nacional" na 

atual conjuntura e uma expressa0 carregada de sentido, às ve­

zes, pejorativo. Razão pela qual se preferiu a expressão "Se-
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gurança", sem adjetivação, referente mais à experiência dire­

ta do sujeito, ou seja, sua segurança pessoal e de sua família . 

. Que~tionâ~io de dado~ Sõ~io-E~onômi~o~ - (VASE) 

(Anexo 8.0) 

Organizado especialmente para caracterização sócio­

econôwica da amostra, este instrumento de fato inclui além das 

questões típicas sobre profissão, renda pessoal e/ou familiar, 

instrução e residência, outras indagações. Assim apresentava 

para o informante uma lista de questões sobre posses da famí­

lia, hábitos de lazer, posse e uso de gravadores, discos, TV, 

hábitos de leitura de revistas e jornais. Pode-se mesmo dizer 

que o instrumento possibilita o levantamento do ambiente sócio-

cultural das crianças. Tal instrumento destinava-se mais ao 

controle da variável sócio-econômica na fase experimental . 

. E~~ala de Avaliação de Atitude~ - (EAVA) 

(Pnexo 7.0) 

Constituída de 8 itens, sendo 4 referentes ao in­

formante e 4 referentesã percepção que este tem do modo como 

as pessoas de seu círculo de amizade valorizam a expressão 

aberta de sentimentos. Neste instrumento se indagava ao suje! 

to que valor atribuiria, em uma escala de O a 5, 'a expressão 

aberta e livre de sentimentos de alegria, tristeza, dor e 

amor. ,Feito isto o sujeito deveria usando a mesma escala opi­

nar como ele via seus ami,os e o grupo mais próximo em relação 

ao mesmo tema. 
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• E-6e.ala de.. Me. Clo-6ky de.. COYl.-6e..JtvadoJti-6mo (Anexo 6.0) 

Este instrumento constava de nove (9) itens que 

pretendiam medir a intensidade das idéias gerais conservadoras, 

nao políticas. Foi apresentada por Herbert McClosky em 1958. 

Foi utilizada como instrumento auxiliar de controle das respo~ 

tas dos professores em relação do questionário de Atitudes e 

traços pessoais e ao questionário de Atitudes. A versão com a 

qual se trabalhou aqui é a mesma já utilizada por Da Costa e 

Coelho (1978) em pesquisa sobre níveis do currículo. Foi esco­

lhido como instrumento auxiliar pelo bom desempenho já revela­

do na pesquisa mencionada . 

• Fie.ha de.. ob-6eJtvaçã.o e..m -6ala de.. aula (Anexo 9.0) 

Este instrumento foi planejado para se obter infor 

maçoes referentes a comportamentos do professor quanto a soli­

citação, apresentação, elogios ou crítica de condutas da área 

motora e de modelos de conduta sócio-emocional. Seu pressupos­

to básico é de que os professores realizam o ensino de condu 

tas motoras e afetivas de forma incidental pela solicitação 

de alguns comportamentos ou pela apresentação de modelos sim­

bólicos pictóricos ou verbais, ou reais -- outro colega, por 

exemplo. Por outro lado a manutenção ou extinçaõ desses compoE 

tamentos ocorreria pelo elogio ou crítica contingente à emis­

são desses comportamentos. 

Esta ficha constava de duas (2) partes -- uma rela 

tiva a "Eventos Observados", e outra, para relato cursivo de 
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caracrerísticas pessoais do professor seu modo de vestir, fa­

lar, caminhar, etc, e onde seriam registrados também "Comentá 

rios" • 

Para a la. parte que constou de 2 seçoes foram e­

laborados 32 itens. Os itens da primeira seçao em número de 

21, (vinte e um), referiam-se a comportamentos cuja aprendiza­

gem se supõe de modo incidental pela solicitação do professor 

e sao mantidos ou extintos pelo elogio ou pela crítica. Tais 

itens versaram sobre modos de falar, caminhar, se assentar, 

boas maneiras, disciplina, limpeza, ordem, relacionamento in­

terpessoal, desenho e ocorrência não especificadas. 

Para a seção 11 da la. parte, foram elaborados 11 

(onze) itens relacionados a tipos de modelos simbólicos ou re 

ais que são apresentados às crianças em sala de aula para en­

sino de modos de conduta afetiva sancionadas no grupo social 

mais amplo e pela escola. 

Na 2a. parte, previa-se além do relato cursivo,não 

adjetivado, do que se observava da conduta do professor em seu 

relacionamento com os alunos, e do seu modo de falar, vestir e 

caminhar, o registro também das impressões do observador. Este 

registro de impressões deveria ser o mais espontâneo possível. 

O observador registraria aí coisas tais como o seu sentimemto 

pessoal em relação ao observado, a receptividade da classe ao 

professor, sua impressão sobre a dinâmica da classe. Até mesmo 

coisas que primeira vista parecessem ao observador como dis -

pensáveis de registrar, ele deveria fazê-lo. Seu registro na­

quela parte deveria ser sem censura. 

Para o manejo desse instrumento foram elaboradas 

instruções detalhadas que deveriam ser memorizadas pelos obser 
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vadores durante o treinamento. Nos anexos 9.0 e 9.1 encontra-se 

o conjunto da ficha de observação e instruções para o seu uso. 

3 . 3 . 3 . 

· Atitude~ - Organizações relativamente duradouras 

de crenças "a favor" ou "contra" em relação a um objeto ou si­

tuação que predispõem as pessoas a responderem a este objeto 

ou situação de uma maneira preferencial. Nesta pesquisa o obj~ 

to das atitudes era a expressão aberta de respostas sócio-emo­

cionais. O instrumento utilizado para mensuração das atitudes 

foi a QAERS. 

Exp~e~~ão abe~ta de ~e~po~ta ~ó~io-emo~ionai~ -

Comportamentos que evidenciam por palavras ou gestos sentimen­

tais positivos ou negativos em relação aos outros. Por exemplo: 

abraço, aperto de mão, empurrão, virar as costas, xingar, elo­

giar etc. 

Re~po~ta,~ Sóc.io-Emoc.ionai~ - Modos de agir ou 

reagir frente a outro sujeito, objeto de interação que expres­

sam sentimentos positivos ou negativos e que são aprendidos. 

· Exp~e~~ão de A6etividade - Manifestação de sen­

timentos positivos através de verbalização ou gestos como 

"abraçar", "beijar", dizer que "quer o bem do outro", etc. 

· Exp~e~~~o de Ag~e~~ividade - Manifestação de 

sentimento que inclue classe de respostas tais como bater, xin 

gar, revidar, expressões de raiva, irritação, como reaçao a 

conduta de outro que impede a própria ação ou interrompe a 
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ação já iniciada. 

· Valo~e~ Sô~io-Cultu~ai~ - Disposições de uma 

pessoa ou grupo, tal como as atitudes, porém mais fundamentais 

que estas, freqüentemente subjacentes a elas. Os valores loca­

lizam-se no cerne de um sistema total de crenças. Os valores 

são padrões ou critérios para guiar atitudes, comparações,av~ 

liações e justificativas de si e-dos outros. Nesta pesquisa os 

valores foram evidenciados pela ordenação de um rol de 16 

itens que listavam palavras tais como: amor, amizade, beleza, 

conforto, etc. 

· Pauta~ de Conduta Sõ~io-Emo~ional - Parâmetros 

ou padrões de condutas sócio-emocionais usados como referência 

para o sujeito e identificáveis a partir da valorização da ex­

pressa0 aberta de resposta sócio-emocionais. 

· Valo~izaçao da exp~e~~ao abe~ta de ~e~po~ta~ ~o­

~io- emo~ionai~ - Classificação dada às respostas referentes 

a expressão de condutas sócio-emocionais em uma escala avalia­

tiva de O a 5 pontos. 

· Nlvel Sõ~io-E~onômi~o-Cultu~al - Variável cons­

truída inferida de índices obtidos da relação entre dados re­

tirados de um questionário de informações pessoais relativas 

à nível salarial, grau de instrução, propriedade de habitação 

e profissão. 

Será considerada a possibilidade de quatro estra­

tos de nível sócio_econ6mico cultural: baixo, médio-baixo, me 

dio_alto e alto. 

Alto: Categoria constituída por pessoas que tem 

certas características comuns e que se en-
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contram acima do 39 quartil dos índices de 

nível sócio-econômico-cultural. 

Baixo: Categoria constituída por pessoas que tem 

certas características comuns e que se en-

contram abaixo do 19 quartil dos índices de 

nível sôcio-econômico-cultural. 

Médio-baixo: Categoria constituída por pessoas que 

tem certas características comuns e que se 

encontram entre o 19 quartil e o mediano. 

Mádio-alto: Categoria constituída por pessoas que 

tem certas características comuns e que se 

encontram entre o mediano e o 39 quartil. 

3.4.0. 

-Nesta seçao serao apresentados os dados referen-

tes às várias dimensões selecionadas como indicadores dos va 

lores e atitudes dos professores quanto à expressa0 aberta 

de respostas sócio-emocionais, bem como dos modelos de condu 

ta que são apresentados de forma incidental às crianças na 

escola. 

Considerando-se a metodologia de coleta de dados, 

serao apresentados inicialmente aqueles relacionados à análi 

se d~s resultados do questionário de atitudes (QAERS); do 

questionário de atitudes e traços pessoais (QATP); da escala 

de valores de orientação vital (E.V.O.V.); da escala de ava­

liação de atitudes (EAVA) e da escala de conservadorismo de 



.228. 

McC10sky. A seguir serao analisados os dados de observação de 

classe. 

As análises feitas compreendem a interpretação das 

estatlsticas obtidas, seguindo-se a avaliação i1uminativa das 

respostas registradas. 

3.4.1. ANÃLISE VAS ATITUVES VOS PROFESSORES QUANTO Ã EXPRES­

SÃO ABERTA VE SENTIMENTOS E RESPOSTAS SOCIO-EMOCIONAIS 

Nesta seçao serao analisados os dados obtidos atra 

vés dos seguintes instrumentos: questionários de atitudes e 

traços pessoais (QATP) e de atitudes quanto a expressão aberta 

de respostas sócio-emocionais (QAERS), e escala de avaliação 

de atitudes (EAVA). Considerando-se a relação entre a variável 

conservadorismo no processo de aquisição e formação de atitu -

des também serão referidos os dados da escala de conservadoris 

mo de McC10sky. 

3.4.1.1. 

Embora fosse prevista uma amostra de 133 profes -

sores informantes, por diversas razões, ausência do professor, 

recu~a em responder ou não devolução do questionário -- só fo 

ram devolvidos 110 questionários sendo que apenas 83 destes 

estavam completos. Uma vez que se procurou fazer a validação 
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deste questionário por critério correlacionando-se os resulta­

dos obtidos neste questionário com os do questionário de atitu 

des e traços pessoais (QATP) adaptado de Crown e Marlowe, o nú 

mero final de questionários analisados ainda sofreu outra redu 

çao. Excluiram-se aqueles questionários que nao tinham seu par 

correspondente no QATP. Deste modo, o ~ do qual se calculou a 

média e o desvio padrão reduziu-se a 76 casos. 

Para compensar tais perdas entretanto ampliou-se o 

modo de análise das respostas obtidas a partir do instrumento. 

Convém esclarecer de uma vez que o questionário de atitudes 

quanto à expressão aberta de respostas sócio-emocionais(QAERS) 

não apresentou correlação com o QATP, (r = 0,0343). Isto sig­

nifica que não houve preocupação dos respondentes em dar neste 

questionário respostas socialmente desejáveis, e que a tendên-

cia a responder de modo socialmente desejável mensurada pelo 

QATP, que porventura exista no grupo, não interfere nas respo~ 

tas do QAERS. Melhor dizendo, não há espaço de interseção con­

siderável entre os dois conjuntos de respostas. Assim sendo a 

favorabilidade expressa pelos sujeitos quanto à expressão abeE 

ta de respostas sócio-emocionais pode ser considerada como ex­

pressão das opiniões e atitudes dos respondentes quanto ao as­

sunto. 

Na análise que se empreendeu procurou-se levantar 

as freqüências de respostas favoráveis. Considerou-se então co 

mo respostas favoráveis as opções A e B, nos itens 2, 6, 9, 10, 

18, 27, 30, 40 e 41, e as opçoes C e D nos itens 1, 3, 4, 5, 

7,8,11,12, 13,14,15,16,17, 19, 21,22, 23, 26,28 

30,31,32 e 38. (Ver anexo 5.0.) 

A análise dos itens foi feita considerando-se pr! 
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meirarnente aqueles de maior freqüência, seguindo-se depois o 

critério de similaridade ou não de idéias, preconceitos ou es-

tereótipos para se prosseguir a avaliação i1uminativa dos da-

dos. Para facilitar a leitura das páginas que se seguem será 

apresentado um quadro resumo das categorias exploradas pelos vá 

rios itens. 

Quadro 3.1.0. Classificação de alguns itens do questionário de 

atitudes (QAERS), que orientou a análise dos da-

dos 

Especificação n9 de itens 

Estereótipos de Papel Sexual Mascu- 13,18,21,25,28,30,35 e 

lino 36 

Estereótipos de Papel Sexual Feminino 21,35 e 37 

Agressividade 5,6,7,18,27 e 36 

Itens Contraditórios 2 e 15,16,22,26,31 e 

38, 9 e 24 

Itens Similares 1,3,4,8,12 e 19 

15,16,22,26,31 e 38 

10,39 e 41 

Estereótipos quanto a resposta afeti 11,31,38 

va 

Antes porem de se proceder a análise foi feito o 

2 teste de X para os itens de controle para verificação da teg 

dência dos respondentes em se escolher uma das quatro opçoes. 

2 
O X calculado para o total de respostas dos itens de n9 20, 
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29,33,34,35 e 36 em cada uma das opçoes: A,B,e ou D, apresen-

2 
tou um valor X = 6,05, não significativo ao nível de 0,10 pa-

ra 3g1. Isto indica nao haver pelo menos, nos itens de contro-

1e, uma preferência para se escolher um tipo de opção. 

Tabela 3.3.0. Respostas favoráveis à expressa0 aberta de res 

postas ~io-emociqnais - Amostra de professores 

de 3a. e 4a. séries de EE. 19 Grau - B.Hte 1980 

N = 110 

-r--
Itens f % 

1 12 10,91 

2 20 18,18 

3 35 31,82 

4 50 45,45 

5 37 33,63 

6 45 40,91 

7 8 7,27 

8 43 39,09 

9 110 99,99 

10 39 35,45 

11 70 63,63 

12 35 31,82 

13 73 66,36 

14 85 77,26 

15 84 7~,36 
16 39 35,45 

17 70 63,63 

18 8 7,27 

19 41 37,27 

21 45 40,91 

22 105 91,81 

23 48 43,63 
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25 90 81,81 

26 72 65,45 

27 27 24,54 

28 74 67,27 

30 99 89,99 

31 85 77,26 

32 21 19,09 

37 73 87,95 

38 42 50,60 

39 71 85,54 

40 27 32,53 

41 53 63,85 

Notas (1) Os itens 20,29,33,34,35,36 sao itens de controle ra­

zao pela qual não foram computadas em nenhuma categoria 

de favorabilidade 

(2) Apenas 83 sujeitos responderam os itens de 33 a 41, 

pois, 27 entre os respondentes o fizeram de maneira in­

completa omitindo as respostas àqueles itens. 

Passando-se agora ao exame da tabela 3.3.0., veri­

fica-se que as mais altas porcentagens de respostas favoráveis 

foram registradas nos itens 22,30,25,31,14 e 15, respectiva -

mente: 91,81%, 89,99%, 81,81%, 77,26%, e 76,36%. No tocante 

ao item 22, o percentual 91,81% significa que a maioria da 

amostra discorda da afirmativa: "Mostrar afeto é sinal de fra 

queza", preferindo pois, a livre manifestação de afetividade. 

Também uma bem alta porcentagem dos respondentes discorda da 

afirmativa: "Menino-homem para mim não pode ser piegas e car! 

nhoso".Com isto revela-se a amostra desfavorável ao estereóti 

po de papel sexual masculino de homem "durão", sem doçura ou 

afetuosidade. Tal informação é confirmada pela baixa freqfiên­

cia (apenas 7,27%) em se concordar com a afirmativa: "Homem 

mostra que é homem e no braço, se atacado, revida". Além dis­

to as altas freqfiências no item 13, (66,36%) em discordar da 

afirmativa: "Homem não beija homem, só se for maricas", e no 

item 28 (67,27%) em discordar da afirmativa: "Um aperto de 
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mao bem forte é o máximo de demonstração de afeto que um homem 

deve se permitir", parecem evidenciar ainda mais a rejeição do 

estereótipo de papel sexual masculino que se testou. A alta 

.. 
freqüência no item 30 (89,99%) em se discordar de que "Eu so 

permitiria delicadeza e afetuosidade em rapazolas", confirma a 

análise anterior. 

Por outro lado a amostra se revela altamente dis-

cordante das afirmativas n9 31: "Pelo sim, pelo não alegrias 

e tristezas se guardam no baú", da de n+ 14, "Não se empresta 

as coisas da gente nem para os amigos, pois eles podem estragá-

las", e da de n9 15, "Gente inteligente não deixa os outros ve 

rem que ela gosta delas". Com isto, nestes aspectos a amostra 

parece ser favorável à expressão de sentimentos. 

o exame dos itens 10,16,26,39 e 41 aponta algumas 

considerações importantes. Menos da metade da amostra (35,45%) 

concorda que "Abraçar é a melhor forma de mostrar que gostamos 

do outro" (item 10). O mesmo percentual da amostra (35,45%)di~ 

corda de que: "As pessoas não devem exibir seu sofrimento,por-

que os outros não tem nada com ele" (item 16). Revela-se assim 

que um alto percentual (64,55%) é favorável ã expressão da pr~ 

pria dor. Tal idéia é confirmada pela alta freqüência (65,45%) 

de discordância ao item 26 "Quem sofre calado faz o melhor que 

se deve". Quanto ao item 39: "A gente tem que acarinhar as pe! 

soas de quem se gosta", registrou-se uma porcentagem de 85,54% 

favorável e concordante com a afirmativa. Uma vez que apenas 

63,85% concordam que "Abraçar um amigo é a melhor demonstração 

de apoio" (item 41) pode-se suspeitar que o acarinhar referido 

no item 39, vai além do abraço. Contudo, se acoplarmos ao exa-

me dos itens acima mencionados o exame dos itens 2 e 31, então 
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se poderi ver apenas 18,18%, concordam que "A felicidade da 

gente só tem graça quando fazemos alarde dela" (item 2). Ou 

que 50,60% discordam do item 38: "Quem guarda para si os seus 

sentimentos de afeto para com os outros evita mal entendidos". 

Com isto então, tem-se que 49,40% concordam com o reprimir sen 

timentos como forma de auto-defesa. 

Tais respostas parecem indicar que, se por um lado, 

exibir o sofrimento pessoal é aceito pelo grupo, expressar a 

própria felicidade é considerado pouco importante, e paradoxa! 

mente há concordância sobre acariciar como forma de expressar 

afeto, escondendo-se a expressão de sentimentos. Parece ainda 

haver algumas contradições quanto ao assunto se por um lado 

quase a totalidade da amostra (99,99%) concorda que "é bonito 

ver uma mãe beijando seus filhos" (item 9), menos da metade da 

amostra (43,63%) discorda de que "uma mãe não devia ficar bei­

jando seus filhos, isto é sinal de fraqueza" (item 24), ou se­

ja apenas 43,63% acham que a mãe devia beijar seus filhos.Res­

ta então que 56,37% concordam com a afirmativa do item 24. De 

certa forma tal resposta contradiz aquela dada ao item 9. ~ in 

teressante notar que apesar disto há favorabilidade do grupo 

quanto ao "beijo" como manifestação de afeto (item 8: "Só se 

deve beijar os familiares e os amigos mais íntimos". Registra­

se uma porcentagem de 39,09% de discordantes de tal afirmativa, 

sendo então mais da metade do grupo favorável aquele tipo de 

manifestação afetiva. Por outro lado, registra-se que 37,27% 

dos respondentes discordam do item 19: "~melhor guardar dis­

tância física das pessoas,e não ficar alisando os outros". En­

tão, se tem que 62,73% do grupo revela-se favorável ao precon­

ceito de guardar distância física dos outros. Paradoxalmente 



registra-se que apenas 10,91% da amostra discordam do item 1: 

"Urna pessoa educada não vive se "derramando" sobre os outros" 

e 31,82%, discordam que "As pessoas que falam cutucando as ou 

tras são mal educadas" (item 12). Assim,quase 90% concordam 

que "urna pessoa educada não vive se derramando sobre os outros 

(item 1) e quase 70% aceita que falar cutucando os outros seja 

falta de educação".ou ainda possa-se verificar que apenas 31,82% 

discordem do item 3: "Não e boni~o andar abraçando a todos por 

aí", implicando então que 68,18% concordam em parte ou total­

mente com o preconceito expresso no item. 

Parece então, que de acordo com as observações in­

formais e as idéias corriqueiras sobre expressão de sentimen­

tos, refletidas nos itens que vincularam expressão de afeto e 

educação há influências recíprocas entre as duas variáveis. 

Os itens-estímulo relacionados a expressão de a­

gressividade provocaram respostas bastante interessantes. Veja­

se por exemplo que 40,91% do grupo concorda com o item 6: Quem 

apanha e não revi da é bobo", embora apenas, 7,27% aceite que 

"Homem mostra que é homem é no braço; se atacado revida" (item 

18). Quanto ao item 27: "Se a gente quer ser respeitado tem 

que saber usar os punhos, seja homem ou mulher", ãpenas 24,54% 

concordam parcial ou totalmente com ele. Confirmando a pouca 

aceitação da expressão de agressividade no item de preenchimen 

to de n9 36, apenas 34,00% do grupo concorda que "Valentia e 

força são qualidades que se devem desenvolver nos meninos e ra 

pazes" contra 66% que discordam dessa opinião. Porém nos itens 

5 e 7, aonde a investigação da favorabilidade à expressão de 

agressividade se fez de modo mais sutil, encontra-se uma por -

centagem de apenas 33,63% concordantes com o item 5: "Um pont~ 

pé quanto um beijo é coisa para se guardar para ocasiões muito 
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especiais", subentendendo-se os 66,37% discordantes da afirma 

tiva sejam favoráveis mesmo à manifestação de irritação que 

não seja em ocasião especial. Do mesmo modo, apenas 7,27% con 

cordam que "se estamos com raiva, o melhor que fazemos é con­

tar até 10, antes de mais nada" (item 7), revelando-se assim 

que a maioria do grupo discorda de que o melhor seja esfriar a 

cabeça antes de reagir. Isto si~nificaria que o grupo seja fa­

vorável a explosões de raiva ou ao revide? 

Parece então que o grupo se revela receoso em admi 

tir sua favorabilidade à expressão agressiva declarada, mas que 

aceita formas disfarçadas de agressão. Haveriaffisim urna agres­

sividade latente não expressa ou admitida face ao controle so­

cial exercido pelo estereótipo social de que "agressividade é 

ruim", e nao se concorda com ela de modo algum. Esta ambivalêg 

cia do grupo quanto à agressividade pode ser notada também nos 

itens relacionados aos estereótipos de papel feminino. 

As questões relacionadas aos estereótipos de condu 

ta feminina apresentaram os seguintes resultados: Um percentu­

al de 40,91% discorda do item 21: "Mulher tem que guardar as 

"unhas" e não ser briguenta li. Segue-se que mais da metade do 

grupo, 59,19%, concordam com estereótipo e aceitam o papel de 

submissão. Quanto à afirmativa 37: "Ser delicado, dócil e gen­

til é coisa de criança pequena ou de mulheres", urna alta por­

centagem dos respondentes (87,95%) discorda dela. Tal freqüêg 

cia pode tanto significar repúdio a um papel feminino estereo 

tipado, quanto recusa em aceitar que só crianças e mulheres 

devam' ser delicadas, qóceis e gentis. O item de controle de 

n9 35: "Mulher tem que ser dócil, gentil e carinhosa" parece 

apontar corno mais provável a segunda possibilidade explicati-
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va acima mencionada. Registrou-se neste item que 84,88% con­

cordam total ou parcialmente com a idéia nele expressa e que 

apenas, 15,12% discordem dela. Deste modo, pode-se concluir que 

a despeito da favorabilidade relativa quanto à expressão aber­

ta de afetividade, bem sintetizada na alta frequência de con -

cordincia (63,85%) com o item 41: "Desconfio de quem diz gostar 

e não sabe demonstri-lo com gestos e carícias", o grupo mantém 

o estereótipo de mulher dócil, gentil e carinhosa. Contudo, p~ 

rece que dado ao preconceito de que agressividade é algo de ne 

gativo e que doçura é o ideal, o grupo manifestou-se discorda~ 

te do item 37, aceitando implicitamente que "delicadeza, gent! 

leza e docilidade" devam ser cultivados por homens l= mulhers, 

adultos e crianças. 

O cilculo da média das respostas aos itens do 

QAERS, dos 76 casos que foram correlacionados com o QATP, rev~ 

la um resultado X = 89,04pts. O desvio padrão calculado para 

os mesmos dados foi s == 9, 16pts. 'Aplicando-se o teste de mé­

dia de uma amostra, supondo-se uma distribuição normal calcu­

lou-se t segundo a fórmula: 

t == VIl (x - ~o), encontrando-se o valor, 

s 

t::: 48,58, significativo ao nível pL..005, ou seja, não se 

encontraria por acaso um valor tão alto de ~, em 99,5% das 

ocorrências. Isto confirma que a amostra foi favorivel à ex­

pressão aberta de respostas sócio-emocionais de modo geral. 

Observe-se entretanto, as restrições à afetividade ji consi­

deradas na avaliação iluminativa dos itens. Convém esclare­

cer ainda que na utilização da fórmula em questão considerou-
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se p = q, cem probabilidade combinada de A e B opção favorável 

era igual a de C e D, de opção desfavorável. 

3.4.1.2. Que~tionâ~io de t~aço~ e atitude~ pe~~oai~ 

Este instrumento apl~cada para validação por crité 

rio do QAERS, merece entretanto uma análise em separada visto 

que através dele o grupo revelou sua tendência a responder de 

forma socialmente esperada. A média dos 76 casos, correlacion~ 

dos com o QAERS, foi X = 22,09 e o s = 4,63, sendo o valor má­

ximo 33 pts. O teste t para uma amostra, revelou um ! = 29,96, 

significativo ao nivel .005, ou seja, não se esperaria a ocor­

rência por acaso, em 99,5% dos casos de um valor ~ tão grande. 

Assim verifica-se uma tendência do grupo em responder no sent! 

do de atender às expectativas sociais do que é desejável. 

Uma avaliação iluminativa das respostas a cada um 

dositens do QATP poderia oferecer uma visão mais abrangente 

das preferências do grupo, porém dado o objetivo deste trabalho 

não será feita aqui uma análise completa do conteúdo de cada 

resposta. Tal estudo será objeto de outro trabalho (Da Costa, 

em preparo). Dele se retiram, por exemplo a análise de alguns 

itens. Assim verifica-se que 119 (97,54%) dos respondentes 

consideram como verdade para si a assertiva: "Antes de votar 

eu procuro saber, cuidadosamente, as qualificações de todos 

os candidatos". Isto a despeito da pouca vivência eleitoral 

dos brasileiros nos últimos quinze (15) anos e das dificulda­

des que se sabe existirem para que de fato o eleitorado saiba 

efetivamente das qualificações de todos os candidatos. Verifi 
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ca-se também que 68 respondentes (55,73%) consideram como fa! 

sa para si a assertiva: "1\s vezes eu gosto de "fofocar". A 

grande maioria também (114 pessoas = 93,44%) considera como 

falso para si a afirmativa: "HOUVE ocasiBes em que me aprove! 

tei de pessoas". Sendo que 89 pessoas (73%) afirmam ser verda 

deiro que "Minhas maneiras à mesa, em casa, são tão boas quanto 

quando estou em um restaurante".' Ou ainda que 104 responden -

tes (85,24%) aceitam como verdadeiro que "Não importa com quem 

eu esteja falando, eu sempre sou bom ouvinte". Pode-se ver 

claramente que respostas deste tipo atendem a uma expectativa 

de comportamentos desejáveis que é atendida pelas pessoas.Não 

é pois de estranhar que se tenha encontrado tão alta média de 

pontos nas respostas obtidas. 

3.4.1.3. E~~ala de aval~ação de atitude~ 

-A apuraçao dos dados obtidos neste instrumento re 

velou os seguintes resultados: 

============================== 

Inserir aqui a tabela 3.4.1 

============================== 
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Tabela 3.4.1. Atitudes de urna amostra de professores de 

EE. de 19 Grau quanto à demonstração de sen 

timentos - B.Horizonte - 1980. 

Sentimento Demonstrado Freq'Üência de Valorização Atri-

buIda 

O 1. 2 3 4 5 N 
--

1.Amor,Afeto,Amizade - - 2 3 9 27 110 

2.Tristeza e de Dor 14 19 11 28 13 25 110 

3.Raiva, Irritação,~dio 51 25 15 9 2 8 110 

4.A1egria e Felicidade - 1 2 7 15 85 110 

Tabela 3.4.2. Percepção da valorização da expressa0 aber­

ta de sentimentos no grupo de referência,p~ 

los professores de EE. 19 Grau - Belo Hori­

zonte - 1980 

-
Sentimento Demonstrado Freqüência de Valorização Atri-

buIda 

O 1 2 3 4 5 N 

1.Amor,Afeto,Amizade 2 2 5 10 10 80 110 

2.Tristeza e Dor 16 15 20 24 13 22 110 

3.Raiva,Irritação,~dio 44 22 11 9 14 10 110 

4.A1egria e Felicidade 3 1 4 12 22 68 110 
_. _ .. - I--
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Tabela 3.4.3. Atitudes de uma amostra de professores de EE. de 

de 19 Grau quanto à demonstração de sentimentos 

B.Horizonte - 1980 

Sentimento Demonstrado % de Valorização atribuida 

° 1 2 3 4 5 

. 
1.Arnor,Afeto,Amizade - - 1,81 2,72 8,18 88,18 

2.Tristeza e dor 12,73 17,27 10,00 25,45 11,81 22,73 

3.Raiva,rrritação,Odio 46,36 22,73 13,64 8,18 1,81 7,27 

4.A1egria e Felicidade - 0,91 1,81 6,34 13,64 77,27 

Tabela 3.4.4. Percepção da valorização da expressa0 aberta 

de sentimentos no grupo de referência, por 

uma amostra de professores de EE. 19 Grau -

B.Horizonte - 1980 

Sentimento Demonstrado % de Valorização atribuída 

° 1 2 3 4 5 

1.Arnor,Afeto,Amizade 1,81 1,81 5,46 9,09 9,09 72,73 

2.Tristeza e dor 14,55 14,64 18,18 21,82 11,81 20,00 

3.Raiva,rrritação,Odio 40,00 20,00 10,00 8,18 12,73 9,09 

4.A1egria e Felicidade 3,73 0,91 3,64 10,91 20,00 61,81 
-- .. -
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~ se pode ver a maioria dos informantes atribui 

a nota máxima ã expressão aberta de "Amor, Afeto, Amizade",bem 

como à demonstração de "Alegria e Felicidade". Confirmando a 

auto-percepção da importância da demonstração de sentimentos, 

uma alta porcentagem, 72,7% e 61,8% dos informantes percebem c2, 

mo valorizado com a nota máxima pelo próprio grupo de referên­

cia a expressa0 aberta dos mesmos, sentimentos. 

Por outro lado, a demonstração de "Tristeza e dor" 

e de "Raiva, Irritação, Odio" não ~ percebida pelo grupo nem 

para si, nem para os outros, como coisa importante. Nada menos 

que 82,73% do grupo atribui notas inferiores a três (3) em uma 

escala de zero (O) a cinco (5) pontos, ~ expressão de "Raiva, 

Irritação e Odio". Também um percentual elevad~ 70% percebe c2, 

mo pouco valorizada em seu grupo a demonstração de tais senti­

mentos. No que se refere ã demonstração de "Tristeza e dor", 

25,45% do grupo atribui à sua demonstração um valor mediano 3, 

e um percentual de 40% do grupo atribui notas de zero (O) a 

dois (2) pontos ~ demonstração dos mesmos sentimentos no seu 

caso particular. Quanto à percepção que tem do grupo de refe~ 

rênc_~ em relação a tais sentimentos, pode se ver que 46,37% 

percebem como pouco valorizado em seu ambiente demonstrações 

de dor e de tristeza. Acrescente-se àquele percentual os 8,18% 

que consideram que seu grupo valoriza medianamente tais sent! 

mentos, então ver-se-á que 54,55% da amostra percebem como po~ 

co valorizado em seu grupo a expressão de dor e tristeza. 

Observa-se assim que parece haver ,sintonia entre 

a auto-percepção de avaliação da expressa0 de sentimentos e 

a percepção que se tem da valorização atribulda pelo grupo 

de referência aos mesmos sentimentos. Com isto reforçam-se os 
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resultados registrados no QATP sobre a tendência de o grupo em 

atender às expectativas sociais de condutas desejáveis. Verifi 

ca-se ainda que o grupo parece considerar como negativa a ex­

pressa0 de "Raiva, Irritação e Odio" e como positivas as expre~ 

sões de "Amor, Afeto, Amizade", e de "Alegria e Felicidade". 

Quanto ao sentimento de Dor e Tristeza, paradoxalmente ao que 

se registrou em relação ao item 16 do QAERS, (onde foi alta a 

freqüência favorável à expressão de dor), as pessoas valoriza­

ram como negativa a expressão desses sentimentos. Parece nao 

ser bem visto então, o choro de dor e de tristeza, embora seja 

considerado como necessária tal manifestação. 

Em resumo, os resultados confirmam as hipóteses 

de avaliação e valorização diferencial da expressão de senti­

mentos no contexto em que lidam as crianças que serao expostas 

a modelos de conduta sócio-emocional. Resta verificar como es­

ta valorização diferencial de sentimentos interfere na aprend! 

zagem observacional de respostas afetivas. 

Ao se analisar os dados referentes a valorização 

atribulda pelos professores à demonstração de sentimentos de 

(1) Amor, Afeto, Amizade; (2) Tristeza e de Dor; (3) Raiva,IE 

ritação, Odio e (4) Alegria e Felicidade considerando-se as 

caracterlsticas de Conservadorismo e Liberalismo da amostra 

verifica-se a seguinte configuração dos dados: 

=================~~========== 

Inserir aqui a Tabela 3.5.0 

============================= 



Tabela 3.5.0. 

TifO de 

nto 

Valoriza 
ção 

-

Alta 

Média 

Baixa 

Tabela 3.6.0. 
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Freqüência percentual de valorização atribuí­

da a demonstração de Sentimentos por um grupo 

de professores liberais de EE. 19 Grau -

B.H. - 1980- N = 34 

-- - >-

sen-

1 2 3 4 

. 

100,00% 41,17% 14,70% 91,17% 

- 20,58% 11,76% 2,94% 

- 38,23% 73,52% 5,88% 

Freqüência percentual de valorização atribuí 

da a demonstração de Sentimentos por um gru­

po de professores conservadores de EE. 19 

Grau - Belo Horizonte - 1980 - N = 67 

~ tiJrento -
1 2 3 4 

Valorização 

Alta 94,02% 25,37% 2,98% 89,55% 

Média 4,48% 29,85% 7,46% 8,95% 

Baixa 1,49% 44,78% 89,55% 1,49% 
-- - --,- . -

Pode-se então observar que a totalidade dos liberais atribui 

valorização alta à demonstração dos sentimentos de "Amor, Af~ 

to, Amizade" e que 91,17% dentre os liberais também valoriza 

altamente a expressão de sentimentos de "Alegria e Felicida-

de". Por outro lado um percentual elevado (73,52%) desses li-

berais atribui uma baixa valorização às manifestações de "Rai 

va, Irritação, Ódio". No tocante à expressão de "Tristeza e de 
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Dor" vê-se que a amostra atribui tanto valorização alta, média 

e baixa, sendo que há um percentual um pouco mais elevado que 

atribui valorização alta a esse tipo de demonstração de senti­

mento. 

Tomando-se como referência o grupo dos conservado­

res pode-se ver que se altera pouco a configuração geral das 

valorizações atribuídas. Chama atenção o fato de 1,49% desse 

grupo atribuir baixa valorização a expressão de "Amor, Afeto 

e Amizade". Além disto convém salientar a inversão observada 

em relação i expressão de "Tristeza e de Dor", a qual 44,78% 

atribui baixa valorização. 

Porém, se for realizada uma análise dos dados to­

mando-se as avaliações atribuídas por ambos subgrupos, libe -

rais e conservadores, em referência i amostra geral dos infoE 

mantes (N=lOl), então a configuração se altera. Poder-se-á 

ver por exemplo, que o subgrupo conservador apresenta um per­

centual alto (63,38%) atribuindo alta valorização i demonstra 

ção de "Amor, Afeto e Amizade". Tal percentual é bem mais el~ 

vado do que o do grupo dos liberais (33,66 %) • Visto que o "n" de 

conservadores (67) é maior que o de liberais (34), e a fre -

qüência relativa dos dois subgrupos é respectivamente 66,34% 

e 33,66% não me parece ter muito sentido modificar a referên­

cia de análise para os demais sentimentos, pois tal recurso 

seria um mau uso da estatística. Os dados já apresentados nas 

tabelas 3.5.0. e 3.6.0. parecem estar mais próximos da posi­

ção dos professores em relação à expressão ou demonstração de 

sentimentos. Alterar a referência de análise seria utilizar 

o viés natural da amostra para o conservadorismo como recur­

so para se concluir errôneamente que "há diferença na aceita 
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çao de pautas de conduta sócio-emocional por parte de conser­

vadores e liberais". O exame das tabelas 3.5.0. e 3.6.0. apo~ 

ta que tal diferença não existe, ã exceção dos aspectos já apo!! 

tados anteriormente. Dada a pequena discrepância entre os va­

lores registrados para ambos subgrupos, parece dispensável 

também uso de estatísticas mais elaboradas,para se concluir o 

que salta aos olhos: não há diferença na aceitação de pautas 

de condutas sócio-emocionais por parte de liberais e conserva 

dores nesta amostra de professores. 

3.4.1.4. 

A médias das classificações atribuídas a cada um 

dos 16 valores da Escala EVOV, possibilitou verificar que os 

professores consideram como valor mais importante o "Amor" e 

como menos importante a "Beleza". Os valores classificados nos 

10 primeiros lugares foram: Amo~, T~anquilidade, Re~peito, 

Paz, Amizade, Segu~ança, Libe~dade, Igualdade, Sabedo~ia e 

Felieidade, (Ver quadro 3.2.0). Como se pode ver houve prefe­

rência tanto por valores sociais quanto por valores pessoais. 

Considerou-se como valores sociais aqueles cujo alcance resul­

ta em atendimento mais de necessidades e objetivos da socieda­

de (Tranquilidade, Paz, Segurança, Igualdade) do que atendime~ 

to de necessidades individuais (Amor, Respeito, Amizade, Liber 

dade, Sabedoria e Felicidade) . 

Comparando-se estes resultados com aqueles obtidos 

com utilização da escala de Rokeach por Ramos (1972) vê-se que 

uma amostra Óeminina brasileira daquele estudo preferia como 
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os cinco primeiros valores de orientação vital: Segunança (6a-

milianl, Tnanquilidade (harmonia interior), Sabedonia, Pnazen 

e Segunança (Nacionall. Naquele mesmo estudo as preferências 

ma~culina~ brasileiras foram: T~anquilidade, Segu~ança (Fam{ 

lianl, Felicidade, Paz e Igualdade. Outro estudo realizado em 

Bogotá pelos idos de 1972 revelava que os cinco valores consi 

derados como mais importantes eram: Libe~dade, Felicidade,T~a~ 

quilidade, Amizade e Sabedo~ia (Alzate e Colaboradores, 1973). 

Pode-se constatar que a nova amostra feminina brasileira, em 

1980 manteve apenas sua opinião de que "T~anquilidade" seja 

Quadro 3.2.0. Ordenação dos Valores quanto as mêdias das 

classificações a eles acribuldas por 106 pro­

fessores de EE. de 19 Grau - B.Hte. - 1980 

Valores X X 

19 Amor 476 4,49 

29 Tranquilidade 633 5,97 

39 Respeito 644 6,08 

49 Paz 649 6,12 

59 Amizade 692 6,53 

69 Segurança 735 6,93 

79 Liberdade 756 7,15 

89 Igualdade 833 7,85 

99 Sabedoria 869 8,19 

109 Felicidade 878 8,26 

119 Delicadeza 1. 059 9,99 

129 Conforto 1.154 10,89 

139 Salvação 1.173 11,07 

149 Poder 1. 265 11,93 

159 Prazer 1. 300 12,26 

169 Beleza 1. 319 12,44 
~ - - _0"' ________ 
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um dos cinco valores de orientação vital mais importante. Va­

lores considerados em 1972 entre os cinco mais importantes p~ 

ra uma amostra feminina do Rio de Janeiro tais como: Seguran­

ça familiar, Sabedoria, Segurança (Nacional) foram classifica 

dos em 1980 como importantes, mas em ordem de prioridade inf~ 

rior. Agora figuram entre a sexta (6a.) e a décima (10a.) c1as 

sificação. Merece atenção o fato,de que "Prazer", considerado 

em 1972, como um dos cinco valores terminais, ser visto pela 

amostra mineira, em 1980, como o 159 valor de orientação vital. 

O que se modificou aqui? Um valor ou uma cultura? Ou como con­

siderou Znaniecki (1934) modificou-se o sistema cultural do 

qual se originam os valores? 

Na comparação com os resultados de Alzate et ali i 

(1973), verifica-se que coincidem as prioridades dadas pela 

amostra colombiana e pela amostra mineira aos valores "Tranqu.!. 

1idade e Amizade". Entretanto os demais valores classificados 

entre os cinco mais importantes pela amostra colombiana estão 

entre os dez mais importantes para a amostra mineira. 

O fato de a amostra considerar como prioritários 

valores terminais tais como: "Amor", "Tranqui1idade", "Paz", 

"Amizade", "Felicidade" talvez explique parcialmente a alta 

valorização atribuída a expressão de sentimentos de ".Amor,Afe­

to e Amizade ou de Alegria e Felicidade". Do mesmo modo tais 

valores podem estar subjacentes à desvalorização ou à avalia­

ção negativa de expressão de "Raiva", "Irritação", "Odio" ou 

de Tristeza e Dor. 

Certamente os valores terminais informam as açoes 

e a avaliação que se faz do que e "positivo" ou "negativo". 

Não é pois de estranhar que o grupo de nrofessores, embora 
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emitindo respostas agressivas (conforme observações de classe), 

tenha atitudes contrárias ou desfavoráveis a expresão de agre~ 

sividade declarada, e avalie como pouco importantes demonstra-

ção de "Raiva, Irritação e Odiou. Para tal grupo o objetivo 

vital mais importante é Amor, seguindo-se Tranquilidade, Res-

~ 

peito, Paz e Amizade. Assim sendo, a agressividade so se just! 

ficaria para um grupo que tenha tàis valores, como forma de 

auto-defesa e de manutenção de um valor maior de Paz e Tranqu! 

lidade, por exemplo. De fato, é isto que se conclui quando se 

vê as respostas aos itens 5,6, e 7 do QAERS, já analisadas na 

seçao 3.4.1.1. 

~ conveniente observar que embora para os profess2 

res, "Respeito" tenha sido considerado o terceiro valor mais 

importante tal fato não impediu as manifestações de desrespei-

to em relação ao aluno que foram registradas nas observações 

de classe. (Gritar com aluno, xingá-lo, não atender suas soli-

citações e outras condutas similares). 

Uma questão de interesse para este estudo é: "Co-

mo os valores do grupo de professores podem interferir no pro-

cesso de aprendizagem observacional de respostas sócio-emocio-

nais?" Os valores do grupo de professores parecem influenciar 

nos critérios para considerar determinadas pautas de conduta 

sócio-emocional como positivas ou negativas. Contudo, como já 

se viu, o fato de avaliar tal ou qual conduta como positiva ou 

negativa não impede a pessoa de emiti-la. Deste modo, o aluno 

poderá adquirir pela observação dos modos de conduta do profe~ 

sor ou do colega, respóstas sócio-emocionais que ele percebe 

como avaliadas negativamente em função dos valores de orienta­

ção vital que se tem. Consequentemente o aluno aprenderia tam 
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bém pela observação a estranha regra de comportamento: "Faça 

o que eu falo, não o que eu faço", exatamente o oposto do pro-

cesso de aprendizagem imitativa. Isto surpreendentemente atra-

vês da observação e da imitação do comportamento dos outros. 

Ou seja, o aluno aprenderia incidentalmente, pela observação 

A 

um modo dual de comportamento: o que se pensa e cre e o que se 
. 

faz, colocando-os em oposição. Do ponto de vista da saúde men-

tal, tal ocorrência seria extremamente perigosa e originaria 

neuroses e desajustes nas relações sociais e interpessoais. 

3.4.1.5. ANALISE DAS OBSERVAÇDES DE CLASSES 

Os dados de observação de classe foram obtidos 

através do registro de ocorrência captadas conforme instruções 

para registro de Observações que acompanhou o roteiro de obser 

vação. Tais instruções, bem corno o roteiro já descrito na par-

te da metodologia, se encontram nos anexos 2.0 e 2.1. 

Visto que o roteiro de observações se divide em 

três partes, a aná~ise dos resultados será feita de acordo com 

as condições de registro. Assim serão analisados inicialmente 

as ocorrências relacionadas a comportamentos solicitados, elo-

giados e criticados pelo professor, constantes da parte I do 

roteiro de observações. Seguir-se-á a análise das ocorrências 

relacionadas a comportamentos apresentados, elogiados e crit! 

cados pelo professor e que constam da parte 11 do roteiro.Con 

siderando-se que a parte 111 do instrumento previa registro 

cursivo de outras ocorrências não previstas na listagem das 

partes I e 11 como, o registro de características do professor, 
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de seu modo de agir, vestir, lidar com o aluno; os dados cap­

tados através desta parte do roteiro foram analisados em duas 

seçoes: Outras ocorrências e características do Professor. 

Convém esclarecer que foram realizadas observações 

em 35 escolas, em duas classes de cada escola, sendo cada c1a~ 

se observada em períodos aleatórios de 15 minutos, em duas 

oportunidades distintas, com um intervalo mInimo de três dias 

de uma observação para outra. Isto resultaria em 140 observa­

ções. Contudo, tendo ocorrido licença para tratamento de saú­

de e dispensa de três professores, não foi possível observá­

los uma segunda vez. Portanto, foram efetivamente realizadas 

137 observações em amostras aleatórias de escola, classes e p~ 

ríodo. Evitou-se assim preparo de aulas especiais para obser­

vaçao e pensa-se ter captado o cotidiano da escola. 

Um cuidado que se teve foi de evitar que o profe~ 

sor suspeitasse ser ele o objeto da observação. Para todos os 

efeitos a observação a ser realizada visava a dinâmica da c1as 

se, principalmente o relacionamento dos alunos. Tal estratag~ 

ma, pensa-se, reduziu um possível viés de conduta do professor 

em seu modo usual de lidar com os alunos, e também a tensão e 

a expectativa de estar sendo observado. Claro está que tal 

procedimento teve inconvenientes. Um deles provavelmente foi 

a turbuléncia dos alunos e que pode explicar muito da preoupa­

ção dos professores em obter silêncio e disciplina tão capta-

da na parte I do roteiro de observação. Outros inconvenientes 

por certo existem, e a alteração da dinâmica da sala de aula 

pela presença de um elemento alienígeno à escola pode ser o 

maior deles. Reconhecer esta limitação metodológica é uma pre~ 

cupação que se telll, e ('fUe está preser.te ao analisar os dados da observação. 
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An~ll~e do~ dado~ he9l~thado~ na pa~te I do hotel 

hO de ob~ehvação: Compohtamento~ ~oll~ltado~, elo 

glado~ e ~hltlcado~ pelo pho6e~~oh 

Ao se lançar uma vista de olhos para a massa de d~ 

dos registrados nesta parte do roteiro de observação verifica-
, 

se de imediato que de uma lista de 114 tipos de comportamentos 

solicitados pelo professor, apenas 9 foram elogiados e 30 fo-

ram criticados. Pode-se suspeitar então que não é uma preocu-

pação dos professores exercer o controle do comportamento a-

través de contingências bem planejadas de reforço positivo,ne-

gativo ou de punição. Isto porque um percentual muito pequeno 

de comportamentos entre os solicitados resultam em qualquer ou 

em nenhuma conseqfiência para quem emite o comportamento. Não 

há uma preocupaçao de aprendizagem ou de ensino no tocante aos 

comportamentos que o professor solicita. 

Veja-se por exemplo que um comportamento bastante 

solicitado pelos professores foi "silêncio em classe ou dos 

alunos da classe". Este comportamento logrou uma freqfiência 

de 432 solicitações, ao longo de 137 observações aleatórias, 

em períodos também aleatórios de 15 minutos cada, o que equi-

vale a 0,21 solicitações por minuto, ou seja, uma proporçao 

de 3,2 solicitações por observações. Pois bem, tal comporta-

mento entretanto, não foi elogiado nem uma vez, quando os al~ 

nos ficavam silenciosos. Muito ao contrário registrou-se mes-

mo 2.casos onde o professor pedia silêncio à classe quando os 

alunos estavam quietos e não carecia a solicitação. 

Dentre as solicitações mais freqfientes destacam-
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se as dos seguintes tipos de comportamento: i'Bons modos", 

"Assentar-se corretamente", "Disciplina", "Atenção", "Silêncio 

da classe", cujas freqfiências foram respectivamente 72 (5,32%); 

138 (10,2%); 76 (5,62%) e 432 (32%). Outros comportamentos com 

alta solicitação foram: "Levantar a mão para fazer perguntas 

ou chamar a professora'! (40); "Linguagem correta escrita ou f! 

lada" (63); "Letra Bonita ~s Men~nas" (21); "Letra Bonita aos 

Meninos" (24); "Rapidez" (32); "C6pia/ou Prova Correta" (23); 

"Leitura silenciosa" (19); "Leitura" (do que se deve fazer) 

(19); Confe~ência da pr6pria tarefa (J6); "Discriminação" (15); 

"Leitura Oral" (15); "Falar sem gritar" (11); "Silêncio enqua~ 

to outra pessoa fala" (12), "Ter~inar tarefa ou exercIcio" 

(12); "Aguardar a sua vez" (12); e "Abrir o livro e/ou cader-

no" (11), "Falar um de cada vez" e "Deitar a cabeça na cartei-

ra" (10). Os demais tipos de comportamento lograram solicita-

ções inferiores a 10 (dez). ~ interessante notar que entre es-

tes comportamentos pouco solicitados, apesar de terem ocorrido 

oportunidades e circunstâncias que justificassem maior -numero 

de solicitações, se listam: "Desenhos", "Posição correta para 

leitura", "Modo correto de pegar no l~pis para escrever"; "Or-

dem nos cadernos", "Respeito pelos outros"; "Colaboração de 

alunos", "Capricho", "Estudar", "Fazer Para Casa"; "Resultado 

de exerclcio ou "Verificaçâo do mesmo", "Refazer corretamente 

o que se errou", "Não zombar dos colegas", "Uso de dicion~rio", 

"Reflexão antes de falar ou responder questões", "Andar sem 

correr pela Escola", "Não brigar", "Não xingar". 

Conv~m observar ainda que a categoria de "Bons Mo-

dos" aue foi das mais solicitadas inclui comportamentos tais 

como "Ter calma" (11) I "Assentar (quando de p~" (18), "Assen-
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tar-se no próprio lugar" (19), "Virar para frente" (17), "Não 

escorregar" (7) ou ainda "Ficar quieto, ficar no lugar, ter 

educação enquanto outros fazem a prova", "Falar baixinho", 

"Prestar atenção ao que se fala", "guardar objetos assentados", 

todos com frequência entre 2 e 3 solicitações. Salienta-se 

ainda o paradoxo de se peélir às crianças "calma" e "rapidez" em 

um mesmo período de tempo. Sendo, que se pedia mais rapidez do 

que calma, e não se elogiou ou criticou quem era calmo, mas 

se criticou (5 vezes) o fato de ser lento e elogiou-se uma 

vez, o ser rápido. 

A análise dos elogios e das críticas relacionadas 

aos comportamentos solicitados revela que, embora escassos, 

tais procedimentos, quando ocorreram, registram maiores fre-

quências no tocante as críticas. A tabela abaixo apresenta uma 

visão síntese do que foi dito: 

Tabela 3.7.0. 

Comportamentos 1 
Solicitados 

TOTAL 

Elogiados 

Criticados 
-

Síntese da Parte I das Observações de Classes: 

Comportamentos Solicitados e Número de Solici­

tações feitas 

N % Solicitações N % 

114 100 TOTAL 1353 100 

9 7,89 Elogios 17 1,25 

30 26,31 CrIticas 197 14,57 
-- - -

Entre os comportamentos mais solicitados e pelos 

auais os alunos receberam mais críticas por não emiti-los ou 

por fazerem-no de forma insatisfatória estão: "Bons Modos" (10), 
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"Assentar-se corretamente" (12), "Linguagem correta oral e es-

crita" (16), "Letra Bonita de Meninos" (12), "Letra Bonita de 

Meninas" (15), "Silincio da Classe" (22), "Disciplina" (42), 

"Leitura Oral" (8). Os elogios embora bastante parcos foram 

dirigidos principalmente aos comportamentos "Linguagem correta 

oral e escrita" (3); "Letra Bonita Meninos" (4); "Idem Meninas" 

(3) i "Acertos de alunos" (3),e a- "Leitura Oral" (1). 

O quadro 3.3.0 apresenta um resumo dos dados uti1i 

zados na análise da parte I da ficha de Observação de Classes. 

Quadro 3.3.0. Eventos mais freqüentes registrados nas Obser 

vações de 70 classes de 3a. e 4a. séries de 

Escolas Estaduais de 19 Grau - B.Hte. - 1980 

-
TiFOS de COIT1p)rta.rrentos Solicitações Elogios Críticas 

(1352) (57) (197) 

N % N % N % 

L Bons M:Xios 72 5,32 - - 10 5,07 
.... Assentar-se correta-L. 

rrente 72 5,32 - - 5 2,53 
3. Disciplina 138 10,2 - - 4 21,31 
4. Atenção 76 5,62 - - 4 2,03 
5. Linguagem Correta 63 4,65 3 17,64 16 8,12 
6. Silêncio da Classe 432 32,0 - - 22 11,16 
7. levantar a mão para 

peIgUIltar' etc 40 2,95 - - 1 0,51 
8. Letra Bonita a Meni-

oos 24 1,77 4 23,52 12 6,09 
9. Letra Bonita a Meni-

nas, 21 1,55 3 17,64 15 7,61 
10. Rapidez 32 2,36 1 5,88 4 2,03 
lI. cópia ou Prova 

Correta 23 1,69 - - 2 1,01 



12. Leitura Silencionsa 

13. Leitura do que se 

deve fazer 

14. Conferir pp. tarefa 

15. Leitura Oral 

16. Discriminação 

17. Falar si gritar 

18. Silêncio enauanto 

outros falam 

19. Tenninar tarefa el 
ou exercício 

20. Aguardar a vez 

21.Abrir livro ou ca­

derno 

22. Falar um de cada 

vez 
23. Deitar a cabeça na 

carteira 

19 

19 

16 

15 

15 

11 

12 

12 

12 

11 

10 

10 

1,40 

1,40 

1,18 

1,10 

1,10 

0,81 

0,88 -

0,88 

0,88 

0,81 

0,74 

0,74 

1 5,88 

1 5,88 

1 5,88 

4 

1 

1 

8 

5 

2 

.~JV. 

2,03 

0,51 

0,51 

4,06 

2,53 

1,01 

_. ______ . ___ =. = .. :_~==!::======'===:=ol====-==== 

Ana.t~ e. do.ó dado.ó lte.g~ :tJr..ada.ó na pOJtte. 11 do /to:te»r..o de. 

ab.óe.ltvação: Compo/t:tame.n:to.ó ap/te..óe.n:tada.ó, e.fogiado.ó 

e. Clt.i.:t.tc.ado.ó pe.J'o.ó p!to6e.ó.óo/te..ó 

Na parte 11 da ficha de Observação registrou-se a 

ocorrência de 58 tipos de comportamentos, que foram apresenta-

dos pelo professor, num total de 119 apresentações, recomen-

dações, exemplos, normas, instruções, regras, explicações, 

questionamento, recriminações, sentimentos pessoais, e em poe-

sias"modelos de boa e má concuta, augúrios, além de apresen-

tar-se como ~odelo de várias condutas. Apesar da ampla varia-

bilidade de condutas listada, vale ressaltar entretanto aque-



·257. 

las mais freq6entes: "apresenta0ão de criança especIfica corno 

modelo de: saber (20), rapidez (3), de poeta (3), estudo e 

cumprimento de dever (2) e de letra (2)", "eficiência" (1); 

"desenho" (1); "sentimentos nas poesias", (5) ~ "instruç6es so-

bre corno fazer a tarefa" (6); "heróis apresentados" (3); "pr§. 

prio exemplo de pontualidade em pagar", "de leitura", "pro­

núncia" (5); "modelo de bons modos" (4). Entre os modelos neg~ 

tivos, todos apresentados seguidos de crítica, registram-se: 

modelo de vadiagem (2); de preguiça (3); de exercício errado 

(2); de enjoamento ( aluno modelo de) (1); indisciplina da sa-

la vizinha (1); desatenção (1). Surpreendentemente urna profes . -
sora mencionou a si mesma corno modelo de impontualidade. Quan-

to aos "Heróis apresentados figuram: Simon Bolivar, Tiradentes 

e Jesus Cristo", entretanto corno "Modelo de Bons Modos", urna 

professora apresentou: Pedro, Tiago, André e João, discípulos 

de Jesus. 

~ interessante considerar que dentre os 58 compor-

tamentos listados em suas 119 apresentaç6es apenas se regis -

tram 9 circunstâncias elogiadas e 11 criticadas, com uma fre­

oüência de 38 elogios e igual número de criticas. 

A seguir será apresentado um quadro no qual se po-

de melhor visualizar o aue foi antes exposto. 
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Quadro 3.4.0. Eventos mais fre~fientes registrados nas obser-

vações de classes de 3a. e 4a. séries, relacio 

nados a apresentações feitas pelo professor -

B.Hte/MG - 1980 

EVentos Registrados JI..presentados (119) Elogiados (38) Criticados (38) 

N % . N % N % 

Criança Modelo de: 

Saber 20 16,8 20 52,63 8 21,05 
Rapidez 3 2,5 - - - -
Egoiszro - - - - 1 2,63 
Desatenção - - - - 11 28,94 
Colaboração - - 1 2,63 - -
Estilo de Poesi.a 1 0,8 3 - 1 2,63 
Poesia 2 1,68 1 2,63 - -
Estudo 2 1,68 2 5,26 7 18,42 
Letra - - 5 13,15 - -
Desenho 1 0,8 - - - -
Eficiência 1 0,8 1 2,63 - -
Explicações 5 4,2 - - - -
Instruções 6 - - - - -
p.egras 4 3,36 - - - -
Poesias 4 3,36 4 10,52 - -
Modelos de Pre-

guiça - - - - 3 7,89 
Exerclcio Errado - - - - 2 5,26 
Indisciplina Sala 

Vizil"lP.a - - - - 1 2,63 
Modelo de Enjoa-

mento 1 0,8 - - 1 2,63 
Modelo de Vadiagerr - - - - 1 2,63 
Herói.s 3 2,5 - - - -
Exanplo pessoal 5 4,2 - - - -

_. 
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Ressalta-se que embora houvesse uma hipótese inic~ 

aI de que a escola apresentasse Modelos de conduta mais amplos, 

vilidos para a vida diiria, relacionados is brincadeiras, a v~ 

lores de bravura masculina e feminina, honestidade, ou utiliza~ 

se recursos de poesias para apresentar exemplos de sentimentos 

estimular sensibilidade, estilo, etc. tal não foi registrado 

nas observações feitas. Apenas l'professor elogiou aluno aue 

menciona entre sentimentos vilidos, Amor ao Próximo. Por outro 

lado todo registro que se fez de apresentação de Poesias de 

alunos e de autores, observou-se que os professores se prendi­

am a aspectos métricos e ritmicos de poesia. Apenas um profes­

sor tentou ao analisar um poema de Manoel Bandeira, "Porquinho 

da India", explorar o aspecto de sensibilidade dos alunos. Con 

tudo, os alunos não reagiram, mesmo a professora tentando le­

vi-los a refletir sobre a própria experiência afetiva. Trata -

va-se de uma classe de 4a. série de uma escola freqffentada por 

crianças de nivel sócio-econômico baixo ou médio_baixo. 

Verificou-se porém, que havia uma maior freqfiência 

na apresentação ou solicitação de comportamentos a serem apren­

didos que eram vinvulados a aspectos cognitivos mais do que a 

aspectos afetivos. Além disto pode-se ver que parece faltar aos 

professores um suporte teórico em aue se basear de forma a g~ 

rar contingéncias favoriveis à aprendizagem mesmo desses aspec­

tos cognitivos. A teoria da anrendizagem social corno ji se viu 

no capitulo 11 deste trabalho, postula que a aprendizagem de 

condutas é regulada pelas conseaüências prospectivas, além da 

quelas imediatas, das ações emitidas pelos sujeitos. Ora, par~ 

ce que tal principio não é levado em conta na dinâmica escolar, 

uma vez que da grande variedade de comportamentos solicitados 
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ou apresentados, bem poucos se apresentam aos alunos como capa-

zes de levar quem os emitir a receber elogios ou castigos. Po~ 

cos foram os elogios registrados e poucas as críticas que se 

seguiram aos comportamentos solicitados e/ou apresentados. Po-

de-se mesmo suspeitar que efetivamente não ocorra a aprendiza-

gem desejada pela desvinculação persistente que é feita do que 

se ensina ou solicita das conseqfiências da resposta solicitada 

e/ou apresentada. Algo de terrível estaria ocorrendo: uma pla-

nificação e execução de um ensino, em uma escola que nao visa 

realmente à aprendizagem, pela aplicação daquilo que a ciência 

informa sobre o exercício de aprender, qualquer que seja o ti-

po de aprendizagem desejada. 

Além disto, pelo exposto antes, pode-se suspeitar 

que a escola não estimula aprendizagem na área afetiva, e nem 

mantém respostas afetivas por ventura já presentes no repertó-

rio da criança. Ocorreria então uma ~ção do educando enqua~ 

to pessoa nao se "aliando a açao ao sentimento" (cf. Vinicius 

de Morais, Samba da Bênção). Assim não é de se admirar que a 

violência urbana e os vários tipos de violência que se ampliam 

no mundo atual seja praticada com maior requinte por pessoa de 

bom nível intelectual e alguma escolarização. Parece, pois que 

a escola não estimulando uma aprendizagem integral saber, afe-

- -to e açao, e nao mantendo comportamentos integrais anteriores 

da bagagem aue o aluno leva já para a escola, está omissa na 

formação integral do indivíduo no tocante a execução de um cur-

rículo manifesto. 

Como ocorreria então a aprendizagem afetiva na e~ 

cola? Seria através de uma pedaqogia invisível que ocorreria 

ao longo da interação professor-aluno. 
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Out~a~ oco~~incia~ captada~ na pa~te rrT do Ro­

tei~a de Ob~e~vaç~o. 

Baseado no pressuposto anterior reservou-se na fi 

cha de observação em sua parte III, espaço para registro de 

ocorrências informais dessa relação interpessoal. 

Ao longo das várias observações de classes foram 

registrados então uma longa lista de ocorrências que não se 

encaixavam propriamente nas categorias de Compo~tamento~ ~o­

(icitado~ ao aluno", ou comportamentos ou instruções ap~e~en­

tado~ pelo professor aos alunos". Tratavam-se de ocorrências 

mais relacionadas ao tipo de interação professor-aluno e que 

me parece se constituem a matriz da aprendizagem social da a­

fetividade. Dentro destas categorias de "Outras Ocorrências" 

foram computadas 110 itens de interação a maior parte deles 

com freqüência minima de uma emissão. Contudo vários destes 

itens podem ser agrupados em sub-categorias mais amplas tais 

como: "Advertências", "CrIticas" e "Repreensões", "ExercIcio 

do papel de Professor", "Relação Pessoal com o aluno", "Soli 

citação de Hábitos Sociais", "Recomendações para a vida diá­

ria" (Ver quadro 3.5.0). 

Na sub-categoria "Advertências" se registram adveE 

tências ou ameaças relacionadas à limpeza -- não jogar lixo 

no chão", "comportamento em presença de visita", "cuidado na 

correcão de caderno de colega", "possibilidade de castigo", 

"respeitar ausência do professor", "que não vai explicar","p~ 

nalidades por não obedecer seCTüências e normas", "que há co­

legas em prova", "mostrar ao aluno que está falando com ele", 
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"que nao vai esperar", "sobre a conversa na sala". 

Entre as "Críticas e Repreensões" foram incluídas: 

zombarias relacionadas ã pergunta do aluno, crítica a pronún­

cia, à limpeza do chão, ã narrativa de novidade, ã pergunta de 

aluno, ã preguiça, a quem nao corrige, à falta de educação, a 

levantar-se do lugar demais, ao uso de lapiseira, a não fazer 

exercício, ao não pensar, ao jeito de falar, a quebra de obje­

tos, à bagunça da classe, ao atraso na chegada, a não pagar 

dívidas, a erros de operação. 

Como "Exercício do Papel de Professor" foram consi 

derados: "Indagações" sobre exercícios quem faz, quem errou, 

auem cochichai sobre os cadernos, sobre significado de termos, 

quem terminou, sobre correção, sobre estudo, sobre crenças e 

mitos, se entenderam, se copiaram e leram; informação confusa, 

e errada, tempo para fazer prova, significados de palavras, 

sobre como fazer exercício e cópia, avisos dados sobre unifo~ 

me, data de prova, orientações sobre a tarefa. Anotar nomes, 

e nomear alunos, argfiição. 

Na "Relação Pessoal com o aluno" pôde-se registrar 

por exemplo, zanzar com aluno, zombar de aluno, castigar alu­

nos segundo o princípio -- os justos pagam pelos pecadores, 

gritar com aluno, mandar-lhe calar a boca ou obedecer sem re 

clamari desmanchar caderno ou livro de aluno, ir conversar 

com aluno, fazer-se de vítima, proibir perguntas, segurar 

crianças para virá-las na carteira, não deixar aluno ir ao 

banheiro, agradecer aluno, prometer prêmios pelo esforço, elo 

giar aparência de aluno, xingar. 

Nas "Recomendações" para a vida diária, os profe~ 

sores pediram economia no gasto de cadernos, assiduidade,re -
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visão de conhecimentos anteriores, levantar cedo, uso de remé­

dio para tosse, chás caseiros. Em apenas um caso o professor 

rezou com os alunos. 

Entre os "Hábitos Sociais" solicitados estavam for 

rar carteira com plástico, limpeza do chão, não lhe gritar. 

Além destes comportamentos registrados na intera -

çao professor-aluno pôde-se obsêrvar concretamente situações 

onde alunos cumpriram um castigo de copiarem por mais de 15 m! 

nutos a frase: "Devo fazer sil~ncio e obedecer minha professo­

ra", num total de 100 vezes. O mais interessante disto era Que 

os alunos cumpriam o castigo tagarelando, levantando-se do lu­

gar, desobedecendo e a professora enquanto isto autorizava um 

aluno a escrever no quadro uma lista de nomes. Tal lista en -

compridava-se e encolhia-se várias vezes. Os alunos não res -

peitavam a professora, nem ela se dava ao respeito porque gr! 

tava com os alunos e ainda ia conferir a absurda cópia de 100 

vezes a mesma frase. Em contrapartida registrou-se ainda duas 

ocorr~ncias de situação onde os alunos corrigiram o professor 

sem gritos ou desrespeito e os professores agradeceram a cor­

reçao, admitiram seu erro e desculparam-se pelo mesmo. 

Durante a observação houve casos em que os profes 

sores se aproveitando do fato de os alunos estarem empenhados 

em alguma tarefa, foram falar ao observador, comentando em voz 

alta sobre erros dos alunos, sobre dificuldades deles, pre­

fer~ncia pessoal por outra classe, interesse em saber o obje­

tivo da observação. 

O clima geral captado através das observações foi 

de que a grande preocupação da escola ~ manter a "Disciplina" 

e o "Sil~ncio da Classe" a todo custo mesmo que se tenha que 
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lançar mao de ameaças ou advertências incluindo possíveis cas­

tigos. A manutenção do comportamento de estudar se faz através 

de argüição. Contudo para 66 argüições observadas, registram­

se apenas 22 apresentações ou destaques de alunos modelos de 

estudo e de saber, contra 22 elogios e 7 crIticas contingentes 

ao comportamento de não saber. Assim foram realizadas 37 ar­

güições sem nenhuma conseqüência 'quer de elogio ou de crítica. 

Deste modo a arg6ição que poderia ser um instrumento de manu -

tenção ou aquisição do comportamento de estudar pela suas con­

seqüências prospectivas ou imediatas, se perde no emaranhado 

de solicitações e/ou apresentações não planificadas de compor­

tamentos a serem mantidos ou adquiridos. 

Do ponto de vista de relacionamento interpessoal 

o clima geral não é dos melhores. Registraram-se ocorrências 

de zangas, zombarias, castigos, queixas, gritos, prepotência, 

proibições descabidas como maior parcela no total das 35 ocor­

rências naquela sub-categoria. De novo, algo de espantoso está 

ocorrendo, a escola se perdeu sua efetividade na aquisição e 

manutenção de conhecimentos pelo desperdício de um instrumento 

tal como a argüição, também não contribui para oferecer à cri­

ança o mais efetivo ambiente para aprendizagem incidental de 

relacionamento interpessoal e de afetividade. Viu-se espanto­

samente que professores ora acolhiam sem comentar acusações 

recíprocas sobre mau comportamento (conversar, assobiar, p. 

exemplo) I ora faziam vista grossa a brigas -- alunos se enga! 

finhando, ou ainda estimulavem acusações recíprocas delegando 

a colegas o direito de anotar nomes dos não disciplinados. 

E mais, enquanto professores ridicularizavam ou zombavam de 
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erros de alunos, aparência, ignorância, ou gritavam com os alu 

nos e exerciam com prepotência seu papel, os alunos nao emiti­

ram ao longo das 137 observações nenhuma conduta de desacato 

pessoal ou desrespeito ao professor. Contudo, registrou-se de~ 

respeito a colegas, com zombarias pelo uso de óculos, ou com 

risos porque o colega não sabia. Tais condutas tiveram endosso 

impllcito do professor que fez coro ao comportamento da classe, 

embora alguma vez, o professor que aderiu às críticas do grupo 

tentasse compensar sua ação com comentários ou advertências 

que não se deve rir dos outros ou coisa no gênero. 

Quadro 3.5.0. Ocorrências mais freqüentes na interação Pro­

fessor-Aluno -- Classes de 3a. e 4a. séries 

de 35 Escolas de 19 Grau - B.Hte - 1980. 

Sub-Categorias 

Advertências e Ameaças 

Criticas e Repreensões 

Relação Pessoal com Aluno 

Papel de Professor 

Recomendações Vida Diária 

Hábitos Sociais 

Fonte: Registro de Observações. 

freqüência 

15 

22 

35 

123 

9 

6 
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Uma vez que na sub-categoria "Papel de Professor", 

foram registradas o maior número de ocorrências parece ser 

válido prosseguir a análise explorando um pouco mais as anota­

ções referentes às características do professor. Antes porém, 

convém esclarecer que não se pensa de forma alguma se ter a­

prendido nas observações, todas as dimensões que caracterizam 

as pessoas que exercem o papel de professor. Acredita-se mes­

mo que muitos aspectos tenham escapado ao observador quer pe­

lo dinamismo da relação pedagógica, quer pelas falhas pessoais 

do observador. Além disto, há a considerar que a presença do 

observador tenha alterado a dinâmica da sala de aula. Deste mo 

do, o p~o6e~~o~ captado pelas observações não e o p~o6e~~o~ 

~eal, mas os indicadores que se conseguiu registrar. 

Ca~acte~l~tica~ do P~o6e~~o~ ~egi~t~ada~ na pa~te 

111 do Rotei~o de ob~e~vaçõ~. 

o relato cursivo de ocorrências descrevendo as ca­

racterísticas do professor na dinâmica da sala de aula resul -

tou em urna longa lista de 100 itens com 415 ocorrências. O 

exame exaustivo de todos os itens conduziu a identificação da 

categorias mutuamente exclusivas e exaustivas para grupamento 

dos elementos e que possibilitassem uma visão mais abrangente 

das características. Foram identificadas quatro (4) categorias: 

Características físicas e aparência pessoa, Qualidades Pesso­

ais, Relacionamento com o aluno, subdividida duas (2) subcate 

gorias: Positivo e Negativo, e Desempenho de papel, também 

sub-dividida em duas (2) subcategorias: positivo e negativo. 
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A seguir serao apresentados quadros listando os vá-

rios aspectos e respectivas freqüências dentro de cada catego-

ria. 

Quadro 3.6.0. Características físicas e Aparência Pessoal, 

registradas em observações de 137 professores 

de classes de 3a. e 4a. séries de Escolas de 

19 Grau - B.Hte. - 1980 

* Características f % (100 = 137) 

Voz: 

Suave e audível 34 24,81 

Gritada e estridente 10 7,29 

Alta e forte 6 4,37 

Fala arrastada 2 1,46 

Pronúncia escandida 2 1,46 

Vestuário: 

Jeans ou calças compridas, 

camisas, batas, etc 124 90,40 

Vestido, saia e blusa 13 9,48 

Cara fechada 2 1,46 
Rictus facial imutável 

entediado 2 1,46 

Aparência: 

Bem jovem 6 4,37 

Mais velha 2 1,46 

Grávida 4 2,92 

Risonha 8 5,83 
Cor Negra 6 4,37 

Cor Branca 131 95,50 
Canhota • 2 1,46 
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*Os valores nas categorias nao sao necessariamente comple­

mentares. 

Quadro 3.7.0. Relacionamento Negativo com aluno registrado 

em 137 observações de classes de 3a. e 4a. sé 

ries - Escolas de 19 Grau - B. Hte. - 19BO 

Ocorrências 

1 
Ameaças 

Grita com aluno 

Xinga aluno 

Usa linguagem grosseira com o 

aluno 

Desconfia do aluno, sem moti­

vo e o diz 

Ignora pergunta de aluno 

Dá ouvido a fofoca 

Demora atender solicitação 

de aluno 

Ridiculariza a pessoa do aluno 

Ridiculariza a ignorância do 

aluno 

Tem predileções não justificá­

veis 

Ri com alunos dos erros do outro 

Não desculpa aluno 

Não atende ouem não levanta a mão 

f 

lB 

2 

6 

4 

3 

3 

2 

2 

1 

1 

4 

1 

1 

1 

% (100 = 137) 

13,12 

1,46 

4,37 

2,92 

2,lB 

2,lB 

1,46 

1,46 

0,73 

0,72 

2,92 

0,73 

0,73 

0,73 

(1) Ameaça mandar aluno: embora, para o corredor, para a super 

visora; não atendê-lo se conversar, chamar a mãe, castigo 

para 'briguentos, não atender quem errar e não repetir ex­

plicação (esta ele não cumpriu). 



.269. 

Quadro 3.8.0. Relacionamento Positivo com aluno, registrado 

~ em 137 observações de classes de 3a. e 4a. se 

ries - Escolas de 19 Grau - B. Hte. - 1980 

Ocorrências f* % (100 = 137) 

Sorrir para os alunos 8 5,83 
Entrosar-se bem com eles, 

Di verti r-se com eles 6 4,37 

Interessar-se pela pessoa 

do aluno, pela sua saúde 2 1,46 

Defender aluno de criticas 

dos colegas 5 3,65 
Ignorar "fofoca" 2 1,46 
Ignorar zombaria, feita por 

aluno sobre o que falou 1 0,73 
Atender solicitação do aluno 6 4,37 
Ouvir atentamente ao aluno 1 0,73 
Desculpar-se perante os alunos 

por seus erros 3 2.18 
Aceitar correçao que alunos 

lhe fazem 2 1,46 
Elogiar inteligência, eficiência 

e desempenho de alunos 6 4,37 
Discreção ao corrigir 8 5,83 

* Os valores nas categorias não sao necessariamente comple­

mentares. 
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Quadro 3.9.0. Qualidades Pessoais de Professores registradas 

em 137 observações de classes de 3a. e 4a. sé 

ries - Escolas de 19 Grau - B. Hte. - 1980 

Categorias f* % (100 = 137) 

Delicadeza lO 
Tranquilidade, calma 6 

7,29 

4,37 
Energia, firmeza 9 
Paciência 2 
Atento 

.. 
classe 18 a 

Irritadiço 1 
Dinâmico ·4 

-* Os valores registrados nao sao complementares 

1,46 

13,12 

0,73 

2,92 

O quadro que se segue é referente a aspectos cap-

tados no desempenho do papel de professor, ou seja, do papel 

de quem dirige a classe e tem responsabilidades de instruir e 

educar. Â falta de melhor título ele será nomeado como "deseI'l 

penho do papel". Também será subdividido em duas sub-catego _ 

rias: Negativo e Positivo. O critério de classificação para 

os eventos observados em uma ou outra SUbcategoria e a própria 

denominação "positivo" ou "negativo" derivam da visão prospec-

tiva de que tal ou qual evento favorece ou não a aprendizagem. 
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Quadro 3.10.0. Ocorrências registradas de modos de desempe­

nho de papel de professor, em 137 observações 

de classes de 3a. e 4a. séries de Escolas de 

19 Grau - B. Hte.- 1980 

Eventos Observados 

Ne.ga.t'[va..6: 

Reclamar da bagunça e do barulho 

Dizer que a classe vai virar bagunça 

Recusar-se a repetir explicações 

Criticar erros de alunos com zanga 

Apresentar o "errado" mais que o 

"certo" ao corrigir 

Sair da classe e deixar alunos so­

zinhos 

Não responder sobre o que cairá 

na prova 

''Estontear -se" com alunos, seIT' 

domínio 

Perder-se sobre o que já ensinou 

Não permitir empréstimo de objetos 

Deixar passar errado por certo 

Ignorar briga de aluno 

Demorar em começar a ver o "Para Casa' 

Negar autorização a aluno com descul 

pa de evitar um pretenso atraso 

P 0.6 ,[t,[ v a. li : 

Diversificar atividade 

Enfatizar importância da cooperaçao 

Incentivar e elogiar acertos 

Verificar os cadernos de Para Casa 

Individualmente 

f 

2 

1 

1 

7 

1 

6 

1 

3 

2 

2 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

2 

17 

Dar atenção individualizada a alunos 17 

Interessar-se em esclarecer dúvida 11 

Fazer revisão sistemática 

Corrigir exercícios leitura e pro­

núncia 

3 

3 

% 

1,46 

0,73 

0,73 

5,10 

0,73 

4,37 

0,73 

2,18 

1,46 

1,46 

0,73 

0,73 

0,73 

0,73 

0,73 

0,73 

1,46 

12,40 

12,40 

8,02 

2,18 

2,18 
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Repetir ex!"üicação sem reclamar 1 0,73 

Recomendar -correçao dos erros 2 1,46 

Incentivar participação e interesse 1 0,73 

Dar explicações pertinentes às tare-

fas 2 1,46 

Ter dominio de classe 1 0,73 

Discriminar oara autorizar escrever 

a tinta 1 0,73 

Expressar preocupaçoes sociais mais 

amplas sobre fome, guerra, etc 1 0,73 

~ conveniente esclarecer que muitos comportamentos 

classificados como "Relacionamento com aluno" a primeira vista 

parecem mais próximos da categoria "Desempenho de Papel". Por 

exemplo: "Ignorar pergunta do aluno, "Atender solicitação do 

aluno", "Ouvir atentamente ao aluno". Contudo, tais comporta-

mentos ocorreraM em circunstância desvinculada da situação pe­

dagógica de ensino tradicional. Ou seja, os alunos perguntavam 

ou solicitavam informações corriqueiras de pessoa para a pes­

soa, e o professor que ignorava a pergunta ou atendia à solici 

tação, o fazia corno pessoa e não corno "papel". 

Deste modo na categoria "desempenho de papel" -so 

foram grupados aspectos relacionados ao desempenho de um papel 

e à expectativa desse papel. Fica esclarecido ainda que todas 

as frequências registradas em qualquer categoria não devem ser 

consideradas como complementares ou suplementares. Isto é, os 

valores registrados não significam que se subtrairmos os valor 

do "n" de professores, o resto dessa subtração corresponda ~ 

a 

ausência da caracteristica em todos os demais. Assim quando se 

ler "Delicadeza: 10", isto não significa que apenas 10 profes­

sores são delicados ou que dentre os cento e trinta e sete(137) 
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professores, os restantes cento e vinte e sete (127) sejam 

grosseiros. Apenas significa que somente la apresentaram evi­

dincias comportamentais indicadoras de "Delicadeza", tais co­

rno: "modo de dirigir-se ao aluno, tom de voz, rictus facial, 

gestos, modo de caminhar, etc., enfim um conjunto de sinais 

que operacionalizara o conceito delicadeza, a pnioni. 

Após tais esclarecimentos far-se-á a análise das 

situações. Um aspecto que chama de imediato a atenção é a al­

ta freoüência observada ouanto ao uso de Jeans e calças compr! 

das, corno vestiário mais freqüente. Tal dado aue poderia ser 

irrelevante, em um estudo sobre o papel da imitação na aprend! 

zagem ganha especial realce. Não obstante a popularidade cres­

cente do uso de jeans, aliada à propaganda de trajes unissex, 

a alta freqüincia registrada na amostra observada de professo­

res do uso de "jeans", a quase universalid~de desse tipo de 

roupa usado mesmo por outros professores das escolas envolvi -

das na pesquisa tem um significado especial. Primeiro eviden­

cia a forte influincia dos veículos de propaganda no nivelarne~ 

to da moda. Os professores nara nao "ficarem por fora", também 

aderiram ao jeans e similares. ~ interessante notar que a fai­

xa etária dos mesmos variou de 18 a 60 anos, e que mesmo pro­

fessores mais idosos vestiram-se com jeans. Outro dado que se 

tem, extra observação sistemática, foram comentários de urna 

professora de classe que usava vestidos e devia dar aula de 

educação física, sobre a incoveniência de vestido, para certas 

atividades, mas que ela não usava calças compridas, infeliz­

mente. Acrescente-se ã informação, a observação casual de aue 

tal professora era casada. Pode-se presumir que o uso de cal­

ças compridas, jeans e similares, apetrechos da "Moda Unissex" 
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reflita~ nao apenas um aspecto de comodidade do vestiário. Mas, 

também pode-se supor que o uso de tal roupa favoreça a ilusão 

de liberdade de ir e vir, induzida pela propaganda bem como a 

obrigação de "ser jovem, moderna, dinâmica e atual", que a pr~ 

paganda veiculada pela TV, pelos "out-doors", pelo cinema en -

fim pelos "media" coloca como meta ou modelo de "Mulher dos 

anos 80". 

Muito se poderia ainda considerar nesse sentido, 

porém o objetivo da análise que se propôs é outro. Trata-se de 

considerar como essa característica dos professores se relaci~ 

na ao problema das variáveis contextuais e atua na aprendiza -

gem observacional. 

A imagem captada pela criança de sua professora 

vestindo diariamente tal tipo de roupa que coincidentemente 
~ 

e 

o da propaganda roupa prática e moderna para ambos os sexos,por 

certo veicula uma mensagem. Qual será esta mensagem? Será a de 

um novo papel feminino ou a da eliminação das diferenças entre 

os sexos? Ou ainda será a de um consumismo de um certo tipo de 

roupa que embora vulgarizado e difundido, tem seus acessórios 

e complementos constantemente modificados e acompanhar tal mo-

da resulta em maior consumo? Que cognições são captadas através 

do modelo da professora que traz para dentro da escola em seu 

traje a figura de uma nova mulher? Claro está que não se diz 

com isto que a professora deveria ir trabalhar com outro traje. 

Muito ao contrário, o que se propoe é refletir sobre as conse-

qdências do ingresso na escola das mudanças sociais ocorren-

tes no contexto em aue se vive. Tal episódio deveria alertar para can­

preensão de que há um "determinismo recIproco" (Bandura, 1978) , 

entre a sociedade, a escola e o aprendiz. Se a sociedade, em 



.275. 

sua classe dominante, propoe um "habitus" social, este decor­

re da captação de uma necessidade dessa classe. A escola no 

exercício de sua "pedagogia invisível" ou de seu "curriculo 

latente" inculca tal "habitus". E por sua vez o aluno da elas 

se dominante ou oprimida retroalimenta ou nao o novo "habitus" 

mediante o exercício de sua liberdade. Tal liberdade será tan­

to maior conforme o número de opções que se tem. 

Posto que a escola concreta que se observou, em 

momento algum discutiu ou questionou as opçoes de liberdade,ou 

os modelos de conduta feminina ou masculina, pode-se suspeitar 

que uma aprendizagem incidental esteja ocorrendo nesse aspecto 

sem que ao aprendiz seja dada a oportunidade de análise do que 

ele está aprendendo e se realmente tal interessa na resolução 

de sua vida concreta prática. A investigação de que estereóti­

pos de papel feminino e masculino estejam presentes para as 

crianças seria recomendável. Nesse sentido, já se desenvolveu 

um estudo que será objeto de outro documento (Da Costa, 1981). 

Contudo pode-se adiantar aue se mudança há na percepção de 

papel feminino, esta ocorre mais notadamente no caso dos meni 

nos do que no das meninas. As meninas, paradoxalmente, embora 

convivendo com suas professoras que lhes oferecem pelo menos 

um visual modificado de traje feminino que divulga uma imagem 

unissex, sao as que tem mais estereótipos restritos quanto ao 

papel feminino. 

De um certo modo, confirmando a idéia de que uma 

"nova mulher" está veiculada pela propaganda e pelos "media", 

não só no trajetos professores amostrados e observados emiti­

ram durante a observação reduzida freqüência de comportamentos 

típicos tradicionalmente considerados femininos. Registrou-se 
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então baixa freqüência de tom de voz suave mas audIve1 

(24,81%), sorrisos, aparência risonha (5,83%). Por outro, veri 

ficou-se que a proporção de professoras de raça negra em rela­

ção as de raça branca é bem pequena, (Negra (4,37%); Branca 

(95,50%), aponta uma contradição, que parece indicar mais uma 

vez que a pretensa libertação da mulher, a "nova mulher", é 

privilégio de apenas alguns segmentos da sociedade. 

No tocante as qualidades pessoais observa-se mais 

uma vez baixa frequência de atributos tradicionalmente tIpicos 

femininos tais como: delicadeza (7,29%), tranquilidade e calma 

(4,37%), paciência (1,46%). De certa forma, tais dados confir-

mam os comentários anteriores. 

Analisando o relacionamento professor-aluno verif! 

ca-se que as observações registradas apontam as ocorrências de 

ameaças (13,12%), xingamentos, gritos e linguagem grosseira 

(4,37%, 1,46% e 2,92% respectivamente), desconfianças, zomba­

rias, predileções, ignorar perguntas e presença de a1unos,etc, 

com freqüências variando de 0,73 a 2,92% (ver quadro 4.7.0). 

Tais comportamentos classificados como negativos, por certo 

não favorecem a aprendizagem de uma matriz satisfatória de in­

teração social. Além dessas ocorrências, entre as classifica­

das como positivas, registram-se "sorrisos" (5,83%), "entrosa­

mento" (4,37%), "interesse pela pessoa do aluno" (1,46%), "d~ 

fesa do aluno" (3,65%), "ignorar fofoca", "zombarias" (1,46% 

e 0,73% respectivamente), "atender solicitação de aluno", 

(4,37%), "ouvi-lo" (0,37%), "desculpar-se perante eles" 

(2,18%), "ser discreto ao corrigi-los" (5,83%), "aceitar crI­

ticas e correções" (,1,46%), "elogiar eficiência e qualidades 
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pessoais do aluno" (5,83%). Por certo tais ocorrências favore-

cem a aprendizagem de uma matriz interacional satisfatória,daI 

sua classificação como positiva. 

Como já se disse antes, e de novo se afirma a a-

prendizagem de respostas sócio-emocionais ou afetivas acontece 

a partir da matriz de interação e dos modelos de conduta que se 

tem. Uma vez que os modelos explIcitos de afetividade que a es-

cola fornece sao escassos, restam os modelos impllcitos e a re 

lação professor-aluno e aluno-aluno, como os recursos mais a­

tuantes de tal aprendizagem. Assim,mesmo não intencionalmente, 

na escola ocorre tal ensino. Visto que foram registradas mais 

ocorrências entre as aue favorecem uma matriz mais agressiva 

para relação interpessoal, pode-se questionar as relaç6es "Vi2 

lência-agressividade-escola". Que formas ou tipos de aprendiz~ 

gem social de respostas afetivas serão desenvolvidas por uma 

criança que é freqüentemente ameaçada, ridicularizada, zombada, 

xingada? Que respostas afetivas ela aprenderá? Do mesmo modo, 

pode-se indagar como "desenvolverá a afetividade de uma crian-

qA defendida, ouvida com atenção, elogiada, corrigida com dis-

creçao, que recebe sorrisos, que recebe desculpas do professor 

e que é atendida por ele? CertAmente há diferenças entre os pa-

rámetros de afetividade aprpn~idns em um e outro caso. 

Além disto pode se examinar além desses modos de 

interação, os modelos de desempenho de papel por parte do pro-

fcssar e ver os poss1bilidd';cs de respostas afetivas a se de-

0r01~ ri partir do que f0rnece o modelo em seu contexto 

.ldtural. Entre os desem~enhos de papel registram-se ocorren -

cias negativas, ou seja, aqueles eventos que indiciariam me -
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nor domínio da situacão de classe. Entre essas destacam-se 

"criticar erros de alunos com zanga ou irritação, (5,1%) ,"sair 

da classe e deixar alunos sozinhos" (4,37%), "estontear-se" ou 

"perder o fio" dos acontecimentos e do que ensinava face i in­

disciplina dos alunos (3,65%), acrescente-se a isto as reclama 

çoes que o professor fazia do barulho, da bagunça ou mesmo pr~ 

visão da mesma (2,19%). Houve também permissividade a brigas, 

recusa em repetir explicações ou em permitir empréstimos de 

objetos, demora em verificar exercícios e negar autorização a 

aluno com desculpas não reais. Por outro lado entre as ocorrê~ 

cias positivas de desempenho de papel, merecem destaques a al­

ta freqüência de atenção individualizada a alunos (12,4%) quer 

para olhar exercícios ou para verificar cadernos de para casa 

(12,4%); o interesse em esclarecer dúvidas (8,02%). Contudo 

tal interesse acontece em situações menos sistemáticas porque 

a solicitação de repetir explicação, quando formulada não e 

tão bem recebida. Em 137 observações registraram-se apenas 2 

pedidos para repetir a explicação e o registro de atendimento 

e não atendimento dessa solicitacão foi igual. Melhor dizendo 

de dois pedidos registrados um foi atendido e o outro recusa­

do. Não creio aue se possa afirmar que as crianças não pergun 

tam porque já sabem o suficiente, ou que o professor se dis -

pense de repetir porque sistematicamente faça revisão de temas 

para fixação. O registro de ocorrências de "revisão sistemáti­

ca" ao longo das observações todos foi de apenas 3 casos, ou 

seja, 2,18% dos professores adotaram esta prática enquanto se 

observou as classes. Pode-se argumentar que o período de obseE 

vaçao possa ter sido reduzido ou que coincidiu que durante as 

observações os professores não emitiram seus comportamentos 
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usuais, ou coisas no gênero como crítica ao método de investi­

gação. Em defesa se lembra que tanto a amostra de escolas, de 

classes e de tempo foram escolhidas aleatoriamente e com um 

erro previsto de no máximo 20% ao final dos vários sorteios. 

Assim sendo e mais provável que as ocorrências registradas nas 

observações se aproximem da configuração comum e usual de de­

sempenho de papel. 

Feitas tais considerações convém mais uma vez vol­

tar a questão: que modelo de conduta veicula o professor em 

seu desempenho? Que respostas os alunos podem captar como sen­

do consideradas as mais importantes pelo professor, e que por 

conseguinte, serao aquelas que se espera dos alunos? Uma ima -

gem que pode estar sendo veiculada é a de insegurança: o pro­

fessor critica com zanga, grita e xinga aluno, reclama de ba­

gunça, insistentemente pede silêncio e critica indisciplina.O~ 

tra mensagem é de que o estudo, o fazer o "para casa", o saber, 

e não ficar perguntando de novo, são comportamentos esperados 

dos alunos, ou melhor, obrigatórios mesmo aue o aluno não per­

ceba nenhuma consequência afetiva agradável ou satisfação pes­

soal em cumpri-los. 

Vale considerar aqui que o observador nas várias 

visitas feitas às classes para observação, recebeu das crian­

ças manifestações de afeto bastante significativas desen00s, 

versinhos, palmas e que os professores quase sempre procuravam 

tolher essa espontaneidade ora pedindo silêncio, "que se com -

portassem", que o visitante era um psicólogo ou "alguém de 

Delegacia" (de Ensino}. As crianças então ora recolhiam-se, 

ora faziam piadas: ~ da delegacia?! olha este aqui roubou meu 

lápis, faltou de aula e ficou andando na rua, etc. Então os 
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professores diziam: "Menino bobo, igmorante, & delegacia de 

Ensino.", "Bem feito ela vai ver como vocês não sabem nada e 

nao aprendem". 

Parece então que há uma carência de afetividade 

muito grande por parte das crianças que gostariam de dar e de 

receber afeto, e que é tolhida, por certo não intencionalmente 

pela professora. Ao mesmo tempo ,é fornecido também de modo não 

intencional um modelo de respostas emocionais mais agressivas 

do que afetivas: xingamentos, zangas, irritações, ameaças, por 

parte do professor. Deste modo, o contexto da escola favorece 

a emissão de respostas emocionais mais agressivas do que afe­

tivas. 

3.4.1.6. Vado~ ~omplementa~e~ ~ob~e ~a~a~te~l~ti~a~ da 

amo~t~a de inóo~mante~ 

A idade média dos professores amostrados era de 32 

anos, e s = 6 anos e 7 meses, considerando-se o "n" inicial de 

130 informantes. A idade mínima foi 18 anos e a máxima 60 anos. 

Após as perdas de sujeitos foram mantidas as idades máxima e 

rninima, e a média de idade ficou em 31 anos e 6 meses. A tota-

lidade da amostra era do sexo feminino. Convém esclarecer aue 

em Minas Gerais a figura de professor do sexo masculino para 

as quatro primeiras s&ries é rara e praticamente inexistente 

dentro da circunscriç~o da la. Delegacia Regional de Ensino, 

município de Belo Horizonte - área geográfica limite da pes­

auisa. 
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Urna avaliação aue se fez da amostra relacionada a 

variável conservadorismo, utilizando-se a escala McC10sky mos­

trou que maior parte da amostra foi classificada na categoria 

dos conservadores: moderado ou muito conservador. 

Tabela 3.8.0. Distribuição da amostra de 110 professores de 

EE. de 19 Grau, conforme resultados na escala 

de Conservadorismo de McC10sky - B.Hte.-1980 

Classificação f % 

Muitos Liberais 8 7,27 

Liberais Moderados 29 26,36 

Conservador Moderado 49 41,82 

Muito Conservador 27 24,55 

Além de seu papel de instrumento de descrição da 

amostra, a escala de Mc Closky foi corre1acionada com os dados 

do QATP, encontrando-se um r = 0,2791. Isto significa que há 

correlação, embora baixa entre os dados do QATP e da escala 

McClosky. Haveria pois, uma tendência de os sujeitos mais con­

servadores anresentarem altos resultados no QATP, afirmando co 

mo verdadeiro ou falso para si, exatamente aqueles comporta -

mentos aue se espera de um sujeito bem educado. Sem dúvida de 

um grupo predominantemente conservador aceita-se como natural 

a acentuada tendência em responder conforme às expectativas 

sociais. 

Comparando-se os resultados da escala McC10sky 
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com os registros de observacão de classes, e a análise que se 

fez nos resultados na seção 3.4.] .5, sobre o vestuário do pro­

fessor, cabe aqui uma reflexão. Quão efetiva será a imagem de 

"nova mulher" veiculada pelo modo de trajar da professora,qua!! 

do esta professora é caracterizada como mais "conservador" do 

que "liberal"? Será convincente para a menina, um modelo real 

de mulher dinâmica e moderna, de-"nova mulher", mas que profe~ 

sa um credo conservador? 

Lembra-se aqui o conservadorismo pesquisado atra­

vés da escal~ Mc Closky significa concordar com todos ou com 

pelo menos, com seis dentre nove dos itens seguintes: "Prefi­

ro um homem de ação a um homem de idéias"; "Se nos empenharmos 

a querer mudar muito as coisas é mais provável que as tornemos 

piores"; "Se alguma coisa permanece por muito tempo, isto se~ 

pre significa que é muito boa"; "~ melhor manter o que temos 

do que almejar coisas novas que nao conhecemos"; "Devemos res 

peitar o que foi feito pelos nossos antepassados e nao pensar 

que nós o teríamos feito melhor do eles fizeram"; "Um 

homem nunca sabe muito até aue a experiência de idade lhe 

tenha ensinado"; "Não importa o que se diga. A autoridade po­

lítica não provém de nós, mas de um plano mais alto"; "Quero 

ver as coisas claramente antes de comprometer-me com elas"; 

"Todos os grupos poderiam viver em harmonia neste país sem 

necessidade de mudar o sistema sócio-econômico-político". 

Uma vez que 66,37% do grupo foi classificado como 

conservadores moderados ou muito conservador, tem-se que a 

maior parte do grupo concorda com todas ou quase todas as 

afirmativas. Ou seja, posiciona-se em oposição a mudanças ra­

dicais. Isto então, reforça o questionamento que se fez sobre 
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a validade do modelo do professor veiculando um novo papel se­

xual feminino. 



CAPÍTULO IV - EVIVtNCIAS EMP1RICAS SOBRE O EFEITO VO MOVE LO 

NO PROCESSO VE APRENVIZAGEM SOCIAL VE RESPOS 

TAS AFETIVAS, CONFORME A VALORIZAÇÃO SOCIAL 

VAS MESMAS NO CONTEXTO SOCIO-CULTURAL. 

4.1.0. Int~odução 

Quão eficaz é o uso de modelos na transmissão de 

pautas de condutas sócio-emocionais socialmente valorizadas 

como positivas e/ou negativas? Quão eficaz é um modelo que 

exibe um padrão de respostas afetivas socialmente valoriza -

das para induzir a imitação por parte de sujeitos observado­

res? Qual o efeito da variável sexo do modelo no comportameg 

to imitativo de sujeitos de ambos os sexos? 

Questões como estas foram colocadas a partir das 

formulações teóricas de Bandura (de 1963 a 1977), bem como 

daquelas sobre comparação social de Festinger (1954) e de 

Heider (1958). Tais questões orientaram a formulação das hi­

póteses norteadoras da pesquisa experimental. 

4.2.0. Hipõte~e~ 

4.2.1. A força de incentivo motivacional do modelo -e 

mais forte para levar o sujeito observador a emitir respostas 

afetivas similares às de um modelo ~eeompen~ado, quando este 

modelo emite respostas socialmej:lte valorizadas como positi-

vaso 

Crianças expostas a modelos ~eeompen~ado~ que 

exibem respostas afetivas valorizadas como po~itiva~ por 

seus professores emitem respostas afetivas similares com fre 
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quência maior do que crianças expostas a modelos que exibem 

respostas afetivas valorizadas como negat~va~ por seus pro-

fessores. 

4.2.2. A força de incentivo motivacional do modelo -e 

mais forte para levar o sujeito observador a emitir respostas 

afetivas similares às de um modelo não ~ecompen~ado, quando 

este modelo emite respostas socialmente valorizadas como po-

sitivas. 

Crianças expostas a modelos não ~ecompen~ado~ 

que exibem respostas afetivas valorizadas como positivas por 

seus professores, emitem respostas afetivas similares com 

frequência maior do que crianças expostas a modelos não re-

compensados que exibem respostas afetivas valorizadas como 

negativas. 

4.2.3. Crianças expostas a modelos recompensados que 

exibem respostas afetivas valorizadas como negativas por 

seus professores, emitem respostas afetivas similares com 

frequência meno~ do que crianças expostas a modelos nao re-

compensados que exibem respostas afetivas positivas ou nega-

tivas. 

4.2.4. A frequência da resposta afetiva imitativa é in-

fluenciada pelo sexo do modelo ao qual o observador é expost~ 

A 6~equência de respostas afetivas similares por 

parte de sujeitos masculinos ou femininos é ma~o~ quando os 

sujeitos são expostos a modelo~ do me~mo ~exo do que no caso 

de os sujeitos serem expostos a modelo~ de ~exo opo~to ao dos 

sujeitos, qualquer seja o tipo de resposta afetiva exibido p~ 
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lo modelo. 

Meninos emitirão com maior frequência respostas 

afetivas similares as de um modelo lLecompen.6ado, sem que ha­

ja um reforço contingente ao próprio desempenho, se o modelo 

é do .6 exo ma.6 cu.l.-i .. no do que se o modelo for, 'do sexo feminino. 

Meninas emitirão com maior frequência respos­

tas afetivas similares às de um "modelo lLecompen.6ado, sem que 

haja um reforço contingente do próprio desempenho, se o mode 

lo é do .6exo 6em~n~no, do que se for do sexo masculino. 

4.2.5.0 Meninos emitirão com maior frequência respostas 

afetivas similares às de um modelo do .6exo ma.6cul~no, se as 

respostas afetivas exibidas pelo modelo forem .6ocialmente va 

lOlLizada.6 como po.6itiva.6. 

4.2.5.1 Meninas emitirão com maior frequência respostas 

afetivas similares às de um modelo do .6exo 6em~n~no, se as 

respostas afetivas exibidas pelo modelo forem .6oc~almente va 

lOIL~zada.6 como pO.6~t~va.6. 

4.2.6 • Meninos e meninas expostos a modelo.6 do pILÕplL~O 

.6exo que exibem respostas afetivas socialmente valorizadas c~ 

mo pO.6~t~va.6, emitirão lLe.6pO.6ta.6 a6et~va.6 .6im~lalLe.6 às do mo­

delo,com ma~OIL 6lLequência, do que meninos e meninas em idên­

tica condição mas onde os modelo.6 ex~bam lLe.6po.6ta.6 a6et~va.6 

.6oc~almente valolL~zada.6 como negativa.6. 

4.2.7. Meninos e meninas expostos a modelos do próprio 

sexo que exibam respostas socialmente valolL~zada.6 como pO.6~­

t~va.6 emi tirão ma~olL '6ILequênc~a de lLe.6 pO.6ta.6 a6 et~va.6 .6~mLe.a­

lLe.6, do que meninos ou meninas expostos a modelos de .6exo d~-
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6e~ente. 

4.2.8. Meninos ou meninas expostos a modelos do p~ôp~io 

~exo que exibam respostas socialmente valo~izada~ eomo nega­

tiva~, emitirão, com maio~ 6~equêneia, ~e~po~ta~ a6etiva~ s! 

milares, do que meninos ou meninas expostos a modelo de ~exo 

4.2.9. Meninos ou meninas expostos a modelos do p~ôp~io 

~exo que exibam respostas socialmente valorizadas como po~i-

t~va~, emitirão, com maior frequência, respostas afetivas si 

~ 

milares as do modelo, do que meninos ou meninas expostos a 

modelos do próprio sexo que exibam respostas socialmente va-

lorizadas como negat~va~. 

4.3.0. Metodologia 

Para investigação das hipóteses anteriores foi 

utilizado o modelo experimental, cujos detalhes serão apreseg 

tados nas seções subsequentes. 

4.3.1. Suje~to~ 

64 sujeitos, sendo que (16) do sexo masculino e 

(16) do sexo feminino expostos a modelos do sexo ma~eulino 

recompensado e não recompensado exibindo respostas afetivas 

socialmente valorizadas como positivas e negativas, que fo-

ram designados aleatoriamente em número de 4 para cada condi 

çao experimental. 

Outros 16 sujeitos do sexo masculino e 16 do 
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sexo feminino foram expostos a modelos do sexo 6em~~~~o rec~ 

pensado e não recompensado, exibindo também respostas afeti­

vas socialmente valorizadas corno positivas e negativas. Tam­

bém foram aleatoriamente designados 4 para cada condição ex­

perimental. 

4.3.2. Matell.~a.e. 

Audio.visual ilustrando historietas nas quais 

modelos simbólicos, desenho de crianças de ambos os sexos exi 

bem um padrão de respostas afetivas socialmente valorizadas 

corno positivas e negativas. 

Os anexos 13.0 e 14.0 apresentam os roteiros 

dos audio_visuais. 

Conjunto de brinquedos similares aos constantes 

nos cenários montados no audio, para serem usados na situa­

çao teste. 

Obs. (Ver lista de brinquedos no anexo 11.0) 

Sala para projeção adaptada através de divisória 

desrnontável para sala de teste e entrevista. 

Espelho "one-way" para observação na situação 

teste. 

4.3.3. 1~~tll.ume~ta.e. - Ve~~Il.~ção 

Rote~ll.o de ob~ell.vação pall.a .e.eva~tame~to da~ Il.e~­

po~ta~ a6et~va~, e~tabe.e.e~e~do a .e.~~ha de ba~e de ~ompoll.tame~ 

to. 

Este instrumento se destinava a registro de res-
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postas afetivas do sujeito. Incluia urna la. parte para iden­

tificação do sujeito experimental: nome, idade, sexo, série, 

escola; para registro da data, do periodo observado e para 

identificação do observador. Na segunda parte deveriam ser 

registrados eventos observados na interação do sujeito expe­

rimental e seu par, livremente escolhido, na situação debrig 

quedo livre. Para orientação do'observador ele deveria estar 

atento a quatro classes de respostas: ação inicial, verbali­

zações; ação e verbalização e interação. 

Rotei~o de ob~e~vação - pa~a ~egi~t~o de ~e~po~­

ta~ a6etiva~ ~imi~a~e~ ã~ do mode~o na ~e~~ão te~te. 

Este instrumento construido para registro do 

comportamento do sujeito na sessão teste constava de três 

partes. Na primeira, além dos dados gerais de identificação 

se fazia o registro de aspectos gerais do local, incluindo a 

solicitação de um croquis para melhor visualização do mesmo 

e da alocação de móveis e brinquedos. 

Na 2a. parte se fazia o registro de comportamen­

tos, assinalando-se a frente de cada linha onde se listavam 

comportamentos a ocorrência dos mesmos. Foram listados 46 com 

portamentos referentes ao padrão de conduta do modelo e que 

serviriam de base para o cômputo de frequência de respostas 

similares do sujeito. 

A 3a. parte foi reservada para registro de Comen 

tários gerais sobre a sessão. 

Rotei~o de Ent~evi~ta põ~-expe~imenta~ 

Este instrumento incluiu perguntas referentes ao 
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modo corno os sujeitos consideraram a consistência das histó-

rias; o que acharam do personagem, se o consideram de algum 

modo parecido consigo; se havia alguma passagem de sua pro-

pria história parecida com a do modelo. Também incluia per-

guntas a respeito de corno o sujeito via a agressao do modelo 

ao amigo ou sua afetividade em relação ao amigo, e corno isto 

é valorizado pelo sujeito e em seu ambiente. 

Além disto se perguntou acerca de suspeitas do 

sujeito sobre o que experimentador desejava dele. 

4.3.4. P~oeedimento~ 

Convocava-se o sujeito para uma sessao de brin-

quedo junto com um colega de sua livre escolha. 

Registrava-se a linha de base do seu comporta-

mento afetivo durante 10 minutos. 

Dava-se urna incumbência ao companheiro que im-

plicasse em sua retirada da sala por um per Iodo de 5 minutos. 

Enquanto o companheiro estava ausente, exibia-

s~ pa.fti o sujeito o audio.visual. 

ApÕS a exibição do audi04visual, quando voltas-

se o companheiro, continuava-se a sessão de brinquedo por ou 

tros 10 minutos. 

Registrava-se na ficha de observação o comport~ 

mento do sujeito na sessão_teste. 

Realizava-se então a entrevista pós-experimen-

tal. 

't. 
; J ~.). 
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4.3.5. Cont~ote~ 

Nlvet eeonômieo - Foi mantido o nível sócio-eco 

nômico médio-baixo e médio-alto para os sujeitos de ambos os 

sexos. 

Levantamento da tinha de ba~e - de respostas 

afetivas do sujeito experimental, observando-se a interação 

com o colega que o sujeito escolhe para levar com ele para 

a sessao experimental. 

Ter cuidado de que os sujeitos experimentais 

nao se auto_escolham para a sessao de brinquedo. 

Designação aleatória do elemento experimental 

para cada uma das condições. 

Nlvet de idade - crianças na faixa etária entre 

9 e 10 anos. 

4.3.6. Condiçõe~ Expe~imentai~ 

I - Sujeitos do sexo ma~eui~no expostos a mo­

delo do sexo ma~eutino, exbindo o padrão de respostas afeti­

vas socialmente valorizadas como po~it~va~ e que é ~eeompe~ 

~ado contingentemente ã sua resposta. 

11 - Sujeitos do sexo 6em~nino expostos a mode­

lo do sexo ma~eutino, exibindo o padrão de respostas afeti­

vas socialmente valorizadas como po~it~va~ e que é ~eeompe~ 

~ado contingentemente à sua resposta. 

111 - Sujeitos do sexo ma~eutino expostos a mode­

lo do sexo 6eminino, exibindo o padrão de respostas afetivas 
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socialmente valorizadas como po~~t~va~ e que é ~eeompen~ado 

contingentemente à sua resposta. 

IV - Sujeitos do sexo 6em~n~no expostos a modelo 

do sexo ma~eul~no, exibindo o padrão de respostas afetivas s~ 

socialmente valorizadas como po~~t~va~ e que é ~eeompen~ado 

contingentemente à sua resposta. 

V - Sujeitos do sexo ma~eul~no expostos a modelo 

do sexo ma~eul~no, exibindo o padrão de respostas afetivas 

socialmente valorizadas como negat~va~ e que é ~eeompen~ado 

contigentemente à sua resposta. 

VI - Sujeitos do sexo 6em~n~no expostos a modelo 

do sexo ma~eul~no, exibindo o padrão de respostas afetivas 

socialmente valorizadas como negat~va~ e que é ~eeompen~ado 

contingentemente à sua resposta. 

VII - Sujeitos do sexo ma~eul~no expostos a modelo 

do sexo 6em~~úno , exibindo o padrão de respostas afetivas s~ 

cialmente valorizadas como negat~va~ e que é ~eeompen~ado cog 

tingentemente à sua resposta. 

VIII - Sujeitos do sexo 6em~n~no expostos a modelo 

do sexo 6em~n~no exibindo o padrão de respostas afetivas so­

cialmente valorizadas como negat~va~ e que é ~eeompen~ado con 

tingentemente ã sua resposta. 

IX - Sujeitos do sexo ma~eul~no expostos a modelo 

do sexo ma~eul~no eXlbindo o padrão de respostas afetivas so­

cialmente valorizadas como po~~t~va~ e que não é ~eeompen~ado 

contingentemente à sua resposta. 
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x - Sujeitos do sexo 6em~n~no expostos a modelo 

do sexo ma~cuf~no exibindo o padrão de respostas afetivas so­

cialmente valorizadas como po~~t~va~ e que nao e ~ecompen~ado 

contingentemente ã sua resposta. 

XI - Sujeitos do sexo ma~cul~no expostos a modelo 

do sexo 6em~n~no exibindo o pad~ão de respostas afetivas so­

cialmente valorizadas como po~itiva~ e que não é ~ecompen~ado 

contingentementeã sua resposta. 

XII - Sujeitos do sexo 6em~nino expostos a modelo 

do sexo 6em~n~no exibindo o padrão de respostas afetivas so­

cialmente valorizadas como po~~t~va~ e que não é ~ecompen~ado. 

XIII - Sujeitos do sexo ma~culino expostos a modelo 

do sexo 6eminino exibindo o padrão de respostas afetivas so­

cialmente valorizadas como negativa~ e que não é ~ecompen~ado. 

XIV - Sujeitos do sexo 6eminino expostos a modelo 

do sexo ma~cul~no exibindo o padrão de respostas afetivas s~ 

cialmente valorizadas como negativa~ e que não é ~ecompen~ado. 

xv - Sujeitos do sexo ma~culino expostos a modelo 

do sexo 6em~n~no exibindo o padrão de respostas afetivas so­

cialmente valorizadas como negativa~ e que não é ~ecompen~ado. 

XVI - Sujeitos do sexo 6eminino expostos a modelo 

do sexo 6em~n~no exibindo o padrão de respostas afetivas so­

cialmente valorizadas como negat~va~ e que não é ~ecompen~ado. 
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Fo~ça de ineentivo motivaeional 

Identificável pela taxa de frequência de respo~ 

tas similares a de um modelo, apresentadas por um sujeito ob 

servador que não é reforçado. 

Taxa de 6~equêneia 

Razão entre o numero de respostas emitidas pelo 

sujeito e o periodo de tempo durante o qual se fez a observa 

ção do desempenho do sujeito. 

Modelo 

Figura criança ( menino ou menina ) que é prot~ 

gonista da historieta apresentada no audiovisual, exibindo 

padrões de respostas afetivas socialmente valorizadas como 

positivas ou negativas ao qual é exposto o sujeito observa­

dor com instrução expressa para observar com atenção. 

Comportamentos, gestos ou sinais observáveis exi 

bidos pelo modelo e/ou pelo sujeito para demonstrar sentimen­

tos de afeto, ternura, amizade, agressividade, irritação,etc, 

bem como emoções de alegria, satisfação, tristeza, raiva,dor, 

insatisfação etc. 

Neste estudo as respostas afetivas foram por 

exemplo: dar a mao ao amigo, caminhar junto de mão dadas, so~ 

rir para o amigo, oferecer-lhe o brinquedo ou jogo preferido, 
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truiu, etc. Isto dentro da categoria de respostas positiva: 

de ser amigo. Na categoria de respostas negativas se incluo 

raro por exemplo: tomar o brinquedo do amigo, empurrar-lhe, 

gritar com ele que largue um brinquedo ou jogo, "atirar" 

amigo, brincar de combate, guerra ou luta, reclamar de per' 

der o jogo, acusar o amigo de "roubar-lhe" no jogo, passar 

na frente etc. 

Re~po~ta~ A6etiva~ Valo~izada~ Soeialmente eomo Po~, 

.tiva~ 

Respostas afetivas consideradas pelos pais e/c 

professores como desejáveis. Neste estudo foram consideradé 

apenas as respostas valorizadas como desejáveis pelos profE 

sores. O critério de respostas desejáveis foi a classifica-

ção atribulda pelos professores a respostas sócio-emocionaj 

entre 3 e 5 pontos em uma escala de O a 5. Entre as respos-

tas tidas como desejáveis e que expressam afeto positivo s 

encontram: ternura, afeto, delicadeza, amizade, coragem. 

Re~po~ta~ A6etiva~ Valo~izada~ Soeialmente eomo Nega 

tiva~ 

Respostas afetivas consideradas pelos pais e/o 

professores como não desejáveis. O critério de valorização 

social negativo foi a classificação abaixo de 3 pontos em 

uma escala de O a 5. O processo de identificação de respos-

tas consideradas como negativas foi similar àquele para res 

postas positivas. Entre as respostas tidas como não desejá-
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veis e que expressam afeto negativo se encontram: agressivi-

dade, egoismo, indelicadeza, medo. 

Ineentivo Motivaeional 

Efeito do estImulo que leva a aumento de fre­

quência de respostas imitativas a partir da observação do 

comportamento do modelo, pelo sujeito, sem que o sujeito re-

ceba reforço externo contingente a sua própria resposta. 

Modelo ~eeompen~ado 

Figura de criança, de ambos os sexos, que 

apresentada ao sujeito para ser observada e que exibe o pa-

drão de respostas (positivas e/ou negativas) e recebe elogio 

e/ou doces, contingente à emissão da resposta afetiva. 

Modelo não ~eeompen~ado 

Figura de criança, de ambos os sexos, que é 

apresentada ao sujeito para ser observada e que exibe o pa-

drão de respostas (positivas e/ou negativas) e não recebe elo 

gios e/ou doces contingente, ou seja, cuja resposta não tem 

consequência alguma. 

Sujeito ob~e~vado~ ou ~imple~mente ob~e~vado~ 

Criança de ambos os sexos que assiste à aprese~ 

tação do modelo com a instrução expressa de observá-lo. 
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Suje-tto CJt-tan.ça 

Pessoa em faixa etária variando de 8 anos emeio 

e 10 anos de idade cronológica, de ambos os sexos: masculino 

e feminino. 

Respostas afetivas exibidas pelo sujeito obser­

vador em uma situação após a apresentação do modelo, e que 

sejam em sequência, ou topografia, de algum modo próximas às 

respostas do modelo ao qual o sujeito esteve exposto. Por 

exemplo: "beijar bichinhos de pelúcia" é considerada similar 

a "beijar o ursinho". 

Exibição ou apresentação vislvel, identificável 

do comportamento do sujeito obs2rvador. 

VaioJt-tzação atJt-tbuIda a Jte~po~ta.~ ~ôe-to-emoe-ton.a.-t~ 

Classificação dada a respostas sócio-emocionais 

em uma escala avaliativa aplicávp.l aos adultos que interagem 

com o sujeito, e que pode variar de O a 5 pontos. 

4.3.7.1. Ve6-tn.-tção de teJtmo~ 

Re~po~ta~ ~ôe-to-emoe-ton.a-t~ 

Modos de agir ou reagir frente a outro sujeito, 
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objeto de interação que expressam sentimentos positivos ou 

-negativos e que sao aprendidos. 

Ent~evi~ta põ~-expe~imental 

Entrevista a ser realizada com o sujeito obser-

vador, e/ou com seu par, após a sessão teste para clarificar 

aspectos da percepçao do audio pelo sujeito. 

Se~~ã.o te~te 

Per iodo de brinquedo livre após a exibição do 

audio apenas para o sujeito, onde o sujeito brinca com a par 

livremente escolhido e com o qual já brincara antes da exibi 

ção do audio. 

4.3.8. PARAVIGMAS UTILIZAVOS NO ESTABELECIMENTO VAS CON­

VIÇOES EXPERIMENTAIS 

CATEGORIAS VE RESPOSTAS POSITIVAS 

Modelo Nã.o Reeompen~ado 

~MASCULINO FEMININO 

ma~e. ma~e. 

SUJEI TOS 
6 em. 6 em. 

--------~----~~~~ 

Modelo Reeompen~ado 

~. 
MASCU LI NO F EM I N I NO 

I 

~ 
ma~ e. 

SUJEITOS 
em, nem. 
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CATEGORIA VE RESPOSTAS NEGATIVAS 

Modelo Não Recompen~ado 

MASCULINO FEMININO 

ma~c 6 em. 
SUJEITOS 

6em. 6 em 

Modelo Recompen~ado 

MASCU LI NO FEMININO 

ma~c. ma~c. 

SUJ EITOS 
6 em. 6em 

4.4.0. Anãl~~e e V~~cu~~ao do~ Re~ultado~ 

Nesta seçao serao analisados os resultados expe­

rimentais referentes as evidências emplricas do efeito do 

uso de modelos na imitação de respostas afetivas valorizadas 

socialmente como positivas ou negativas em decorrência da ex­

posição de sujeitos observadores a modelos simbólicos que exi 

bem padrões de respostas sócio-emocionais. Além disto sera 

considerado o efeito diferencial da variável sexo do modelo 

no processo de aprendizagem vicariante dessas respostas afe­

tivas. 

A análise dos resultados será feita conforme a 

sequência da colocação das hipóteses seguindo-se o exame das 
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entrevistas pós-experimentais. O nível de significância consi 

derado foi o de a= 0,05. 

Para análise dos resultados os dados coletados 

nas observações tanto para levantamento da linha de base quaQ 

to do comportamento dos sujeitos na sessão teste foram classi 

ficados em duas categorias: respostas similares e não simila-

res àquelas exibidas por modelos masculinos e femininos nas 

condições de modelação de respostas socialmente avaliadas co-

mo positivas ou negativas. Interessava nessa pesquisa apenas 

a frequência de respostas similares. Foram consideradas como 

respostas similares na condição de respostas similares na cOQ 

dição de respostas avaliadas como positivas ou seguintes com­

portamentos: "Pega~ u~4inho, cacho~~inho ou bonec04, aca~ici~ 

l04; elogia~ o u~4inho, cacho~~inho, t~o ao alvo, 60gãozinh~ 

06e~ece~ b~inquedo(4) p~e6e~ido(4) ao amigo; ve~baliza~ p~e-

6e~ência ou evidenciá-la b~incandn longo tempo com algum d04 

b~inqued04: u~4inho, ti~o ao alvo, 60gãozinho, panelinha4; 

m04t~a~ b~inqued04 ao amigo; dize~ a lo) amigo la) que g04-

ta dele, 40~~i~ pa~a o la) amigo la), caminha~ de mã04 dada4 

e/ou junto a lo) amigo la); b~inca~ junto com o la) amigo lab 

b~inca~ com o ti~o ao alvo, pegá-lo; convida~ amiga la) pa~a 

b~inca~, cede~ 0(4) b~inquedo (4), colocá-la I~) a di~p04ição 

dele". Quando ao sujeito foi exibido o modelo masculino os 

brinquedos considerados na preferência ou elogio foram: ursi-

nho, tiro ao alvo e caminhãozinho, e para o modelo feminino: 

ursinho, fogão e panelinhas. 

Na condição de respostas avaliadas como negati-

vas, foram consideradas similares os seguintes comportamentos: 

BIBLIOTECA 
fUNOAÇAO GETUI.IO VARIAS 
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Pega~ ~ev~lve~, met~alhado~a, u6a~ o ti~o ao alvo como a~ma; 

~eclama~ do amigo e/ou do b~inquedo, bota~-lhe deóeito; ent~! 

ga~ b~inquedo na mão do amigo pa~a evita~ que o (a) amigo (a) 

o e6t~ague; empu~~a~ ou 6egu~a~ amigo (a) pa~a que ele nao 

pegue 0(6) b~inquedo(6); convida~ amigo pa~a b~inca~ com ~e­

v~lve~, e6poleta, met~alhado~a; joga~ ou empu~~a~ u~6inho, c~ 

cho~~inho ou bonec06 no chão; ent~a~ na ó~ente do colega, co~ 

~endo ou pa66ando na ó~ente; b~inca~ 6epa~adamente; b~inca~ 

com ~ev~lve~, ati~a~ ou 06e~ec~-lo atol amigo (a); toma~ b~in 

quedo da mão de colega, convida~ amigo (a) pa~a b~inca~ com 

~ev~lve~, met~alhado~a, e6poleta; ve~baliza~ p~eóe~~ncia ou 

exibi~ evld~ncia6 de que p~eóe.Jc.e ~evôlve~ met~alhado~a ou e6-

poleta; ve~baliza~ não g06ta~ d06 b~inqued06 de pel~cia ou bo 

neC06. 

4.4.1. E6eito da expo6ição a um modelo 

Uma vez definidas as respostas similares fez-se 

o levantamento da frequência desta categoria de respostas pa­

ra levantamento da linha de base e da situação teste, apos 

manipulação da variável experimental. A tabela 4.1.0 apresenta 

as frequências de respostas similares da linha de base e da 

situação. teste. Considerando-se o "n" de sujeitos de cada se­

xo em cada uma das 16 condições experimentais, apenas quatro 

de cada sexo, fez-se um grupamento dos resultados de sujeitos 

masculinos e femininos expostos a cada uma das condições exp~ 

rimentais resultando assim oito grupamentos correspondendo ca 

da um a duas condições experimentais. A correspondência de ca 
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da grupamento é a seguinte: A, condições I e 11; B, condi-

ções 111 e IV; C, condições V e VI; D, condições VII e VIII; 

E, condições IX e X; F, condições XI e XIIi G, condições 

XIII e XIV e H, condições XV e XVI. 

Tabela 4.1.0 - Frequência de respostas similares dos sujei-

A B 

Linha 

de Base 40 59 

Sessão 

Teste 61 36 

tos experimentais nas várias condições, no 

levantamento da linha de base e da situação 

teste. 

Condições ( grupamentos 

C* D E* F G H 

81 51 63 31 58 41 

75 105 57 55 78 85 

Fonte: Registro de observações. 

* diferença não significativa 

Na linha de base foram registradas as frequên­

cias correspondentes ao repertório dos sujeitos relacionados 

às respostas afetivas similares àquelas dos modelos das vá­

rias condições experimentais. Na sessão teste foram registr~ 

das as frequências de respostas afetivas similares emitidas 

pelos sujeitos após exibição aos modelos. Para fins de cálcu 

lo do x2 para teste de Ho, considerou-se a frequência na 
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l~nha de ba~e como a 6~equênQ~a e~pe~ada e a ~e~~ao te~te 

como 6~equênQ~a ob~e~vada. 

O teste de x2 para verificação de independê~ 

cia dos dois grupos de resultados (linha de base e sessao 

teste) 
2 

revelou um valor X = 153,01 significativo ao nivel 

a = 0,001 indicando assim que se rejeita a hipótese de ne-

nhuma diferença entre os dois ~rupos de dados. Ou seja, os 

dados relacionados a linha de base não pertencem ao mesmo 

conjunto de respostas similares daqueles da sessão teste. A 

frequência de respostas similares da sessão teste é signifi-

cativamente diferente das respostas similares do repertório 

inicial dos sujeitos. Há pois, um efeito da manipulação ex­

perimental no sentido de aumentar a frequência de respostas 

similares em decorrência da imitação do comportamento de um 

modelo. 

A análise em separado de cada grupo de condi­

çoes mostrou que a significância da diferença entre as amos­

tras de resultados persiste para cada grupo, à exceção dos 

grupos C e E. Tais grupos se referem às condições de modelo 

ma~Qul~no ~eQompen~ado ex~b~ndo ~e~po~ta negat~va (grupo C) 

e as condições de modelo ma~Qul~no não ~eQompen~ado ex~b~~ 

do ~e~po~ta po~~tiva (grupo E), respectivamente. No primeiro 

caso, isto parece indicar que as respostas avaliadas como n~ 

gativas tem tal magnitude no repertório base do sujeito ex-

perimental que a manipulação da variável independente foi 

ineficaz para aumentar-lhe a frequência. Por outro lado, no 

case do uso do modelo masculino não recompensado exibindo 

respostas avaliadas como positivas, então, verifica-se que 
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tal condição experimental não foi eficiente para provocar mu­

danças sensíveis no repertório do sujeito experimental. Acen­

tua-se ainda que o repertório base de respostas positivas tam 

bém era alto. Pode-se suspeitar que um modelo exibindo um re-

pertório de condutas socialmente avaliadas corno positivas mas 

que não foi reforçado do contingentemente à emissão dessas 

respostas positivas instiga ou provoca uma inibição ou redu­

ção de urna resposta que já fazia parte da bagagem sócio-emo­

cional do sujeito. Urna possível explicação é que o sujeito à 

vista da não consequência da resposta do modelo, ou da ausên 

~ 

eia do reforço tenha urna pista informativa de que o seu pro-

prio comportamento similar nao será reforçado. Alia-se a esta 

interpretação a informação já levantada na pesquisa sobre o 

contexto através das observações de classe quando se regis-

trou que comportamentos desejáveis não eram usualmente elogi~ 

dos ou reforçados. 

Visando confirmação do efeito da variável exp~ 

rimental - exposição a modelos simbólicos audiovisuais exibin 

do respostas sócio. emocionais positivas e/ou negativas, fez-

se também a comparação dos resultados da sessão teste dos su-

jeitos experimentais com os resultados daqueles sujeitos ami-

gos que não viram o audio . O registro das respostas conside 

radas similares às do modelo e que foram exibidas pelos suje! 

tos não expostos ao filme, ou seja, sujeitos do grupo de con-

trole ou dos amigos, foi feito durante a sessão teste quando 

do registro da interação do sujeito experimental com o seu 

par. Também no levantamento da linha de base no repertório do 

sujeito experimental foi feito o levantamento do repertório 
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do sujeito nao experimental. Feita a análise comparativa dos 

resultados da linha de base dos sujeitos do grupo de contro-

le e dos sujeitos experimentais através do te~te de ~inal en-

controu-se um p associado ao sinal menos frequente p= 145, 

considerando-se o N de oito pares. Tal valor leva a aceitação 

do Ho, ou seja da hipótese de nenhuma diferença inicial dos 

grupos experimental e de controle. 

A análise dos dados da sessao teste dos dois 

grupos: de controle e experimental mostrou que os resultados 

de ambos os grupos diferiram significativamente, em todasas 

condições experimentais. Na tabela 4.2.0 serão apresentadas 

as frequências de respostas similares às do modelo de ambos 

os grupos. O X2 calculado apresentou o valor X2 = 831,65, 

significativo ao nivel a = 0,001 para 7 gl. O que leva a re-

jeição de Ho e a aceitação da hipótese experimental. Convém 

esclarecer que as frequências de respostas similares do gru-

po de controle foram consideradas as e~pe~ada~ sob Ho e as 

do grupo experimental corno 6~equên~ia~ ob~e~vada~. 

Tabela 4.2.0 - Frequências de respostas similares às de um m~ 

delo emitidas por sujeitos do grupo de experi-

mental e de controle nas várias condições exp~ 

rimentais 

-----~ondições 

Grupos ~.- A B C D E F G H 

Experimental 61 36 75 106 57 55 78 85 

Controle 36 5 30 59 12 17 27 23 

x2 = 831, 65 P 7 gl, a = 0,001 
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Aplicando-se o teste do sinal para este mesmo conjunto de da­

dos encontra um "p" associado a zero (O) relacionado ao sinal 

menos frequente (sinal menos) p= 0,04, para N=8, que também 

leva a rejeição de Ho, e a aceitação da hipótese experimentaL 

Isto significa que o uso de modelos é eficiente para aumentar 

a frequência de respostas similares àquelas emitidas pelo 

modelo, ou seja,o uso de modele é eficiente para instigar a 

imitação de respostas sócio emocionais de um modelo, qual­

quer seja o tipo de respostas: positivas ou negativas. 

Para confirmar a análise acima, submeteu-se o 

conjunto de dados da linha de base e da sessao - teste perti­

nentes ao grupo de controle ao teste de sinal, a fim de se 

verificar se houvera ou não alterações significativas no re­

pertório de respostas sócio .. emocionais do grupo de sujeitos 

de controle. Também visava-se fazer o teste do tipo de deli­

neamento experimental que utilizou basicamente o esquema do 

reteste na planificação da sessão de brinquedo. Se houvesse 

um efeito estimulador ou facilitador decorrente do tipo de 

delineamento, se esperava que houvesse também senslveis alte­

rações de repertório no grupo de controle com um aumento ou 

manutenção das frequências de respostas similares. O teste de 

sinal revelou um valor p= .145, para N=8, unicaudal e p=.290 

bicaudal, que leva à aceitação de Ho. Tem-se assim que nao 

ocorreu o efeito de aprendizagem da tarefa posslvel em casos 

de reteste para o grupo de controle. Deste modo, pode-se ace! 

tar como mais provável que as alterações no repertório sócio .. 

emocional dos sujeitos experimentais se deva mai~ ao fato da 

variável experimental e não a defeitos do delineamento. Uma 
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inspeção nos dados do grupo de controle mostra que mesmo nao 

significativas, as mudanças ocorridas nas frequências deste 

grupo foram no sentido de inibir respostas já exibidas mais 

do que estimulá-las. Na tabela 4.3.0 são apresentados os da-

dos do grupo de controle confirmando a análise anterior. 

Tabela 4.3.0 - Frequências de respostas sócio emocionais do 

repertório base e da sessão teste de sujeitos 

do grupo de controle 

~ Situaçao A B C D E F G H 

Sessão teste 36 5 30 59 12 17 27 23 

Linha de Base 23 39 49 48 30 45 47 48 

Confirma-se assim que sujeitos nao expostos ao modelo emiti-

raro com menor frequência as respostas sócio-emocionais exibi 

das pelo modelo. 

4.4.2. E6eito da~ ~o»diçõe~ de ~e6o~ço do modelo 

A análise comparativa das respostas similares 

em decorrência da exposição a modelos de ambos os sexos exi-

bindo respostas avaliadas como positivas, em condição de mo-

2 delo recompensado e sem recompensa revelou um X = 1,52, nao 

significativo. Verifica-se assim que a condição recompensado 

versus sem recompensa não tem efeito diferencial no sentido 
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de instigar a imitação da resposta sócio_emocional que 
~ 

e 

avaliada como positiva, no contexto social onde vive o suje! 

to. Nas entrevistas pós-experimentais, os sujeitos da condi-

çao de resposta positiva, recompensada ou não, verbalizaram 

que o herói (ou heroina) do filmezinho "era um(a) menino (a) 

bonzinho (ou boazinha) que fazia o que se deve, empresta os 

brinquedos, tem amigos, convida' para brincar ..• mostra o 
d 

valor da amizade e outras respostas no gênero. vê-se assim 

que houve uma integração dos elementos cognitivos captados 

da história com aqueles captados ao longo da vivência diária. 

Então ocorreu uma aprendizagem incidental da resposta modela 

da em termos cognitivos. Dado porém, que a realidade escolar 

da criança não é pródiga em reforços e contingências refor-

çadoras, o reforço e o não reforço do modelo não exerceu 

efeito na emissão pós teste da resposta modelada. 

Também a análise das respostas similares àqu~ 

las exibidas pelos modelos de ambos os sexos, referentes 
~ 

as 

respostas avaliadas como negativas, nas condições de modelo 

2 recompensado e sem recompensa encontrou-se um X = 0,94, não 

significativo. Parece então, que a condição de recompensa e 

não recompensa, também não exerce efeito diferencial sobre o 

comportamento de cópia de respostas similares pelo sujeito 

experimental. De novo aqui se reporta às respostas registra-

das na entrevista pós experimental. Quase a totalidade dos 

sujeitos relataram o comportamento do modelo referindo-se ao 

fato de que o protagonista não deixava o amigo mexer nosbrin 

quedos, e que também 'se devia ter cuidado para não estragar 

os brinquedos do outro quando convidado, independentementedo 

reforço contingente ao comportamento do modelo que exibia 
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respostas negativas. D~ntre os 64 casos, registra-se uma 

ocorrência de um sujeito que embora visse o modelo não recom 

pensado verbalizou que o "menino do filme fez alguma coisa 

errada ... eu não sei bem o quê .... mas foi assim que eu en­

tendi". Possivelmente uma explicação alternativa para repro­

dução de respostas avaliadas como negativas independentemen­

te de ocorrer ou não o reforço ~o modelo observado, está no 

próprio contexto onde lida o sujeito observador. Como já se 

comentou quanto ao registro das observações de classe, algu­

ma aprendizagem incidental de agressividade ocorreria em 

consequência do clima desfavorável vivenciado na relação pr~ 

fessor-aluno. Uma criança que frequentes vezes é ameaçada, 

zombada e criticada sem que haja contiguidade entre esses 

procedimentos e a resposta não desejável, por certo nao 

aprende a discriminar consequências de respostas desejáveis 

e indesejáveis. Dal a diferença não significativa das duas 

condições de reforço do modelo na instigação de respostas sl 

milares. O modelo exerceria sim um efeito instigador, só que 

independente da condição de reforço. 

4.4.3. E6eito de inte~açao: ~exo do modelo, eondiçao de ~e-

6o~ço e tipo de ~e~po~ta 

Se considerarmos o efeito de interação do se­

xo do modelo e do sujeito, condição de reforço e tipo de res 

posta para instigação da reprodução de respostas similares 

encontra-se que tal efeito só é significativo (a = 7,0 sign~ 
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ficativo para a = 0,01, para 1 gl,) apenas no tocante ao mo-

delo do sexo masculino para sujeitos do sexo masculino. O 

cálculo do coeficiente de contingência em tal caso revela um 

x2 = 8,42, também significativo ao nlvel a = 0,01, com um 

c = 0,24 ou seja .24 diferente de ° (zero). Confirma-se o 

efeito instigador do modelo de sexo masculino para sujeitos 

do mesmo sexo, superior ao do mOdelo de sexo feminino. No ca 

so do modelo de sexo feminino, para sujeitos femininos a 

análise da interação do sexo do modelo, condição de reforço 

e tipo de respostas (positivas ou negativas) revelou um X
2 = 

2,247 não significativo para a = 0,05, porém associado a um 

P 0,10 e 0,20. Parece então que o modelo masculino é mais 

instigador que o feminino para eliciar respostas imitativas 

ou similares para sujeitos de sexo masculino e feminino res-

pectivamente. 

As tabelas de contingência para cada um dos 

tipos de modelo são apresentados a seguir. 

Tabela 4.4.0 - Frequência de respostas similares às de um mo-

deI o de sexo masculino 

Tipo de resposta 

Condição 

de reforço do 

Modelo 

Sem reforço 

Reforçado 

x2 = 7,0 significativo 

Positivas Negativas 

19 57 

26 26 

p. 0,01 
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Tabela 4.5.0 - Frequências de respostas similares a de um mo 

delo de sexo feminino - Sujeitos de sexo femi 

nino 

reforço do 

Modelo 

Sem reforço 

Reforçado 

de resposta 

Positivas 

56 

33 

x2 = 2,24 nao significativo 

negativas 

22 

24 

4.4.4. E6e.-ito de. -inte.Jc.ação ~exo do mode.R..o e. ti..po de. Jc.e..ópo.ó­

ta 

o efeito do modelo de sexo masculino é signi­

ficativamente instigador para emissão de respostas similares 

as do modelo por parte de sujeitos de ambos os sexos nao so 

no que se refere a respostas avaliadas como positivas quanto 

a respostas negativas. Calculando-se o x2 
para a seguinte 

tabela de contingência, encontrou-se o valor x2 = 6,37, sig­

nificativo ao nivel 0,05. 
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Tabela 4.6.0 - Frequências de respostas similares as de um 

modelo masculino emitidas por sujeitos de am­

bos os sexos 

Sexo dos sujeitos 

Tipo de res-

postas 

Respostas Positivas 

Respostas Negativas 

x2 = 6,37 a = 0,05 

Masc. 

45 

83 

F~. 

73 

70 

Também o modelo feminino é significativamente instigador pa­

ra levar sujeitos de ambos os sexos a emitirem respostas si­

milares às do sujeito, quer essas respostas fossem avaliadas 

corno positivas ou corno negativas no ambiente onde lidam os 

sujeitos. Os dados referentes às frequências de respostas 

dos sujeitos expostos ao modelo f~inino sao apresentados na 

tabela de contingência que se segue: 

Tabela 4.7.0 - Frequências de respostas similares de um mode­

lo feminino emitidas por sujeitos de ambos os 

sexos 

Tipo de 

respostas 

Respostas Positivas 

Respostas Negativas 

Masc. 

34 

113 

x2 
=-11,67 significativo ao nlvel 0,01 

Fem. 

57 

78 
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4.4.5. E6e~to de ~~te~ação ~exo do modelo, ~exo do ~uje~to 

e t~po de ~e~po~ta 

Contudo se há um efeito interacional do sexo 

do modelo, do sujeito e do tipo de resposta para instigar a 

imitação das respostas do modelo, não se pode afirmar que 

há sempre um efeito especial ou facilitador do sexo do mode 

lo para os sujeitos do mesmo sexo que o modelo. Melhor di-

zendo, o fato de um sujeito ser exposto a modelo masculino 

sendo ele próprio do sexo masculino não é mais eliciador de 

imitação de respostas por parte desse sujeito do que se ele 

fora do sexo feminino quando a resposta é do tipo avaliado 

corno positivo. O teste de Mc Nemar para amostras relaciona-

das, comparando a amostra de sujeitos masculinos e femininos 

2 expostos à mesma condição de modelo, revelou um valor X = 

1,186, ~ão ~~g~~6~Qat~vo para a = 0,05, no que concerne -a 

situação de resposta positiva. Entretanto, quando aplicado a 

situação de modelo masculino, modelando resposta negativa, o 

teste de Mc Nemar mostrou um valor x2 = 4,46 ~~g~~6~Qat~vo 

para a = 0,05. Isto significa que o modelo masculino é mais 

convincente para induzir a imitação de respostas negativas 

do que positivas por parte dos sujeitos do sexo masculino. 

Todavia, na instigação de respostas imitativas positivas, 

não há efeito diferencial do sexo do modelo para os sujeitos 

de ambos os sexos. 

Aplicado na situação de modelo feminino mode-

lando respostas positivas e negativas, o teste de Mc Nemar 

para amostras relacionadas revela que não há efeito diferen-
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cial do sexo do modelo na instigação de respostas similares 

para os sujeitos de ambos os sexos. Os valores encontrados 

x2 = 1,196, relacionado à instigação de imitação de respos­

tas positivas, e x2 = 0,099, relacionado à instigação da imi 

tação de respostas negativas, são não significativos. Isto 

significa que apesar do poder instigador do modelo de sexo 

feminino para reprodução de respostas similares às de um 

modelo por parte de sujeitos observadores, não se pode afir-

mar que o modelo feminino seja mais eficiente para induzir 

imitação por parte de sujeitos de sexo feminino do que o 

seja para sujeitos do sexo masculino. Assim, não se confirma 

totalmente a hipótese de efeito diferencial do sexo do mode-

lo interagindo com o sexo do sujeito para instigar imitação 

das respostas do modelo quer positivas quer negativas. O se-

xo do modelo interatua diferencialmente com o sexo do sujei-

to apenas no caso de o modelo exibir respostas negativas. 

Deste modo, a conclusão de Bandura, Ross e Ross, (1961) de 

que o modelo masculino seria mais efetivo para eliciar res-

postas agressivas imitativas por parte de sujeitos observado 

res parece parcialmente confirmada, com um adendo. A eficá­

cia do modelo masculino é maior para sujeitos do sexo mascu­

lino. Entretanto o modelo do sexo feminino também é eficaz 

para eliciar respostas imitativas negativas tanto para suje! 

tos masculinos quanto para sujeitos femininos. 

Concluindo quando se analisam as frequências 

de respostas similares àquelas de um modelo, seja ele do 

sexo masculino, quer do sexo feminino, em situação de inte­

ração com outras variáveis de reforço e tipo de respostas, 
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verifica-se que ambos os tipos de modelo sao instigadores de 

imitação. Porém fazendo-se a análise comparativa de cada ti-

po de modelo em relação ao outro, verifica-se não ocorrer 

nenhum efeito diferencial de instigação do modelo, conforme 

o sexo do sujeito a não ser no caso de modelos do sexo mas-

culino modelando respostas avaliadas como negativas para su-

jeitos masculinos e femininos. Nesse caso, o modelo masculi-

no elicia mais respostas imitativas por parte dos meninos do 

que das meninas. Tal não se observa no tocante do modelo fe 

minino que elicia igualmente a imitação por parte de sujei-

tos de qualquer sexo, independente do tipo de resposta que 

modelou. Além disto se conclue que modelos masculino e femi 

nino são igualmente eficazes para eliciarem a imitação de 

2 respostas avaliadas como positivas. O X calculado para tes-

te da eficácia diferencial do sexo do modelo na instigação 

de emissão de respostas similares revelou-se não significa­

tivo (X
2 = 0,008) para a condição de modelação de respostas 

positivas. 

4.4.6. E6ieâeia eampa~ada d~ madela~ na in~tigaçãa de ~e~-

pa~ta~ imitativa~ po~itiva~ e negativa~ 

Finalmente, a análise comparativa do efeito 

do modelo na instigação de respostas imitativas revela que 

houve maior frequência de respostas similares do tipo avalia 

do como negativo, do que do tipo avaliado socialmente como 

positivo, qualquer que fosse o sexo do modelo que o exibira. 

A tabela de contingência que se segue apresenta os dados pe~ 
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tinentes a tal situação. 

Tabela 4.8.0 - Frequências de respostas similares às de um 

modelo emitidas por sujeitos de ambos os se-

xos. 

Tipo de res-

osta 

Sexo do Positiva Negativa Total 

modelo 

Masculino 118 153 271 

Feminino 91 191 282 

Total 209 344 553 

x2 = 7,49 significativo p 0,01 

Verifica-se então que as respostas avaliadas socialmente co­

mo negativas lograram maior frequência de imitação do que 

aquelas avaliadas como positivas. Como explicar tal resulta­

do contrário à hipótese de que as respostas socialmente ava­

liadas como positivas provavelmente seriam mais imitadas? AI 

gumas possíveis explicações podem ser buscadas na análise 

dos dados da parte descritiva deste estudo. Apesar da alta 

valorização atribuída à demonstração de Amor, Afeto, Amizade 

e da baixa valorização atribuída à demonstração de Irritação, 

Raiva e Cdio por parte de adultos significativos (professore~ 
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para amostra de crianças submetidas do experimento, viu-se 

que essa valorização manifesta estava em contradição com o 

comportamento usual dos professores. As observações de cla~ 

se apontaram como presentes na interação professor aluno v~ 

rias situações que se incluiram na categoria de comportame~ 

tos valorizados como negativa a expressão de raiva, ou de 
. 

irritação, os professores demonstraram sua irritação, raiva 

ou impaciência no trato com os alunos. Encontrou-se ainda a 

conivência da parte dos professores com relação a zombaria, 

desrespeito e briga entre colegas. Também no QAERS, foi en-

contrado que embora nos itens onde explicitamente se pedia 

o posicionamento quanto a comportamentos agressivos, hou-

vesse não aceitação desses comportamentos, tal não ocorreu 

no tocante aos itens onde a concordância ou discordância 

com a demonstração de respostas agressivas, não era tão 

óbvia (Ver seção 3.4.1.1). Como já fora considerado naque-

la seção, paradoxalmente, as crianças estariam aprendendo 

incidentalmente, através do modelo real do professor exata-

mente as respostas sócio.emocionais não valorizadas objeti-

vamente por ele. Assim pouco adiantaria para a criança que 

o professor desvalorizasse ou considerasse como negativo as 

expressões de raiva, irritação, ódio, desrespeito enquanto 

o professor não exibir com sua conduta o protótipo do amor, 

do afeto, da amizade, da alegria e da felicidade que se va-

loriza como positivo. A pedagogia do latente, a pedagogia 

invisIvel e impllcita apresenta outro protótipo e outro mo­

delo oposto àquele explIcito, visIvel e manifesto. Os dados 

experimentais parecem evidenciar que a pedagogia impllcita 
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(Bourdieu e Passeion, 1975) ou latente, (Da Costa e Coelho, 

1979) e lou invislvel (Bernstein, 1977) é mais eficiente p~ 

ra modelar condutas mesmo quando explicitamente declaradas 

como nao desejáveis. O "habitus" que atende à demanda social 

mesmo em oposição ao explicitado como desejável parece in­

teragir com o estimulo do modelo real ou simbólico na apre~ 

dizagem de respostas sócio-emo~ionais. 

Além desta explicação restrita ao contexto 

escolar e a interação professor aluno, outra é sugerida em 

termos de contexto e variáveis sócio-culturais mais amplos. 

O questionário de dados sócio-econômicos (DASE) respondido 

pelos alunos, revela que a totalidade dos sujeitos submeti­

dos à situação experimental assistem TV, e mais que a progr~ 

maça o assistida é das mais heterogêneas indo dos desenhos 

animados a filmes de bang-bang, policiais, além das novelas. 

O per iodo de exposição à TV para a grande maioria é pratica­

mente o dia inteiro, excluindo-se apenas o horário que as 

crianças estão na escola. Além da TV grande numero das crian 

ças lêem "sempre" ou "as vezes" revistas em quadrinhos: Mô­

nica, Tio Patinhas, Pato Donald, Superheróis, O sitio do 

Picapau Amarelo, lideram as preferências, porém há os que 

lêem Drácula e outras revistas de terror. Sabe-se que a ideo 

logia veiculada pelos quadrinhos e pelos "media" (O Mundo 

dos Super heróis - 2a. Edição. Revista de Cultura Vozes. Pe­

trópolis, n9 4, vol. LXV, ano 65, 1971, 1972), em geral, e 

aquela do mais esperto e do mais forte vencendo na vida. Em­

bora aqui não tenha sido feita uma análise de conteúdo da 

temática dos filmes, desenhos e novelas assistidos pelas 
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crianças, sabe-se por observações assistemáticas que aquelas 

respostas explicitamente valorizadas como positivas pelos 

professores (e que provavelmente receberiam o mesmo julgame~ 

to da parte de outros adultos ou mesmo crianças do contexto 

sócio-cultural dos sujeitos experimentais) estão defasadas da 

"realidade" dos "media". As novelas são cheias de gritos,br! 

gas e falatórios. Os desenhos sãb cheios de trapaças. Os fil 

mes sao pródigos em tiros e situações de violência. Não e 

pois de estranhar que crianças nutridas diariamente com tal 

clima ampliem seu repertório de respostas valorizadas como n~ 

gativas quando expostas a modelos simbólicos que exibam con­

dutas parecidas, sendo esses modelos recompensados ou não. 

Cabe aqui um comentário informal da impressão 

que ficou ao experimentador depois de todas as sessões exper! 

mentais e ao repassar as gravaçoes das entrevistas pós-exper! 

mentais. Os sujeitos de ambos os sexos quando se viam na sala 

com os brinquedos que podiam manipular livremente faziam uma 

festa e as meninas ficavam bastante satisfeitas por poderem 

pegar revólver ou metralhadoras. Também os meninos ficavambas 

tante felizes quando descobriam que havia espoleta. Nas condi 

çoes onde os sujeitos eram expostos a modelos exibindo res­

postas valorizadas como negativas, então acontecia um autênti 

co festival de tiros, de combate, de trocas de tiros, de reten 

çao de um brinquedo só para si na sessão.teste. Vale esclare­

cer que foram queimados dez caixas de espoleta com 250 tiros 

cada, o que equivale a um total ce 2500 tiros em 64 sessões 

experimentai s. 

Tem-se então que havia já um vasto repertório de 
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respostas valorizadas como negativas, mas usualmente vivencia 

das pelo sujeito sem consequências positivas ou negativas co~ 

tingentes a sua emissão. Tal repertório assim foi apenas es­

timulado pela presença do modelo, que além do efeito instig~ 

dor exerceu um efeito desinibidor. Viu-se mesmo anteriormen-

te que nas condições de modelo masculino recompensado e nao 

recompensado exibindo respostas'negativas, a linha de base 

dos sujeitos masculinos e femininos já era elevada e que o 

modelo nao foi eficaz para aumentar a frequência de um re­

pertório já vasto, (X
2 = 0,44 não significativo). 

Deste modo, a rejeição da hipótese de maior efei 

to instigador de modelo para imitação de respostas quando s2 

cialmente valorizadas como positivas, favorece a tese de que 

a imitação ou a aprendizagem observacional decorre da intera 

ção recIproca das variáveis do sujeito do modelo e do contex 

to mais amplo onde vive o sujeito. A contInua exposição de 

um sujeito a um ambiente que apresenta modelos simbólicos e 

reais que exibem um tipo de resposta que cognitivamente e 

valorizada como negativa, altera a cognição do sujeito, mas 

não o leva a emitir a resposta, embora possa levá-lo a ad­

quirir novas cognições. Isto modificaria todo um processo 

de aprendizagem de respostas sócio-emocionais.O comportamen­

to de modelos reais ou simbólicos é mais eficaz do que os 

"ditos" sobre o que fazer no tocante a respostas sócio-emocio 

nais. As entrevistas pós-experimentais revelaram que apenas 

um sujeito dentre os 64 sujeitos experimentais criticou o 

comportamento negativo do modelo. Apenas dois sujeitos den­

tre 16 que viram o audio do modelo recompensado exibindo res 
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posta negativa relacionaram a mae do sujeito à mae de vizi­

nhos ou a sua mãe. Dentre os 16 que viram o audio do modelo 

recompensado, resposta positivia, urna menina disse que a sua 

mãe queria que ela fosse boazinha corno a mae do protagonista 

queria que ele fosse, mas que ela não gostava de atender is­

to porque na prática lhe dava prejuizo, porque ninguém agia 

corno a mãe dela queria. 

4.4.7. Alguma~ con~~de~açõe~ de~~vada~ da~ ent~ev~~ta~ po~­

expe~~menta~~ 

o exame das entrevistas mostrou que os sujeitos 

experimentais unanimemente gostaram do audio.visual ao qual 

foram expostos. Entre os adjetivos que utilizaram para se 

referirem ao audio estão "legal", "bom", "bonitinho", "int~ 

ressante", "pequeno" e "instrutivo". A maioria considerou 

os dois primeiros atributos. Apenas um sujeito embora gosta~ 

se do audio achou que ele era engraçado e esquisito quanto à 

voz do menino. Tal ocorrência dentre 64 entrevistados nao 

invalida a impressão geral que se tem de que o material au­

dio visual empregado agradou a quase totalidade dos sujei­

tos. As crianças estiveram realmente interessadas na histo­

rieta projetada. 

Os sujeitos das várias condições experimentais 

souberam relatar em linhas gerais a historieta, mencionando 

sempre que o "filmezinho" falava de urn(a) menino (a) que brig 

ca com amiguinho (a) e' que tem mui tos amigos". Nas condições 

de modelo masculino e feminino qU8 exibia resposta positiva 
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recompensada, 31,25% dos sujeitos ou seja cinco crianças den 

tre as expostas a essa condição se referirem ao fato de que 

"o filmezinho" ensinava brincar, ter educação, não ser egoi~ 

ta. Além disto, 18,75% (ou seja três dentre 16) explicitam a 

situação de brincar com amigo e emprestar 0(8) brinquedo(s). 

Igual porcentagem 18,75% explicita que foi a mãe do(a) meni 

no(a) do filme quem ensinava a brincar, ter educação, nao 

ser ruim, emprestar as coisas. Apenas dois sujeitos dentre 

os 16 (1,25%) estiveram atentos ao detalhe de que a mae ser­

via lanche e elogiava, e·o mesmo numero, (2 dentre 16) ,acha 

que o próprio pai e a mae juntos ou a mae sozinha se parecem 

com a mae do filme e lhes dão as mesmas lições. 

Nas condições de modelos masculinos e feminino 

exibindo respostas positivas sem recompensa, os sujeitos ta~ 

bém estiveram atentos ao fato de que o "filme" ensinava coi­

sas tais corno: não se poder viver sozinho, ter amizade, em­

prestar brinquedos. 37,5% dos sujeitos (ou seja, seis dentre 

16) menciona que o(a) menino (a) do filme empresta seus brin­

quedos; 12,5% menciona que o(a) menino (a) convidou um amigo 

para brincar, e igual percentual, 12,5%, (dois dentre 16), 

menciona que o(a) menino(a) brincava junto com amigo. Porém 

um sujeito considerou o protagonista, brincalhão, e outro 

considerou-a alegre. Um dos sujeitos feminino achou que a 

história do filme era "a sua história e que a personagem era 

ela". "O filme fala de mim" disse o sujeito. 

Nas condições de modelos masculinos e feminino 

exibindo respostas negativas com recompensa 25% dos sujei­

tos apreenderam os detalhes de que o "filme" ensinava: nao 
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mexer nos brinquedos dos outros, tomar cuidado com nossas 

coisas, não encostar nos brinquedos dos outros e reprimen­

da por mexer nos brinquedos. Também 43,75% dos sujeitos meg 

ciona que a mãe doCa) menino (a) adverte para tomar cuidado 

e nao deixar queb~ar os brinquedos. Na condição de modelo 

feminino que exibe resposta negativa com recompensa, meta­

de dos sujeitos mencionou outros detalhes: que a menina do 

filme era "arteira", que tinha 4 anos (não era o que se exi 

biu) e alegre, e um sujeito do sexo feminino inverteu toda 

a situação da história considerando que a "herolna do filme 

era muito gentil", amiga e que a mãe do filme elogiava a 

gentileza". Dois sujeitos (12,5%) perceberam a similaridade 

da situação do filme com aquela vivida aqui: "havia muitos 

brinquedos e dois amigos brincando igual aqui". Na condição 

de modelo masculino, outros comentários (12,75%) dos sujei­

tos referiram-se a situação de crianças brincando. Um suje~ 

to achou engraçado o "menino do filme jogar fora o ursinho" 

(esta era uma das respostas agressivas). Dos sujeitos aos 

quais foram mostrados audios com modelos femininos e mascu­

lino exibindo respostas negativas sem recompensa foramre­

gistradas comentários gerais que oCa) menino (a) estava brin 

cando com amigo. Um percentual de 31,25% (5 em 16 sujeitos) 

se referiu a isto. Aqueles sujeitos que viram o modelo femi 

nino mencionaram outros detalhes: a mae da menina que fala 

não sei o que, menina fica com raiva porque amiga avança em 

seus brinquedos, menina que convida e diz que um dos brin­

quedos é melhor e não gosta do outro, menina que estraga os 

hrinquedos da colega. Houve um sujei to que disse que os rlie-
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ninos brincavam de revólver (não era esta a situação, embora 

houvesse revólver no cenário). Dentre aqueles sujeitos que 

viram modelo masculino, houve três (18,75%) que disseram 

que o filme falava de "amigo e amizade", um que disse que 

o filme dizia que o "menino fizera alguma coisa errada, nao 

sabendo bem o que ... mas que era scbre brinquedo; e outro su 

jeito disse que o "menino do filme dissera que um brinquedo 

não presta". Nenhum dos sujeitos nesta condição mencionou a 

mae. 

Nas condições de modelos masculino e feminino 

resposta positiva recompensado ou seja entre 16 sujeitos, 

cinco sujeitos (31,25%) mencionaram terem preferido no "fil­

me", dentre os brinquedos do menino, o ursinho, e quatro su­

jeitos (25%) disseram ter preferido aqui o mesmo brinquedo, 

e outros três sujeitos (18,75%) declararam que viram o ursi 

nho mas não brincaram com ele porque brincaram com outros 

brinquedos. 25% dos sujeitos, declararam terem preferido as 

bonecas dentre os brinquedos do "filme", embora nenhum te­

nha brincado com elas na situação teste. O tiro ao alvo me­

receu 18,75% das preferências no "filme" e 25% das preferê~ 

cias na situação teste. A bola, o fogão, a metralhadora fo­

ram, outros brinquedos preferidos do filme, embora sem esc~ 

lhas na situação teste. Além disto 62,5% dos sujeitos expre~ 

saram seus sentimentos de gostar do amigo durante a entrevis 

ta. 

Os sujeitos das condições de modelo masculino e 

feminino, resposta positiva não recompensado, expressaram 

também preferência pelo ursinho, tiro ao alvo, revólver, fo-
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gãozinho e massinha, dentre os brinquedos do filme. Um per~ 

centual de 37,25% preferiu o ursinho e 31,25% preferiram o 

tiro ao alvo. O revólver, a massinha e o fogãozinho recebe­

ram entre uma e duas preferências, (6,25% e 12,5%) respect1 

vamente. Na situação teste foram preferidos o tiro ao alvo 

(3 sujeitos dentre 16 - 18,75%) o revólver (6 dentre 16 -

37,25%), fogãozinho, 18,75% e o~tras preferências esparsas 

por massinha, caminhão, metralhadora, bola. Um percentual 

25% dos sujeitos declarou que viu ursinho embora não brin­

casse com ele. Grande maioria dos sujeitos (75%) expressou 

sentimentos de gostar do amigo durante a entrevista. 

Nas condições de modelo feminino e masculino,res 

postas negativas, sem recompensa, os sujeitos preferiram ur­

sinho, caminhãozinho, tiro ao alvo, fogãozinho, metralhado­

ra, revólver, e massinha dentre os brinquedos do filme. O 

ursinho foi preferido por 56,25% dos sujeitos, o fogãozinho, 

por 12,5% bem como a metralhadora e a massinha. 25% preferi­

ram o revólver. Na situação teste o ursinho foi preferido 

por 18,75%, dos sujeitos, Q revólver e a metralhadora, por 

12,5% e a massinha e o tiro ao alvo, respectivamente por 

6,25% e 6,25%. Além disto 43,75% dos sujeitos declararam ter 

visto o ursinho e não brincaram com ele por várias razoes. 

Igual percentual 43,75% ou seja, 7 sujeitos dentre 16, ex­

pressaram durante a entrevista seus sentimentos de gostar do 

(a) amigo(a). 

Nas condições de modelo feminino e masculino res 

postas negativas com recompensa, o ursinho foi o brinquedo 

preferido, dentre aqueles do filme por 5 dentre 16, 31,25%, 
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sendo que o tiro ao alvo, foi preferido por 25% e a bola, a 

metralhadora e o revólver, o fora, por 12,5% cada um deles. 

Outros brinquedos receberam menor votação. Houve um sujeito 

que preferiu "desenhar" como "brinquedo do filme" (o que não 

ocorria em cena, nem era sugerido). Na situação teste as 

preferências mais relevantes fo:am para o tiro ao alvo (3 

dentre 16 sujeitos, 18,75%); revólver e metralhadora (6 den 

tre 16 sujeitos, 37,25%); caminhãozinho e vareta, 12,5% de 

preferência para cada um. Declararam ter visto o ursinho, 

embora não brincassem com ele, 4 dentre 16 sujeitos, 25%). 

Também 7 dentre os 16 sujeitos ou seja, 43,75% dos sujeitos 

durante a entrevista expressaram seu afeto pelo amigo. 

Cabe esclarecer que em todas as condições .. os 

brinquedos declarados como preferidos na situação teste não 

foram muitas vezes sequer tocados pelos sujeitos. Também 

houve um caso de um sujeito que disse não ter visto o ursi­

nho na situação teste, mas que se o visse não brincaria com 

ele porque era brinquedo de mulher. uma menina declarou que 

brincou com revólveres só aqui, que em casa não o fazia; o~ 

tra justificou-se por brincar com revólver dizendo-se "uma 

das panteras" e outra ainda comentou que em casa havia um 

revólver de verdade. Houve meninos que brincaram com o fo­

gãozinho a pilha e na entrevista um advertiu ao colega para 

não contar às meninas da classe para elas não zombarem deles. 

Ainda se registraram duas ocorrências onde os su 

jeitos experimentais ,escolheram "amigos" do sexo oposto ao 

seu, e uma menina trouxe um amigo negro, sendo ela branca. 

Cerca de 10% dos sujeitos escolheram amigos mais velhos um 
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ano do que eles. A grande maioria dos sujeitos 97% tinham 

nove anos; 1,5% tinha 8 anos e meio e outro 1,5% tinha 10 

anos. 

As considerações derivadas da análise das entr~ 

vistas pós-experimentais permitem esclarecer alguns dos re­

sultados experimentais. Por exemplo, a ausência de efeito 

diferencial do uso de modelo recompensado e não recompensa­

do, fica esclarecido com os dados das entrevistas pós-expe­

rimentais. Nestas entrevistas fica claro que os sujeitos 

não perceberam claramente a condição de reforço do modelo. 

Assim, conforme postula Bandura (1976) a não percepção das 

contingências reforçadoras enfraquece o efeito instigador 

do estímulo. 



CAPITULO V 

5.1.0. 

EVIVtNCIAS EMPTRICAS REFERENTES AO EFEITO VA 

ATRIBUIÇ~O VE CAUSALIVAVE E VOS PROCESSOS VE 

COMPARAÇÃO SOCIAL NA IMITAÇ~O 

Int~odução 

Bandura (1977, 1978) considera entre os processos 

componentes da auto-regulação do comportamento aqueles proces­

sos de comparação social e os de atribuição de causalidade.Tais 

processos, por extensão, supôs-se estariam também vinculados à 

aprendizagem vicariante e incluídos entre os processos cognit! 

vos envolvidos na aprendizagem social. 

Algumas questões que entso se colocam'dizem respe! 

to também ao modo corno atuam as variáveis de atribuição de cau 

sal idade e de comparação social, na aprendizagem observacional 

e no desempenho de sujeitos expostos a modelos bem sucedidos. 

Além disto pode-se questionar corno atuam as variáveis de compa 

raçoes no processo atribucional. 

Objetivando esclarecer os efeitos da atribuição 

de causalidade e dos processos de comparação social no compor­

tamento imitativo se procedeu o teste empírico das relações eg 

tre as variáveis de atribuição e comparação social e a imita -

çao. 

5.2.0. 

5.2.1. Sujeitos masculinos ou femininos expostos a mode-

los do próprio sexo bem sucedidos, quando se auto-avaliam co­

rno meno~ capazes, atribuem o sucesso do modelo a eau~a~ inte~ 

na~. 
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5.2.1.1. Na condição antes mencionada, se for solicitado 

ao sujeito desempenhar tarefa similar àquela que o modelo de­

sempenha, o sujeito fará auto-atribuição de seu sucesso a cau 

sas internas, e de seu fracasso a causas externas. 

5.2.2. Sujeitos masculinos ou femininos expostos a mode-

los do mesmo sexo bem sucedidos quando se auto-avaliam como 

mai~ capazes atribuem o sucesso do modelo ã facilidade da ta­

refa (causas externas). 

5.2.2.1. Na condição mencionada anteriormente, se for sol~ 

citado ao sujeito desempenhar tarefa similar aquela do modelo, 

o sujeito fará auto-atribuição de seu próprio sucesso a causas 

internas e a causas externas se ele fracassar. 

5.2.3. Sujeitos masculinos ou femininos que se auto.ava-

liam eomo meno~ capazes na tarefa copiarão temática ou forma 

do desenho realizado pelo modelo com frequência maior do que 

sujeitos masculinos ou femininos que se auto-avaliam como mai~ 

capazes. 

5.2.4. Sujeitos masculinos ou femininos que se consideram 

melho~e~ em desenho que seus pares, atribuem sucesso de seu 

desmpenho a condições internas, e o seu fracasso a condições 

externas. 

5.2.5. Sujeitos masculinos ou femininos que se consideram 

iguai~ em desenho a seus pares, atribuem o sucesso de seu 

desempenho tanto a condições internas quanto externas, bem co­

mo o seu fracasso. 

5 • 2 .6. Sujeitos masculinos ou femininos que se consideram 

pio~e~ em desenho aue seus pares, atribuem o ~uee~~o de seu 
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desempenho a condições externas, e seu 6~aca~~o a condições in 

ternas. 

5.3.0. Metodologia 

Para investigação das hipóteses propostas foi pla­

nejado um experimento cujos deta\hes serão apresentados nas se 

çoes subsequentes: 

5.3.1. Sujeito~ 

Crianças na faixa etária entre 9 e 10 anos, de am­

bos os sexos, sendo 24 do sexo masculino e 24 do sexo feminino 

expostos a modelos masculino e feminino aue desempenharam uma 

tarefa não estruturada bem sucedida. 

5.3.2. Mate~ial 

Audio.visual com desenho de crianças de ambos os 

sexos, ilustrando uma historieta na qual oCa) protagonista tem 

sucesso no desempenho de uma tarefa não estruturada, ou seja, 

a ilustração com desenho da expressão: Que pena! 

Sala onde serao realizadas as projeções 

· Sala onde serao realizadas a sessão teste e 

a entrevista 

· Folhas de panel em branco 

· Caixas de giz cera 

· Lápis n9-2 

· Borracha 
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5.3.3. 

· E~ca~a~ de auto-ava~iação - Trata-se de um que~ 

tionário com 6 (seis) partes, com itens sobre avaliação de ca 

pacidade de desenho, imaginação, comparação da própria capac! 

dade com a de seus pares, e a de outras crianças quanto a de 

senho e imaginacão. 

A avaliação da própria capacidade é feita com a 

marcaçao de um valor de O a 5 pontos, no tocante a capacidade 

ou jeito para desenho e imaginação. 

A comparação com os outros é verificada em três nI 

veis: "iflUa~j me~hofr.. ~ piofr.. do que" sendo computada em dois 

valores: O a 1 pontos. 

· Que~tionãfr..io de Atfr..ibuição de Cau~a de Suce~~o 

do modelo - Constante de 5 questões com 5 opções de respostas 

cada uma correspondente a razões de sucesso de origem inter­

na, externa ou ambas, combinadas as possibilidades de mais ca~ 

sa internas que externas, mais externas que internas ou igual 

possibilidade de internas e externas. 

· E~ca~a de Ju~tióicat;va - Constante de 3 ques -

tões com 5 opções cada. correspondentes a justificativas da no­

ta que o sujeito se atribui após desempenho da tarefa na situa 

çao teste. As opções apresentam justificativas de causa inter 

na, externa ou combinadas. Além das 3 questões há duas outras 

que pesquisam sobre auto_confiança do sujeito e sobre as pró­

prias condições da situação teste. Há também 1 questão inici­

al de auto_avaliação na tarefa realizada. 
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5.3.4. Pnoeedime~to~ 

· Antes da sessao experimental era dado às classes 

de 3a. e/ou 4a. séries das escolhas escolhidas para o experi -

mento uma escala de auto-avaliação em desenho e imaginação. 

· Analisados os resultados, eram designados os s~ 

jeitos para as condições experimentais conforme se auto-avali 

assem com me~o~ ou mai~ capazes. 

· Fez-se a exibição do audio para grupos de crian­

ças de ambos os sexos, meno~ ou mai~ capazes, com instruções 

expressas para observarem com atenção. 

• A designação das crianças para verem audios que 

tinham protagonista masculino ou feminino era feita aleatori~ 

mente, bem como o foi a designação para as condições experimeg 

tais. 

· Após a exibição do audio chamava-se cada sujeito 

para a sessao teste constante de três partes: um questionário 

de atribuição, solicitação de um desenho e entrevista. 

· Após responder o questionário de atribuição,pe­

dia-se a cada sujeito a ilustração com desenho da expressão: 

Que azar: 

· Assim que terminasse o desenho cada su~eito da­

va-se uma nota em uma escala de O a 5 pontos, e faZia-se então, 

uma investigação das razões pela qual o sujeito se auto-avalia 

ra em desenho com tal nota. 

5.3.5. 

Nlvel ~5eio-eeon5mieo - Foi mantido o nlvel só­

cio-econômico médio, baixo e alto para ambos os sexos. 
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Nlvel de idade - criancas na faixa etária entre 

9 e la anos. 

· Tipo de ta~e6a de~empenhada pelo~ modelo~ - Foi 

mantido o mesmo tipo de tarefa desempenhado pelos modelos: mas 

culino e feminino. 

· Núme~o de eena~ do audio-vi~ual - Foi mantido o 

mesmo número de cenas nos dois audios. 

· Temátiea do audio-vi~ual - Foi mantida a mesma 

temática nos dois audios. 

· Designação aleatória dos sujeitos para as condi­

çoes experimentais. 

· Medida prévia da capacidade dos sujeitos para 

a tarefa de desenho, através da solicitação de desenhos ao 

grupo de crianças de onde seriam extraídos os sujeitos exper! 

mentais. 

· Auto-avaliação posterior a desempenho de tarefa 

similar e da sessão experimental solicitada aos sujeitos antes 

da sua designação para condição experimental. 

· Nlvel de ~uee~~o do modelo - Ambos os modelos 

eram bem sucedidos na tarefa e obtinham prêmios pelo seu desem 

penho. 

5.3.6. Condiçõe~ Expe~imentai~ 

I - Sujeitos do sexo ma~eulino meno~ eapaze~ ex­

postos a modelo ma~eulino bem sucedido, desempenhando tarefa 

similar à do modelo, após a exposição do audio. 

II - Sujeitos do sexo 6eminino meno~ eapaze~ expo~ 

tos a modelo ma~euliHo bem sucedido, desempenhando tarefa si 
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milar à do modelo, após a exposição do audio. 

111 - Sujeitos do sexo ma~culino meno~ capaze~ expos-

tos a modelo óeminino bem sucedido, desempenhando tarefa simi-

lar à do modelo, após exposição do audio. 

IV - Sujeitos do sexo óeminino meno~ capaze~ expos-

tos a modelo 6eminino beIT. sucedido, dese~penhando tarefa simi 

lar à do modelo, após a exposição do audio. 

V - Sujeitos do sexo ma~culino mai~ capaze~ expos-

tos a modelo ma~culino bem sucedido, desempenhando tarefa si-

milar à do modelo, após exposição do audio. 

VI - Sujeitos do sexo 6eminino mai~ capaze~ expostos 

a modelo ma~culino bem sucedido, desempenhando tarefa similar 

à do modelo, após a exposição do audio. 

VII - Sujeitos do sexo m~culino mai~ capaze~ expos-

tos a modelo 6eminino bem sucedido, desempenhando tarefa simi­

lar a do modelo, após exposição do audio. 

VIII - Sujeitos do sexo 6eminino mai~ capaze~ expos-

tos a modelo 6eminino be~ sucedido, desempenhando tarefa simi-

lar à do modelo, após exposição do audio. 

5 • 3 • 7 . 

Modelo bem ~ucedldo - ~ 

Figura de criança que e a-

presentada no audio_visual ao sujeito, em situação de desempe-

nho bem sucedido de uma tarefa não estruturada. 

Ve~empenho bem ~ucedldo - Tarefa realizada pelo mod~ 

lo que é elogiada por seus pares, pais e professores, tendo si-

do considerada a vencedora em um concurso escolar. 
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T~~e~a nao e~t~utu~ada ~ Desenho ilustrativo de um 

terna dado. A tarefa não estruturada para o modelo era ilustrar 

a expressa0: Que pena~ A tarefa não estruturada para o sujeito 

era ilustrar a expressa0 "Que azar~" 

Auto-avatia~ão do ~ujeito - Escolha de urna nota em 

uma escala de O a 5 pontos para valorizar o próprio desempenho. 

E~eala de ju~ti6ieativa - Instrumento usado corno ro 

teiro de entrevista após desempenho-testo contendo itens sobre 

auto-avaliação, razões da auto-avaliação e condições da situa 

ção teste. 

Auto-avalia~-~e eomo meno~ eapaz - Escolha pelo s~ 

jeito, para valorizar a própria capacidade na tarefa de notas 

tais corno: O (zero), 1 (hum) e 2 (dois). 

E~eala de auto-avalia~ão de de~empenho da ~e~~ao 

te~te - Espaço contínuo de O a 5 pontos ao longo do qual o s~ 

jeito deve alocar um valor para auto-avaliar o próprio deseM­

penho na tarefa da situação teste. 

Auto-avalia~-~e eomo mai~ eapaz - Escolha pelo su­

jeito, para valorizar a própria capacidade na tarefa, de notas 

tais corno: 3 (três), 4 (quatro) e 5 (cinco). (Anexo 17.0) 

At~ibui~ão de ~uee~~o do modelo a eau~a~ inte~na~ -

Justificativas da causa do sucesso do modelo a razoes enumera­

das nas opçoes A e B, questão 1; C e E, questão 2; A e B, que~ 

tão 3; C e E, questão 4 e C e E questão 5, do questionário de 

atribuição de causa de sucesso do modelo. (Anexo 18.0) 

At~ibuição de ~uee~~o do modelo a ea~a exte~na~ -

Justificativa da causa do sucesso do modelo a razões enumera­

das nas opções C e E, questão 1; A e B, questão 2; C e E, ques­

tão 3; A e B, questão 4 e A e B questão 5, do questionário de 
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de atribuição de causa de sucesso. 

Que~tionã~io de At~ibuição de Cau~a de Suce~~o -

Conjunto de questões com alternativas de respostas justifi­

cando as causas de sucesso do modelo. (Ver descrição do ins-

trumento à página 331. 

E~cala de ju~ti6icativa da p~õp~ia avaliação -

Conjunto de questões com alternativas de respostas justifica~ 

do as razões pelas quais o sujeito se avaliou com tal ou 

qual nota. 

At~ibuiçdO de ~uce~~o do modelo tdnto a cau~a~ ex-

te~n~ como a inte~na~ - Justificativa da causa do sucesso 

do modelo a razões enumeradas nas opções D de todas as ques­

tões do questionário de atribuição de causa de sucesso. 

Situação-te~te ou de~empenho-te~te - Situação após 

a apresentação do audio_visual aos sujeitos na qual se soli-

cita a eles a feitura de um desenho sobre o terna "Que azar!" 

5.3.8. PARAVIGMAS UTILIZAVOS NO ESTABELECIMENTO VAS CONVI 

ÇOES EXPERIMENTAIS 

MOVELO 

MASCULINO FEMININO 

Ma~c. Ma~c • 

Fem. Fem. 
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MOVELO 

MASCULINO FEMININO 

Ma~e. M~~e. 

Fem. Fem. 

5.4.0. 

Neste experimento se procurou levantar evidências 

de que modos de atribuição diferente de causas de sucesso de 

um modelo afetam o comportamento imitativo de sujeitos obseE 

vadores. Além disto se procurou ver como a auto-avaliação pré 

via de um sujeito quanto à sua capacidade para o desempenho 

de uma tarefa não estruturada afetaria o desempenho desse su 

jeito após a observação de um modelo. 

Foi realizada uma medida auto-avaliativa prévia an­

tes da designação dos sujeitos para as condições experimen -

tais. Desta medida resultaram dois sUb-g~s de 24 sujeitos 

cada: um grupo de mais capazes na tarefa e que se atribuiram 

notas de 3 a 5 pontos em urna escala de O a 5, e outro grupo 

de menos capazes que se auto-avalariaram com notas O, 1, ? 

pontos quanto à própria capacidade na tarefa. Cada sub-g~ 

tinha 12 sl,ieitos de sexo masculino e 12 de sexo feminino. 

A estes sub-grupos foram exibidos audio-visuais protagonizadas 

por modelos do próprio sexo e do sexo oposto. 
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5.4.1. At~ibuição de eau~a de ~uee~~o do modelo 

Após a exibição do audio-visual, cada sujeito foi 

chamado para a entrevista e para a sessão.teste. Considerando­

se o número de sujeitos, o tempo cedido pelas escolas para 

utilização dos sujeitos na experiência sem prejuízo das ati­

vidades escolares e a existência de um único experimentador, 

não foi possível realizar todas as entrevistas rio mesmo dia 

da exibição do audio. Para contornar a dificuldade e controle 

de variáveis situacionais, antes de proceder a entrevista-te~ 

te era indagado a cada sujeito se ele se lembrava do "filme -

zinho" que vira, e relatasse detalhes sobre o desenho que o 

protagonista realizara. Corno havia sobra de sujeitos experi­

mentais pôde-se descartar aqueles que não lembravam do "fil­

me" sem prejuizo do ~ de 48 sujeitos no total. 

Os resultados do questionário de atribuição de cau­

sas do sucesso do modelo apontadas pelos sujeitos mais capa­

zes organizados segundo o sexo do modelo e do sujeito, serao 

apresentados nas tabelas 5.1.0 e 5.2.0. Procurou-se agrupar 

os resultados das cinco opções de cada questão em duas cate­

gorias de causas: internas e externas. Considerou-se nas 

opçoes onde o sujeito declarava duas possíveis razões combi­

nando causas internas e externas, o cômputo da resposta em 

causas internas ou externas dependendo de qual das causas o 

sujeito tinha considerado em primeiro lugar em sua opção:mais 

interna ou mais externa. 

Corno se pode ver nas tabelas seguintes há urna acen­

tuada tendência. tanto de sujeitos que se auto-avaliaram corno 
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mais capazes quanto os que se auto-avaliaram menos capazes,p~ 

ra atribuirem o sucesso do modelo a cau~a~ inte~na~ mais do 

que a causas externas. O teste de Wi1coxon aplicado para a 

comparação da atribuição do sucesso do modelo a causas inter­

nas para ambos os grupos de sujeitos: mais e menos capazes, 

revela-se nao significativo. Ou-seja, não há diferença na a­

tribuição do sucesso do modelo a causas internas quer o su­

jeito tenha se avaliado como mais ou como menos capaz na 

Tabela 5.1.0. 

Sujeitos 

~ 1 

2 

3 
. 4 
c. 5 

6 

13 

14 

15 . 
16 

c. 
17 

18 , 

~ 

Atribuição de Causas de Sucesso de modelos 

masculino e feminino em uma tarefa estrutu­

rada por sujeitos de sexo masculino - Mais 

Capazes 

Causas Internas Causas Externas 

2 2 

4 O 

3 1 

3 1 

4 O 

2 2 

3 1 

2 2 

4 O 

4 O 

3 1 

4 O 

38 10 



.340. 

Tabela 5.2.0. Atribuição de Causas de Sucesso de modelos 

feminino e masculino em urna tarefa nao es-

truturada, por sujeitos de sexo feminino -

Mais Capazes 

. 
Sujeitos Causas Internas. -Causas Externas 

" 
7 3 1 
8 2 2 

· 9 4 O 
Fen · 10 4 O 

11 3 1 
12 2 2 

,;' 

19 3 1 
20 4 O 

21 4 O · 
Fen 

22 4 O 
· 23 4 O 

24 3 1 , 
~ 40 8 



Tabela 5.3.0. 
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Atribuição de Causas de Sucesso de modelos 

masculino e feminino em urna tarefa nao es 

truturada por sujeitos do sexo masculino -

Menos Capazes 

Sujeitos Causas Internas Causas Externas 

r-bd. 

Masc. 

Fem. 

; 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

~ 

3 1 

4 O 

3 1 

4 O 

4 O 

4 O 

4 O 

4 1 

3 O 

4 O 

4 O 

4 O 

45 3 
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Tabela 5.4.0. Atribuição de Causas de Sucesso de modelos 

feminino e masculino em urna tarefa nao es-

truturada por sujeitos do sexo feminino -

Menos Capazes 

Sujeitos Causas Internas Causas Externas 

~ 

7 4 O 

8 2 2 

Mcrl. 9 4 O 

Masc 10 4 O . 
11 4 O 

,12 2 2 

/19 4 O 

20 4 O 

r.t:x:1. 21 4 O 

22 3 1 
Fero. 

23 4 O 

24 4 O , 

5:: 43 5 



tarefa. Acrescente-se que o sexo do modelo é também uma Vê 

riáve1 irrelevante para provocar a diferença de atribuição 

causas de sucesso. O teste de x2
, aplicado para as seguin 

tes tabelas de contingência referentes aos resultados de suj 

tos mais capazes e menos capazes, expostos a modelos do pré 

prio sexo, revelou-se não significativo. 

Tabela 5.5.0. Atribuição de Causas de Sucesso de modele 

masculino e feminino por sujeitos mais ca 

pazes 

Causas Masc. Fem. 

Internas 18 22 

Externas 6 2 

x2 = 1,35 não significativo 

Tabela 5.6.0. Atribuição de Causas de Sucesso de model 

masculino e feminino por sujeitos menos 

oazes 

Causas Masc. Fem. 

Internas 22 23 

Externas 2 1 

x2 = 0,0006 não significativo 
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Deste modo nao se confirmam as hipóteses 5'.2.1 e 5.2.2. 

a exame dos resultados de auto-atribuição de causas 

de sucesso segundo sujeitos masculinos e femininos mais ca­

pazes mostra que não há diferenças significativas na atribui 

ção de causas internas e externas do próprio sucesso para 

sujeitos mais capazes de ambos os sexos. a teste de sinal 

aplicado aos dados apresentados na tabela 5.7.0., apresenta 

x = 9, com "p" associado de .262, para N = 22, sob Ho.Tal re 

sultado leva a aceitar Ho, pois a probabilidade associada a 

"x" i superior a .05. 

a "n" de sujeitos mais capazes de ambos os sexos 

que experimentaram fracasso no desempenho da tarefa não estru 

turada é insuficiente para qualquer teste estatístico, mas p~ 

rece que esses sujeitos atribuem seu fracasso a causas exter­

nas mais que internas, (Ver tabela 5.8.0). 
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Tabela 5.7.0. Auto-Atribuição de Causas de Sucesso (nota 

4 e 5) no desempenho de uma tarefa não es-

truturada - Sujeitos Masc. e Fem. Mais Ca-

pazes 

Sujeitos C.Internas C.Externas 

1 2 1 

2 2 1 

3 3 O 

4 1 2 

5 2 1 

6 2 1 

*7 1 2 

8 2 1 

9 3 O 

10 2 1 

11 1 2 

12 1 2 

13 1 2 

14 1 2 

*15 2 1 

16 2 1 

17 2 1 

18 2 1 

19 3 O 

20 1 2 

21 1 2 

22 1 2 

~ 38 28 

teste do iina1 x = 9, para N = 22 P = 262 

aceitar Ho 

*Sujeitos que se atribuiram nota 3. 



Tabela 5.8.0. 

Sujeitos 

1 

2 

Tabela 5.9.0. 

Sujeitos 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

~ 
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Auto-Atribuição de Causas de Fracasso (no 

ta 2) no desempenho de uma tarefa nao es 

truturada - Sujeitos masco e fem. Mais Ca 

pazes (notas atribuidas 2) 

C. Internas 

1 

1 

C. Externas 

2 

2 

Auto-Atribuição de Causas de Fracasso (No­

tas 1 e 2) no desempenho de 1 tarefa não 

estruturada por sujeitos masco e fem. -

Menos Capazes 

C. Internas C. Externas 

2 1 

2 1 

2 1 

3 O 

2 1 

1 2 

3 O 

3 O 

18 6 



Tabela 5.10. 
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Auto-Atribuição de Causas de Sucessos (notas 

4 e 5) no desempenho de urna tarefa não estru 

turada por sujeitos masco e fem. menos capa-

zes. 

Sujeitos Causas Inéernas Causas Externas 

1 1 2 

*2 2 1 

*3 3 O 

*4 2 1 

*5 2 1 

*6 3 O 

7 O 3 

8 1 2 

9 3 O 

*10 2 1 
11 3 O 

*12 1 2 

*13 2 1 

14 O 3 

15 1 2 

16 1 2 

~ 27 21 

*Sujeitos que se atribulram nota três (3) mas consi 

deraram seu desenho bonito. 
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o exame das tabelas 5.9.0 e 5.10.0 anteriores onde 

sao apresentadas as causas de fracasso e de sucesso de suje! 

tos masculinos e f~ininos menos capazes no desempenho de uma 

tarefa não estruturada mostra, a "grosso modo", Due nio hi 

diferenças na auto-atribuiçio de causas internas e externas. 

As tabelas 5.11.0, 5.12.0 e 5.14.0 de contingência, no caso 

de sujeitos menos capazes, permitem urna melhor visão e con -

firmaçio do comentirio anterior. No caso de atribuiçio de su 

cesso segundo sujeitos masculinos e femininos expostos a mo-

2 
delos de ambos os sexos foram calculados os "X " para anili-

se mais precisa da interaçio dos dados. Os resultados encon­

trados mostraram-se nio significativos. Assim nio se confir-

mam também as hipóteses 5.2.1.1. e 5.2.2.1. 

Resta entio examinar os efeitos interacionais da au 

to-avaliaçio "me.no.6 ou ma.-t.6 c.a.pa.z" e do efeito instigador do 

modelo masculino e feminino na determinaçio do comportamento 

de cópia. Para proceder o teste desta hipótese iniciatmente 

foi necessirio definir critérios de temitica ou forma de de-

senho similar àquele exibido pelos modelos. Considerou-se co 

mo temitica similar sempre que o desenho de sujeito reprodu­

ziu a situaçio apresentada pelo desenho do modelo. Crianças 

que perdem o cinema porque a lotaçio está esgotada, ou outra 

situaçio onde o sujeito perde a oportunidade de fazer algo 

porque as vagas foram preenchidas ou acabaram-se os ingressos, 

ou o objeto desejado. Considerou-se forma similar a do dese-

nho do modelo, desenhos dos sujeitos onde fossem apresentadas 

fachadas de cinema, parque/ loja ou circo com os dizeres re-



Tabela 5.11.0 - Sujeitos Menos Capa­

zes - Auto-atrib.lição de Cau­

sas de Fracasso. Sujeitos fv'I~ 

culiros. 

~fudel0-
r-ausas ~ Masc. 

Internas 

Exten1c3.s 

4 

2 

Fen. 

5 

1 

Tabela 5.13.0 - Auto-atribuição ce 

Causas de SUcesso - Sujeitos 

r 7élsculiros Menos Capazes 

~ Causas Masc. Fen 

Internas 8 6 

F.xternas 4 5 

2 -X = 0,0169 nao significativo 

.349. 

Tabela 5.12.0 - Sujeitos ~1erx:>s 

Capazes - Auto-atribui­

ção de Causas de Fracasso. 

Sujeitos Feminioos. 

Internas 

FXternas 

~.asc. Fen. 

3 

3 

6 

O 

Tabela 5.14.0 - Auto-atribuição 

de Causas de Sucesso - SU 

jeitos Femininos Meros 

Capazes 

fv'I.asc. Fen. 

Internas 9 4 

EXternas 3 8 

2 
X = 2,68 nao significativo 
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rentes ao título do espetáculo ou objeto em oferta, e a cham~ 

da relacionada a "Lotaçio esgotada", "nio hi mais ingresso", 

"Fechado". Cabe esclarecer que todos desenhos classificados 

como similar exploraram apenas a temitica do cinema, parque ou 

circo onde nio se pode entrar porque se esgotaram as vagas,os 

ingressos etc. Convém lembrar Rovamente que o tema do dese -

nho do modelo era "Que pena:" e o do desenho da situaçio tes­

te "Que azar:" 

~ interessante considerar que todos os desenhos fo 

raro obtidos em excelente clima de relaçio interpessoal entre 

o sujeito e o experimentador e que todos os sujeitos fizeram 

o desenho teste com interesse gastando em média 10 minutos. 

A tabela de continqência que se segue apresenta os 

dados referentes a reproduçio de desenho similar ao do mode­

lo por sujeitos mais e menos capazes. 

Tabela 5.15.0 - Reproduçio de desenho similar ao de um modelo 

por sujeitos mais e menos capazes 

Sujeitos 

Menos Capazes 

Mais Capazes 

Cópia 

12 

2 

Nio cópia 

12 

22 

x2 = 8,168 signif. oG = 0,001 p/ p 1 gl 

rejeitar Ho 
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Corno se pode observar os dados obtidos levam a con-

firmação da hipótese 5.2.3. Ou seja os sujeitos menos capazes 

copiam ou reproduzem o desenho exibido pelo modelo mais fre-

qffentemente do que os sujeitos mais capazes. Deste modo, par~ 

ce que sujeitos menos seguros de sua capacidade em urna tare-

fa nao estruturada tendem a pautar seu desempenho pelo de al-

guém que sabem mais capaz e melhor sucedido do que eles 

prios. Assim há um efeito interacional que envolve variáveis 

de comparação social e atribuição, apenas no caso de sujeitos 

menos capazes, e que tornam o uso de modelo bem sucedido bas 

tante eficaz para instigar o desempenho similar ao do modelo 

bem sucedido. 

5.4.2. Anâli~e do~ ~e~ultado~ de eompa~ação ~oeial 

Se considerarmos no entanto a hipótese de Festinger 

(1954) de aue o sujeito em situação não estruturada busca 

comparar-se com pares similares quanto à capacidade, os re-

sultados deste experimento contrariam-na; pelo menos no que 

tange a urna situação onde ao sujeito é solicitado um desemp~ 

nho de tarefa para a qual ele se julga menos capaz. 

O exame das notas atribuldas ao próprio desenho na 

situação teste, tanto dos sujeitos mais capazes corno menos 

capazes, comparada a reprodução ou não da temática e forma do 

desenho do modelo mostra aspectos curiosos. Dentre os 24 su-

jeitos do grupo de menos capazes registra-se que seis (6) su 

jeitos que se atribulram notas 1 e 2 no desenho-teste, não fi 
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zeram desenho similar ao dos modelos, embora se lembrassem 

deles, (conforme dados da entrevista). Apenas dois (2) suje! 

tos que se atribuíram nota 1 e 2, reproduziram o desenho do 

modelo, dentre os 12 que o fizeram entre os menos capazes.En 

controu-se também aue três (3) sujeitos dentre os menos capa 
~ -

zes e que imitaram o desenho do modelo, se atribuíram nota 

4, e que os sete (7) restantes, dentre os 12 que imitaram o 

modelo, se atribuíram nota 3. Os dois (2) sujeitos mais capa 

zes que imitaram o modelo se atribuíram nota 4. Por outro la 

do, os dois (2) que fracassaram ou se atribuíram nota 2, não 

imitaram o modelo. 

A explicação para algumas das situações acima pare-

ce simples, os seis menos capazes e que fracassaram conside-

raram-se tão incapazes que nem tentaram copiar o modelo. ~ 

interessante notar que estes seis sujeitos auto-atribuíram 

as causas de seu fracasso a "causas internas". O defeito e a 

incapacidade estão neles próprios segundo a própria percepçao. 

Os dois sujeitos que se avaliaram com notas 1 e 2 e imitaram 

o modelo, também admitiram causa~ internas, e pode ter ocorr! 

do que copiaram o modelo, exatamente porque se julgaram inc~ 

pazes de fazer outra coisa, mas consideram a própria imitação 

insatisfatória. No caso dos outros 10 sujeitos menos capazes 

que imitaram o modelo pode ter ocorrido, que ao desempenharem 

a tarefa, imitando o modelo de modo que consideraram satisfa-

tório, eles estivessem estimulando a própria auto-estima,por 

se lembrarem tão bem do desenho exibido pelos modelos e que 

fora elogiado e premiado. 

Os dois sujeitos mais capazes que se atribuíram no-
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ta inferior e nao copiaram o modelo, na entrevista esclarece­

ram que se davam nota tão baixa porque "aquele desenho não e~ 

tava tão bom quanto ele se achava capaz ". Assim se julgavam ca­

pazes de desenhar algo pessoal e não seriam instigáveis por 

um modelo. 

Contudo no caso de s~jeitos mais capazes que imi­

taram o modelo, não me ocorre explicação melhor do que a me­

ra coincidência. 

Analisando os resultados de comparaçao social de 

sujeitos mais capazes, verifica-se que apenas 9 dentre os 24 

sujeitos se consideram efetivamente melhores que seus pares. 

Assim 13 dentre esses 24 sujeitos se consideram iguais à mé­

dia superior, e dois se consideram piores. Uma vez que a di­

ferença entre a atribuição de causas internas e externas do 

próprio sucesso ou fracasso mostrou-se não significativa,di~ 

pensam-se análises mais sofisticadas para rejeição das hipó­

teses 5.2.4. e da 5.2.5. Examinando-se os resultados referen 

tes aos sujeitos menos capazes verifica-se que um (1) deesses 

sujeitos se considera, apesar de menos capaz, melhor que seus 

pares. Dos 23 sujeitos restantes, seis (6) se consideram pio­

res que seus pares e 17 se consideram iguais. Como os dados 

já haviam mostrado não haver diferença significativa na auto­

atribuição do próprio sucesso ou externas, dispensam~se aná­

lises mais sofisticadas para rejeição das hipóteses 5.2.5. e 

5.2.6. 

Lembra-se. mais uma vez que havia em ambos os gru­

pos a tendência para atribulrem o sucesso do modelo, ou o pr~ 

prio sucesso ou fracasso a causas internas mais que a causas 
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externas. Uma análise que se fez de atribuição de causas in­

ternas e externas para o sucesso do modelo, da parte de su­

jeitos mais e menos capazes, levou a rejeição de Ho, ou seja, 

ambos os grupos tendem a atribuir o sucesso do modelo a cau­

sas internas, mais do que a causas externas. Também na auto­

atribuição de causas de sucesso ou de fracasso, observa-se 

a mesma tendência pró causas internas. Deste modo não faz sen 

tido prosseguir o teste estatIstico para análise das hipóte­

ses interacionais de comparação social e de atribuição. 

Uma pergunta que permanece é se houve medidas in­

satisfatórias, ou se de fato os modelos teóricos de atribui­

ção de causas de sucesso ou fracasso vinculadas à habilidades 

no desempenho justificariam as hipóteses interacionais face 

às teorias de comparação social. 



CAPfTULO VI - CONCLUSOES , SUGESrOES E RECOMENVAÇOES 

5.1. Con~lu~õe~ 

Neste estudo procurou-se levantar evidências que 

permitissem configurar pelo menos em parte o contexto sócio-

cultural relacionado a expressão .. de respostas sócio-emocionais 

no qual vive urna amostra da população brasileira na faixa etá-

ria de 9 a 11 anos, ou seja, crianças que cursam a 3a. e 4a. 

séries do 19 Grau em escolas de rede estadual, localizadas no 

município de Belo Horizonte. Supunha-se que tal contexto cond! 

cionasse a aprendizagem observacional de respostas sócio_ emo-

cionais. 

Além disto se pretendeu fazer o teste empírico do 

efeito do uso de modelos de ambos os sexos na aprendizagem ob-

servacional de pautas de conduta sócio-emocionais avaliadas no 

contexto corno positivas ou corno negativas. Também se procurou 

fazer o teste empírico dos efeitos do sucesso de um modelo no 

desempenho de urna tarefa não estruturada, para instigação de 

conduta similar da parte de sujeitos que se auto.avaliaram pr~ 

viamente corno mai~ ou meno~ capazes para o desempenho desse 

mesmo tipo de tarefa. Buscou-se ainda verificar se sujeitos 

mais ou menos capazes apresentam modos diferenciais de atribui 

ção de causas para sucesso de um modelo, e para o próprio su-

cesso ou fracasso. 

Os indicadores escolhidos para a primeira parte 

deste estudo foram as opiniãe~ e atitude~ de professores qua~ 

\ -
to a expressa0 aberta de respostas sócio_emocionais, a valo~~ 

zaç~o at~ibulda po~ ele~ a demon6tnaçõe~ de ~entimento~ bem 
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como os valo~e~ terminais preferidos pelo grupo de professores. 

Também foram indicadores que permitiram configurar o contexto 

sócio_cultural quanto à expressão de afetividade, o~ compo~ta­

mento~ 6ol~c~tado~ ou ap~e~entado6 pelos professores aos alu­

nos em situação de sala de aula, bem como aqueles compo~tame~ 

t06 elog~ado6 e/ou c~~t~cado6 em.id~ntica situação. O de~empe­

nho do professor em sala de aula e sua ~nte~ação com o aluno e 

ca~acte~Z~ t~ca~ pe6 ~ o a~~ foram outros indicadores que auxiliaraJTI 

a visualização do contexto sócio-cultural quanto a afetivida­

de e que constitui o pano de fundo da aprendizagem de condutas 

da área afetiva. 

Pelas hipóteses investigadas nesta parte admitia-

se que: 

• Os valores sócio-culturais influenciam na acei 

tação de pautas de conduta sócio-emocional: 

· Há diferenças significativas entre a aceitação 

de pautas de conduta sócio-emocional entre liberais e conser­

vadores; 

• Há diferenças significativas nas atitudes dos 

professores quanto a aceitação da expressão aberta de afetivi 

dade e de agressividade. 

Procedida a apuraçao e análise dos dados relacio 

nados a avaliação de pautas de conduta sócio-emocional e suas 

relações com valores sócio culturais de liberalisrro e conserva­

dorismo, rejeita-se a hipótese de aceitação diferencial de 

expressão de afetividade positiva e de agressividade por par­

te de sujeitos liberais ou consevadores. Contudo, verifica-se 
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que há diferenças significativas tanto para os liberais quanto 

, -
para os conservadores quanto a aceitaçao de afetividade e da 

agressividade. 

Uma conclusão decorrente disto é que tanto libe-

rais quanto conservadores avaliam e valo~izam como po~itiva~ 

as demonstrações de "Amor,Afeto ~ Amizade", e avaliam e valo~i 

zam oorro ne.gativa.6 as demonstrações de "Irritação, Raiva e Odio". 

Deste modo, confirma-se o consenso de que agressividade nao e 

um comportamento desejável. 

No tocante ao levantamento de opiniões e atitudes 

quanto a expressão aberta de sentimentos e aos valores do gr~ 

po nao foram propostas hipóteses. Contudo, a apuraçao e análi 

se dos dados permitem algumas conclusões valiosas. 

o grupo de professores mostra-se em sua maioria 

(mais de 76,4% dos sujeitos) favorável à. demonstração ou ex -

pressao aberta de afetividade positiva; 

- Urna alta porcentagem (entre 67,3 e 97,3%) dis-

corda do estereótipo de papel sexual masculino de que agres-

sividade, valentia, força e coragem são os atributos por exce 

lência da masculinidade; 

- Grande parte do grupo (acima de 76%) discorda 

de que nao se deva manifestar, alegrias, tristezas e afeto: 

e um alto percentual (64,6%) mostra-se favorável a expressão 

da própria dor, a despeito de que "as outras pessoas não tem 

nada com ela" ; 

- A expressa0 aberta da própria felicidade nao é 

aceita pelo grupo de informantes, que prefere a repressão 

deste sentimento; 
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- Os informantes mostram-se ambivalentes quando 
, -opinam no tocante a expressa0 aberta de agressividade. A agre~ 

sividade declarada e manifesta é recusada pela maioria. Entre-

tanto, em formas sutis ela é aceita. As pessoas desse grupo 

preferem explodir quando irritadas do que esfriar a cabeça 

"contando até 10", por exemplo, ou discordar que "um ponta-pé 

tanto quanto um beijo devam ser guardados para ocasiões espe-

ciais" i 

- Uma alta porcentagem dos informantes (entre 60 

e 88%) mostra-se favorável ao esterótipo de papel sexual fem! 

nino de que submissão, doçura, delicadeza e gentileza são atri 

butos por excelência da feminilidade. 
, 

A favorabilidade do qrupo quanto a expressa0 aber 

ta de respostas sócioemocionais mostrou-se altamente signifi-

cativa, (t = 48,58 L\l = 0,005). 

Outra conclusão valiosa no que se refere às ati-

tudes e traços pessoais, confirmando-se a caracterIstica de 

conservadorismo do grupo/é que há no grupo uma tendência a se 
.. 

comportar e responder conforme as expectativas sociais do que 

é desejável. Esta tendência, no entanto não é correlacionada 

à favorabilidade do grupo quanto à expressão aberta de senti 

mentos. 

De uma lista de 16 valores terminais, a amostra 

de professores classificou nos dez (10) primeiros lugares os 

seguintes, que são apresentados em ordem de escolha: amolt, tlta~ 

qu~lidade, Ite~pe~to, paz, am~zade, ~egultança, l~beltdade, 

~gualdade, ~abedolt~a, óel~~~dade.A escolha de tais valores 

terminais como prioritários foi relacionada às atitudes dos 
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professores quanto a expressão aberta de sentimentos. Justifi 

cou-se a partir desses valores, a avaliação positiva dada pe­

los professores à demonstração de "Amor , Afeto e Amizade", bem 

corno a baixa valorização atribuída a demonstrações de Irrita­

çao, Raiva e Ôdio e a conotação negativa vinculada à expres­

são de agressividade. 

Admite-se que a lista de valores a serem ordena­

dos poderia ter incluído outros tais corno "Saúde" ou "Riqueza". 

Contudo, a limitação dos valores terminais àqueles 16 lista­

dos pode ser atribuída em parte às idiossincrasias da pesqui­

sadora, que ao fazer adaptação da lista original de Rockeach 

deixou atuar suas preferências. 

Para os indicadores relacionados aos comportame~ 

tos solicitados, apresentados, elogiados e/ou criticados pelo 

professor em sala de aula, bem corno para aqueles relacionados 

à própria conduta do professor também não foram propostas hi­

póteses. Apesar disto a apuração e análise dos dados oferecem 

conclusões que são relevantes para compreensao dos dados obti 

dos na segunda parte deste estudo. 

Vejamos algumas dessas conclusões: 

- Foram solicitados e/ou apresentados aos alunos 

pelos professores poucos comportamentos vinculados à área afe 

tiva. Há urna maior preocupação em apresentar informações ver­

bais e em solicitar habilidades intelectuais aos alunos. Na 

área de atitudes há maior preocupação com disciplina e silên­

cio em classe; 

- Os comportamentos solicitados e ou apresentados 

pel~professores quando emitidos pelos alunos não recebem elo 
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gios ou críticas contingentes à sua emissão. Ocorreram mesmo 

situações onde o professor solicitava silêncio em classe qua~ 

do a classe estava silenciosa e as crianças não receberam ne­

nhum elogio por estarem emitindo o comportamento desejado; 

- Os professores mais criticam do que elogiam 

seus alunos, ocorrendo mesmo situações onde o professor in­

siste em apresentar o erro para exemplificar como deveria 

ser o correto. Assim, parece haver por parte dos professores 

um desconhecimento dos princIpios de aprendizagem que nortea­

r.am uma ação pedagógica mais eficiente; 

- Não se registraram ocorrências que evidencias­

sem uma preocupaçao da escola em fornecer modelos de conduta 

válidos para a vida prática, extra-classe; nem em estimular a 

sensibilidade infantil. O estudo das poesias, por exemp10,se 

restringe de modo geral, a apresentar os aspectos m~trico~ e 

rítmicos. Registrou-se apenas uma (1) ocorrência em 137 aulas, 

de professor tentar explorar a sensibilidade de um poema e 

estimular a dos alunos; 

- Não se registraram tamb~m evidências de que à 

escola interesse efetivamente uma formação integral do aluno. 

Registrou-se uma preocupação grande com aspectos cognitivos, 

uma rígida preocupação com disciplina e com silêncio, ficar 

no lugar e outras exigências repressoras. Não há estimulação 

ã creatividade e nem à vivência da afetividade. As respostas 

afetivas porventuras presentes no repertório da criança não 

são mantidas, visto não haver oportunidade de sua manifesta­

ção, nem contingência reforçadoras para a emissão desse tipo 

de resposta; 
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- Su~se caro válido o questionamento da eficiên­

cia da açao pedagógica em qualquer área de aprendizagem, pela 

ausência de uma planificação geradora de contingências reforç~ 

doras ou seja de liberação de elogios e/ou críticas contíguos 

aos comportamentos desejados quando emitidos. 

- A interação professor-aluno ocorre em um clima 

onde predominam as ameaças, advertências, repreensão, zomba­

rias, gritos, prepotência e por vezes desrespeito à pessoa da 

criança. Ocorreram também castigos não proporcionais à falta 

e que durante a sua aplicação já se revelavam ineficientes. 

Além disto, registrou-se que alguns professores deram guarida 

a acusaçoes recíprocas de alunos, fizeram vista grossa a bri­

gas em sala de aula ou estimularam acusações entre colegas so 

bre quem conversava, cantava, assobiava ou saíra do lugar; 

- O vestuário típico de 90,4% das professoras p~ 

rece refletir toda uma imagem veiculada pelos "m,di..a" de um 

novo tipo de mulher "jovem, moderna e atual", contudo ·tal ima­

qem não foi discutida em nenhuma. ocasião observada e não se sabe 

até que ponto professores e alunos tem cognição de que o mun­

do está mudando e que a escola deve mudar com ele; 

- As professoras emitiram com reduzida frequência 

comportamentos tradicionalmente vistos corno tipicamente femin!, 

nos: doçura, delicadeza, suavidade. Contudo, na sua interação 

com o aluno, embora explicitamente houvessem se expressado de 

modo ambivalente quanto à agressividade, tenderam a se compoE 

tar agressivamente: crlticas ruidosas, gritos, prepotência, 

ameaças e advertências, desatenção para com o aluno. 
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Como conclusão final desta parte, parece ser ne-

cessário que 

- a escola esteja mais atenta a realizar um ensi 

no integral, incluIndo uma preocupação expllcita com a área 

afetiva; 

- organize contingências de reforço extrInseco 

para estimular a aprendizagem em'qualquer área e 

- leve em conta a interação recIproca entre o 

comportamento e suas cognições, os fatores pessoais e ambie~ 

tais do aprendiz , para gerar ou organizar contingências de 

auto reforço, de modo que cada aluno crie para si incentivos 

ao se encarregar de tais ou quais atividades. 

Assim, o professor terá alterado seu papel de 

disciplinador e controlador extrínseco da conduta do aluno 

que impede o desenvolvimento do auto. controle e do controle 

intrinseco que todo sujeito é capaz de exercer do próprio co~ 

portamento, desde que lhe seja dada oportunidade de exercê-lo, 

e que lhe seja ensinado. 

A segunda parte deste estudo constou da realiza 

çao de dois experimentos. O primeiro visava o teste empIrico 

da ef icácia do uso de modelos na aprendi zagem observacional de 

respostas sócio-emocionais, conforme pressupostos teóricos da 

teoria de Bandura (1963,1971,1977,1978). 

Pelas hipóteses propostas neste experimento admi 

tia-se que: 

- Modelos de ambos os sexos recompensados sao 

mais instigadores para emissão de resposta afetiva slimlares 

às do modelo por parte de sujeitos observadores de ambos os 



.363. 

sexos quando este modelo exibe respostas afetivas socialmente 

valorizadas como positivas, do que quando exibe respostas afe 

tivas socialmente valorizadas como negativas; 

- Modelos de ambos os sexos recompensados sao 

mais instigadores do que modelos de ambos os sexos não recom 

pensados para eliciarem respostqS afetivas similares da par­

te de sujeitos observadores quando estes modelos exibem respo~ 

tas afetivas socialmente valorizadas como positivas do que se 

as respostas exibidas forem socialmente valorizadas como ne­

gativas; 

- Modelos do mesmo sexo sao mais instigadores do 

que modelos do sexo oposto para eliciarem ~espostas afetivas 

similares as do modelo da parte de um observador se as respo~ 

tas forem socialmente valorizadas como positivas, do que se 

forem valorizadas como negativas; 

- Modelos do mesmo sexo sao mais instigadores 

do que modelos do sexo oposto para eliciarem respostas afet~ 

vas similares as do modelo da parte de um observador sejam 

elas positivas ou negativas. 

A apuração dos resultados e a análise dos dados 

levaram às seguintes conclusões: 

- O uso de modelos de fato instiga sujeitos 

observadores para emitirem respostas afetivas similares às do 

modelo observado. O repertório base dos sujeitos observado­

res, quanto às respostas afetivas similares aquelas exibidas 

pelo modelo foi signi!icativamente ampliado em decorrência da 

exposição desses sujeitos ao modelo. Além disto, sujeitos 

do grupo de controle, não expostos ao modelo,não tiveram 
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seu repertório-base de respostas afetivas similares ampliado 

de modo significativo; 

- Modelos de ambos os sexos sao eficazes para in~ 

tigação de respostas afetivas similares por parte de sujeitos 

observadores, em quase todas as condições experimentais. Oni­

cas exceções foram as condições de modelo masculino recompen­

sado ou não exibindo respostas afetivas socialmente valoriza­

das como negativas. Nessas condições o repertório base dos 

sujeitos já era bastante amplo, e o uso do modelo não ampliou 

significativamente a frequência dessas respostas negativas; 

- De modo geral não houve efeito diferencial do 

sexo do modelo para maior instigação de respostas afetivas s! 

milares em sujeitos do mesmo sexo do modelo. Contudo, não se 

rejeita totalmente a hipótese de efeito diferencial do sexo 

do modelo, porque modelos masculinos se mostraram mais insti­

gadores para eliciarem respostas afetivas similares negativas 

em sujeitos masculinos do que em sujeitos femininos. Ou seja, 

as meninas imitaram menos respostas afetivas negativas quando 

estas eram modeladas por meninos do que por meninas; 

- Rejeita-se a hipótese de que as respostas afe­

tivas socialmente valorizadas corno negativas seriam menos imi 

tadas do que aquelas valorizadas corno positivas. As respos­

tas afetivas socialmente valorizadas corno negativas foram mais 

imitadas do que aquelas positivas. Duas possíveis explicações 

foram levantadas: Urna é que apesar da desvalorização explIci­

ta daquele tipo de resposta por parte dos professores, o mo­

delo real exibido frequentemente por eles, falava de modo co~ 

trario e mais convincente a favor das respostas agressivas. 



.365. 

Outra explicação é que o contexto mais amplo da sociedade on 

de se insere a escola e a criança, de forma implícita,va 

lorizaria as respostas agressivas, de egoismo e nao coopera­

ção. Uma evidência disto seria o repertório base das crian -

ças de sexo masculino que já antes do experimento exibiam 

respostas afetivas valorizadas p~los seus professores como 

negativas. Acrescente-se as duas explicações anteriores à 

consideração dos efeitos dos "media", principalmente TV valo­

rizando aquele tipo de resposta de modo implícito quer pelo 

noticiário, rico em detalhes sobre assaltos, violência muitas 

vezes impunes, quer pela mensagem veiculada ao longo de toda 

programação de filmes e desenhos. Liebert Neale e Davidson 

(1976) consideram que a TV além de fazer uma aniquiliação da 

realidade simbÓlica confundindo-a com a real se constitm em exce 

lente veículo de estereótipos sexuais e papéis sociais e apr~ 

senta como lição, aquela de que a violência tem resultados e­

ficazes. Além disto lembra Bandura (1978) que aponta quatro 

efeitos diferentes da violência exposta pela TV: (I) os assis 

tentes aprendem um estilo de conduta agressivo; (2) alteram 

suas restrições sobre o comportamento agressivo; (3) tornam-se 

insensíveis e habituados com a violência e (4) modelam urna i­

magem de realidade para as pessoas sobre a qual basearão suas 

açoes. 

Deste modo o que se considerou corno respostas 

afetivas valorizadas como negativas, na realidade não o sao. 

Assim a hipõte~e bã~ica de que a ap~endizagem obhe~vaeional 

~ehulta de uma inte~açio ~eeZp~oea ent~e o ambiente, o e~tZm~ 

lo e ah va~iãveih do hujeito e~ta~ia plenamente eon6i~mada. 
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o critério de valorização social positiva e negativo para qual 

quer tipo de resposta social afetiva ou não, seria extremamen­

te dinâmico em consequência do "determinismo recIproco" de que 

fala Bandura (1978). Assim o paradigma de investigação sobre 

as influências do contexto na aprendizagem observacional exi­

giria contInua flexibilidade e "acomodação" do pesquisador 

às mudanças e dinamismo no esquema de interações recIprocas 

entre os três polos relacionados - comportamentos e cognições 

(C); fatores pessoais (B) e ambientais (A). Infelizmente esta 

pesquisadora deve se penitenciar aqui por não ter ainda tal 

habilidade. 

Das entrevistas pós_experimentais pôde se conclu-

ir que: 

- os sujeitos de fato apreenderam os componentes 

cognitivos da resposta do modelo.Contudo poucos discriminaram 

a ocorrência do refoço para o modelo nas condições de modelo 

recompensado; 

- Nas condições de resposta afetiva socialmente 

valorizadas corno negativas, vários sujeitos verbalizaram ape­

nas que "as crianças estavam brincando ou que o filme falava 

de dois amigos", sem se referir as respostas afetivas negati­

vas do sujeito; 

- Alguns sujeitos das condições de respostas afe 

tivas "negativas" criticaram o comportamento agressivo do mo­

delo e fizeram questão de não se "identificarem" com ele, ne­

gando qualquer semelhança entre ele e o modelo, porém isto 

nao os impediu de reproduzir a resposta afetiva similar. 

Dada a ênfase dos processos cognitivos mediado­

res na aprendizagem observacional, tais informações oriundas 



.367. 

das entrevistas esclarecem em parte o porquê do não efeito de 

recompensa do modelo, a alta frequência de respostas agressi­

vas. 

o experimento 11 que buscou evidências empíricas 

das influências das variáveis de atribuição de causalidade e 

de comparação social no processo 'de aprendizagem obse~vacional 

orientou-se pelas seguintes hipóteses: 

- Sujeitos masculinos e femininos quando expostos 

a modelos do próprio sexo bem ~ueedido~ que se auto avaliam 

como meno~ capazes para o desempenho de uma tarefa, atribuem 

o sucesso do modelo a eau~a~ inte~na~ • Quando se auto ava­

liam como mai~ capazes atribuem o ~uee~~o do modelo a eau -

~a~ exte~na~ tais como facilidade da tarefa; 

- Sujeitos masculinos ou femininos expostos a mo­

delos do próprio sexo bem .6 ue e_d-ido.6 no desempenho de uma ta­

refa nao estruturada que se auto-avaliam como meno~ ou como 

mai~ capazes, quando de.6empenham ta~e6a ~imila~ a do modelo 

atribuirão seu próprio ~uee.6~O a eaU.6a.6 inte~na~ e o próprio 

6~aea~~o a eaU.6a~ exte~na.6; 

- Sujeitos masculinos ou femininos expostos a mo­

delos bem sucedidos no desempenho de urna tarefa não estrutura­

da que se auto avaliam como meno.6 capazes quando desempenham 

tarefa similar aquela do modelo tenderão a copiar a resposta 

do modelo em sua forma ou temática, mais frequentemente dos su 

jeitos que se auto avaliam corno mai.6 capazes; 

- Sujeitos masculinos ou femininos que se consi­

deram melho~e.6 em desenho do que seus pares atribuem o .6uee.6.6O 
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de seu desempenho a ~ond~çõ~~ int~~na~, pessoais e o 6~a~a~~o 

a ~ond~çõ~~ ~xt~~na~i 

- Sujeitos masculinos ou femininos que se consi­

deram pio~~~ em desenho do que seus pares atribuem o sucesso 

de seu desempenho a condições ext~~na~, e seu 6~a~a~~o a con­

dições inte~na~i 

- Sujeitos masculinos ou femininos que se consi­

deram iguai~ em desenho a seus pares atribuem o sucesso de seu 

desempenho tanto a eau~a~ int~~na~ quanto ~xt~~na~, do m~~mo 

modo que o ~eu 6~aea~~o. 

A apuraçao e a análise dos dados possibilitou 

algumas conclusões. 

- Tanto sujeitos que se auto-avaliaram como meno~ 

capazes quanto aqueles se auto-avaliaram como mai~ capazes 

atribuiram a causa do sucesso do modelo às condições internas 

pessoais do modelo, ou seja,preferiram atribuir o sucesso do mo 

delo a causas internas. Tal conclusão está conforme "Jones e 

Nisbett (1971) de que as observadores tendem a atribuir o su­

cesso do ator as disposições e condições pessoais do ator; 

- Tanto sujeitos que se auto avaliaram como meno~ 

bem como aqueles que se auto avaliaram como mai~ capazes atri 

buiram tanto o seu sucesso bem como o seu fracasso a condições 

internas, ou causas internas. Não houve diferenças significa­

tivas na atribuição de causas do próprio sucesso ou de fraca~ 

so por parte dos sujeitos mai~ e m~no~ capazes. Contudo, regi~ 

trou-se urra tendência (X
2 = 7.,68 p. entre .20 e .10) para suje~ 

tos femininos meno~ eapaze~ quando expostos a modelos femini-

nos a atribuirem seu sucesso a causas externas. 
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A conclusão anterior contraria a posição de Jones e 

Nisbett (1971) de que o ator atribue suas ações às exigências 

situacionais, ou seja às causas externas. 

- Os sujeitos que se auto-avaliaram como meno~ 

capazes copiaram com frequência superior àquela dos sujeitos 

mai~ capazes, a temática e a f04ffia dos desenhos apresentados 

pelo modelo quando solicitados a desenhar, (X 2 = 8,168, signi­

ficativo para ~ = 0,001, para 19l. Assim o efeito interacional 

que envolve as variáveis de comparação social e de atribuição 

no caso de sujeitos meno~ capazes torna o uso de modelo bem su-

cedido bastante eficaz para instigação de desempenho similar ao 

do modelo. Tal conclusão contraria/em parte~Festinger (1954) 

quando afirma que o sujeito tende a se comparar e consequent~ 

mente ser instigado por sujeito com habilidades similares 
\ 

as 

suas. No caso os sujeitos instigados significativamente foram 

os meno~ capazes. Instigação esta decorrente da exposição a 

um modelo bem sucedido. Porém, o próprio Festinger (19S4) sa-

lientava que a tendência para se avaliar em comparaçao social 

é diferente para opinião e habilidades. O impulso para comp~ 

ração com os outros no caso de habilidades pode levar a urna 

elevação no próprio desempenho, o que não acontece no caso de 

opiniões. Esta explicação do próprio Festinger (1954) tambem 

pode explicar a variação na avaliação do próprio desempenho 

do sujeito menos capaz quando ele copiou a temática e a forma 

do desenho. Tais sujeitos elevaram a avaliação do próprio de-

sempenho quando copiaram o modelo. 

Os sujeitos masculinos ou femininos que se con-

sideraram melho~e~, pio~e~ ou i9uai~ a seus pares em desenho, 
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nao diferiram significativamente na atribuição de causas in­

ternas a própria ação. Havia urna tendência prévia do grupo pa­

ra preferir explicações do tipo condições internas ou pesso -

ais corno causa das ações. 

Pode-se considerar as conclusões deste estudo a 

luz das formulações teóricas de Bandura (1962 a 1978), de Fe~ 

tinger (1954), de Heider (1958), de Jones e Nisbett (1971), e 

Scheibe (1970) e Rokeach (1968). 

As conclusões relacionadas à descrição parcial 

do contexto sócio_cultural de onde provém os sujeitos experi­

mentais encontram amplo apoio nas proposições de Rokeach 

(1968) e Scheibe (1970) de que os valores e as atitudes de um 

grupo são intimamente relacionados. Deste modo, o estudo da­

queles permite esclarecer o "porquê" e o "para que" de dadas 

atitudes. No presente estudo nao causa estranheza as conclu­

sões de que o grupo valorize corno positivas as demonstrações 

de Amor, Afeto e Amizade e seja favorável a expressão aberta 

de afetividade positiva quando se confrontam tais conclusões 

com a lista dos valores terminais preferidos. Também se faz 

compreenslvel a constatação de urna ambivalência do grupo quan 

to às respostas agressivas em sua livre manifestação e a va­

lorização negativa dada à demonstração de Irritação, Raiva e 

Odio. 

As formulações de Bandura e Walters (1963) acer­

ca da necessidade de programação de contingências reforçado -

ras para levar à aprendizagem efetiva de comportamentos quer 

desempenhados ou observados, bem como a nova posição (Bandu­

ra, 1976) sobre o reforço corno regulador do comportamento,jus 



.371. 

tificam as conclusões que questionam a eficiência da ação peda 

gógica dos professores observados. O desconhecimento prático 

de princípios de aprendizagem norteadores de urna 'ação pedagó­

gica, sem planificação de contingência reforçadoras que estim~ 

lem a aprendizagem de respostas desejáveis em todas as áreas 

de comportamento, justificam a suposição de que a escola não 50 

descuide da aprendizagem afetiva, mas que não cuida de modo 

efetivo de qualquer tipo de aprendizagem. 

A verificação de que as respostas afetivas consi­

deradas no contexto restrito da escola corno negativas obteve 

frequência de respostas imitativas de sujeitos observadores 

expostos a um modelo, além das possíveis explicações discuti­

das anteriormentel leva a alguns questionamentos referentes aos 

estudos de Bandura (1965). Os resultados encontrados por aqu~ 

le autor em situação de desempenho apontando alta frequência 

de respostas imitativas agressivas por parte dos sujeitos ob­

servadores não poderiam ser atribuídas, corno se fez aqui, a 

um efeito de interação de resposta dominante (agressiva) com 

o efeito do uso de modelos que apresentavam resposta congruen 

te com aquela dominante para o sujeito? 

O paradigma de aquisição de respostas agressivas 

pela observação de modelos (Bandura, 1962, 1963, a,b,c ) par~ 

ce se aplicar a aquisição de outros tipos de respostas sócio­

emocionais. Porém, dado aos resultados experimentais neste e~ 

tudo,parece plausível considerar que é necessário acrescentar 

ao paradigma a importâ~cia das variáveis de cognição ou mesmo 

alterar o paradigma para alocar nele as proposições de "deter 

minismo reciproco" (Bandura, 1971 a 1978) . 
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Quanto a não diferença das condições de desempenho do modelo 

recompensado ou não, instigando a imitação de respostas afeti­

vas de qualquer tipo, os resultados estão parciatmente confor 

me Bandura (1965b) onde modelos não recompensados foram tão 

instigadores quanto os modelos recompensados na aquisição de 

respostas similares. Contudo, no desempenho dos sujeitos obser . -
vadores houve, reforço contingente à imitação levando a alta 

frequência de respostas imitativas mesmo quando os sujeitos 

observaram modelos punidos. No presente estudo, não houve refor 

ço contingente à imitação, e ainda assim não ocorreram diferen 

ças significativas na frequência de respostas similares, por 

parte dos sujeitos das duas condições de reforço do modelo: 

recompensado e nao recompensado. 

As conclusões relacionadas ao experimento 11 le­

vam a refletir sobre o efetivo papel das variáveis de compara-

çao social e atribuição no processo de aprendizagem. Os resul­

tados obtidos não permitiram evidências para aceitação da h! 

pótese de que modos diferenciados de atribuição de causa de 

sucesso do modelo modifiquem a força instigadora do modelo. 

Contudo, a percepção do sucesso do modelo independente da ca~ 

sa atribuida para o sucesso (Heider, 1958) instigou sujeitos 

menos capazes a copiarem o comportamento vinculado à área de 

habilidades, tal como postulava Festinger (1954), sobre o 

efeito da comparação social emulando comportamentos no caso 

de habilidades. 

A atribuição de causas para o sucesso do modelo 

independente da auto-avaliação do sujeito observador tendeu 

a causas disposicionais ou internas do ator (Jones e Nisbett, 
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1971). Entretanto,não se registram relações significativas en­

tre esse modo de atribuição e o comportamento de cópia. O 

ator em sua condição de modelo, teria também um efeito de in­

formação (Bandura, 1971), assim poder-se-ia encontrar aqui um 

ponto para investigação. Se o sujeito se auto-avalia corno me­

nos capaz, e atribui o sucesso qo modelo a qualidade e disPQ 

sições internas do modelo mais do que a causas externas, corno 

então este modelo tem força instigadora para o sujeito imitar 

sua resposta? 

Suspeita-se ainda que as medidas de comparaçao so 

cial e de atribuição realizadas no experimento II careçam de 

validade assim,os sujeitos teriam sido designados para cada uma 

das condições experimentais com base em um instrumento falacio 

SOe Tal ocorrência teria viciado os dados levando à rejeição 

de hipóteses verdadeiras. Por outro lado é provável que as 

medidas tenham sido válidas. Contudo o não planejamento de uma 

medida de auto-estima, privou o pesquisador de elementos capa­

zes de esclarecer a persistente tendência em optar por causas 

internas mais do que externas para o sucesso próprio e do mo­

delo, além de aceitar tais causas internas, em muitos casos 

como explicação do próprio fracasso. Parece que o clima "re­

pressor" da escola discutido na primeira parte deste estudo, 

incentive o aluno por uma questão de auto. estima a assumir co 

mo auto_gerado ou causado pelas disposições pessoais o próprio 

sucesso. O clima de advertências e ameaças pode exacerbar o 

sentimento de menos va~ia ou de culpa, que levaria também o 

sujei to a atrLlJuir o seu fracasso a causas internas quando menos 

capaz. 
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Corno conclusões finais dos experimentos parece 

então que: 

- Há um efeito significativo do uso de modelos 

de ambos os sexos para instigarem respostas afetivas simila­

res àquelas do modelo, sejam elas valorizadas pelos agentes de 

socialização corno positivas ou corno negativas; 

- Modelos do sexo masculino são mais instigadores 

de imitação de respostas afetivas valorizadas corno negativas 

para sujeitos do sexo masculino do que para sujeitos do sexo 

feminino; 

- ~ indubitável a influência de variáveis contex 

tuais na instigação de respostas imitativas daquelas exibidas 

por um modelo, qualquer c::ue sej a o sexo do modelo; 

~ A interação reciproca de variáveis do sujeito, 

do próprio comportamento e do ambiente modificam as cognições 

do sujeito observador e atuam no processo de aprendizagem obseE 

vacional de urna forma que merece maior número de investigações 

para ser melhor explicada e predita; 

- O efeito interacional de variáveis de atribui-
... 

çao de causalidade de sucesso de um modelo no processo de apre~ 

dizagem observacional desse sujeito das respostas do modelo, 

parece evidente para sujeitos que se auto-avaliam corno meno~ 

capazes. Entretanto, há necessidade de mais investigações pa-

ra esclarecerem a situações no caso de sujeitos que se auto 

avaliam corno mai~ capazes; 

- Embora Bandura (1971, 1977) postule a necessi-

dade de processos cognitivos mediadores para que se processe 

a aprendizagem observacional, e seja sugerido neste estudo que 

tais processos incluiriam atribuição de causalidade e compara-
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çao social, principalmente, as evidências empIricas aqui.en­

contradas, apenas esclarecem parcialmente as interações de 

comparaçao social e atribuição no processo de aprendizagem. 

Tais evidências apontam como necessárias novas investigações, 

acerca d~s interações continuas e reciprocas do comportamento 

e cognições dele geradas, dos fatores pessoais e ambientais. 

5.2. Suge~tõe~ e Reeomendaçõe~ 

Dado a variedade de conclusões geradas a partir 

deste estudo acredita-se ter ele oontribuídO também para uma va­

riedade de questões que podem orientar e estimular novos es­

tudos. 

A primeira destas questões se relaciona a: que 

valores sao preferidos como terminais pela população ou amos­

tra infantil no contexto socio cultural restrito da escola? 

Haveria relações entre estes valores dos alunos e aqueles 

de seus professores? Outra questão e como as crianças se po­

s'icionam quanto à expressão aberta de respostas sócio emocio­

nais? Há diferenças motivadas pelo sexo ou pelo nIvel sócio_ 

econômico nos valores e opiniões das crianças relacionados a 

expressa0 de afetividade? 

Este primeiro conjunto de questões sugere a in­

vestigação desses aspectos, no sentido de descrever comparati­

vamente o comportamento de professores e alunos quanto a va­

lores, atitudes e esterótipos na tipificação sexual. Tal em­

preendimento já está sendo realizado pela pesquisadora. O fa 
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-to de nao se haver registrado efeitos diferenciais da nao re 

compensa do modelo no comportamento de cópia do observador 

que não recebia qualquer reforço contingente, diverso dos da 

dos de Bandura (1965b), bem como a ausência de indicadores an 

tecipando qualquer tipo de consequência positiva ou negativa 

contingente a emissão de respostas similares, apontam outra 

área de investigação. Conforme Bandura (1965b) ambas circuns-

tâncias - que não ocorreram - neste estudo seriam pré-condi -

ção de aprendizagem imitativa. 

Também a sequência temporal próxima de levanta­

mento de base e de sessão teste determinada pelas circunstâg 

cias de investigação experimental no campo, leva-nos a suge-

rir replicar o experimento I introduzindo entre o levantamen-

to de linha de base e a sessão teste alguma atividade que ini-

ba um efeito facilitador que porventura exista no tipo de de 

lineamento experimental utilizado. 

Sugere-se ainda investigar a ocorrência ou não 

do "efeito de Zeigarnik", pelo interrompimento da tarefa na 

linha de base, que poderia estar contaminando os dados exper! 

mentais. 

Posto que há distinção entre reprodução instan­

tânea e reprodução atrasada (Bandura, 1977b) seria interessag 

te prosseguir este estudo, referente ao experimento I com a 

realização de sess6es teste em "follow-up", verificando-se a 

persistência de respostas similares, bem como de representa-

çoes imaginárias e verbais dos estimulos do modelo. 

Um outro estudo que se sugere é o do levantameg 

to de respostas agressivas exibidas após observação de modelo 
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com respostas positivas e de respostas positivas após observa 

ções de respostas negativas e posterior comparação com os da­

dos deste estudo. Sugere-se também a investigação sobre a efi 

cácia do uso do modelo na aprendizagem observacional de outros 

tipos de respostas. 

Embora nesse estudo ,se pretendesse esclarecer 

também o papel das variáveis cognitivas no processo de apren­

dizagem observacional, considera-se que as conclusões as quais 

se chegou são insatisfatórias. Dai é sugerido corno necessário 

um estudo sobre os efeitos das expectativas de eficiência e 

de resultado, ou seja da visão prospectiva do próprio sucesso 

e de sua capacidade para tal na imitação de um modelo real ou 

simbólico. 

Posto que há diferenças entre relevância atribu­

cional e relevância instrumental (SuIs, 1977; Berger, 1977) 

sugere-se replicar o experimento 11 levando-se em conta estas 

diferenças. Além disto sugere-se desenvolver instrumentos de 

medidas de comparação social e de atribuição para corrigir fa 

lhas do delineamento do experimento em questão. 

Corno explicar a força instigadora de modelos cujo 

sucesso é atribuido a suas condições pessoais, para eliciar 

respostas imitativas por parte de sujeitos que se avaliaram 

corno menos capazes e que atribuem o próprio sucesso ou fracas 

so também a causas internas? Esta é urna boa sugestão para in­

vestigação. 

Dada a relevância das variáveis do contexto so­

cial mais amplo na proposta de determinismo recIproco relacio­

nando variáveis do sujeito, do ambiente e do estimulo e seus 
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efeitos no processo de aprendizagem observacional; e posto que 

nesse contexto mais amplo os "media" atuam de modo decisivo , 

de modo especial a TV, veiculando valores, estereótipos de cog 

duta e violência (Liebert, et alli, 1976) sugerem-se vários 

estudos relacionados a TV. 

o primeiro deles ser,ia acerca de modelos e pa -

péis sexuais fornecidos pela TV em sua programação infantil, 

em suas séries estrangeiras, e nacionais. Outro poderia ser 

relacionado aos modelos de trabalho e aos critérios de êxito 

e fracasso profissional. Que aprendizagem observacional esta­

ria ocorrendo no tocante à afetividade e ao relacionamento in 

terpessoal de crianças entre si, e de adultos com crianças? 

Que tipos de respostas sócio-e~ocionaissão modeladas a partir 

de noticiário de TV? 

Seria interessante também um estudo comparativo 

do efeito instigador de modelos simbólicos escritos e de mode­

los simbólicos audio-visualmente veiculados. A comparação dos 

modelos das revistas em quadrinhos com aqueles dos desenhos de 

TV, seria um tema heurIstico para indagações. 

Recomenda-se ainda ampliar as pesquisas com ob­

servaçoes em situação natural para captação de modelos de cog 

duta afetiva fornecidas pelos professores. Seria também reco­

mendável incluir na amostra de informantes nas observações 

acerca de conduta sócio-emocional, não só os professores, mas 

os pais e outros adultos significativos para a criança, possi­

velmente a babão 

Considerando-se as circunstâncias limitadoras de 

condições ideais de investigação, recomendar-se-ia abandonar 

uma linha de pesquisa incluindo-se muitos informantes,optando-
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se por investigações mais restritas em número de informantes, 

mas mais exautivas na obtenção da informação. 

Face a alta frequência de respostas valorizadas 

socialmente corno negativas emitidas após a exposição a um mo­

delo, bem corno o clima de agressividade por vezes vivenciado 

nas escolas, são sugeridas investigações sobre as relações es­

cola X violência, ou seja, sobre corno a escola desenvolve ou 

não, espírito crítico dos seus alunos acerca da violência.Ou 

ainda sobre que outras formas de controle, não agressivo e 

violento a escola utilizaria para manter a disciplina e a 

aprendizagem em todas as áreas de conduta • Urna explicação 

fornecida por Bandura (1978) para a alta crescente da agres­

sividade e da violência seria a desindividualização ou seja a 

desvinculação que o sujeito faz de si próprio corno responsável 

pelo seu ato agressivo. Tal explicação mereceria investigações 

pertinentes. 

Assim, finalmente recomenda-se o desenvolvimento 

de pesquisas básicas que permitam esclarecer a interação recí­

proca entre variáveis do sujeito, do ambiente e do próprio 

comportamento no processo de instigação de respostas de res­

postas agressivas e no crescimento da violência. E corno diz 

Bandura (1978) esclarecer sobretudo por que pessoas vivendo 

no mesmo ambiente instigador de agressividade e violência não 

aprendem nem ampliam seu repertório de agressividade. Quais 

as variáveis seriam relevantes em tal caso e que modelo(s} de 

investigação usar? Os paradigmas atuais são satisfatórios? Co 

mo desenvolver novos páradigmas? Esta é a recomendação mais 

abrangente deste estudo, um desafio permanente para adequar 

os paradigmas de investigação a"situações - problema"dentro 
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de urna perspectiva de interação recíproca entre as variáveis 

do ambiente e do sujeito e o comportamento e as cognições d~ 

le oriunda ou seja das cognições de suas consequências pelo 

sujeito. 



ANEXO 1.0 

GLOSSÃRIO VE TERMOS TEDRICOS 

· Evento viea~iante - é aquele no qual novas respostas sao 

adquiridas ou respostas já existentes 

são modificadas em decorrência da obser 

vação do comportamento de outros e de 

suas consequências reforçadoras, sem 

que haja desempenho aberto do observa­

dor durante o período de exposição ao 

modelo. 

· Re6o~ço - evento que se segue a emissão de uma resposta que 

aumenta a probabilidade de nova emissão dessa 

resposta. 

· E6eito eiieiado~ - efeito provocador. 

Ap~endizagem viea~iante - aprendizagem que ocorre em cons~ 

quência da observação do comportamento de outras 

e de suas consequências reforçadoras, sem que h~ 

ja desempenho aberto do observador enquanto ex­

posto ao modelo. 

· Re6o~ço vieã~io - reforço que ocorre em decorrência de um 

processo de o sujeito se visualizar no lugar do 

modelo, ou seja, por um processo de substituição, 

o sujeito experimenta as consequências da respo~ 

ta do modelo. 
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Cond~Q~onamento v~Qa~~ante - Condicionamento por substitui­

çao. 

· Evento de ~dent~6~Qação - ocorrência de similaridade entre 

o comportamento de um modelo e uma outra pessoa, 

sob circunstâncias onde o comportamento do mod~ 

lo serviu de pista determinante para respostas 

similares (Bandura, 1969) . 

. Ap~end~zagem ob~e~vaQ~onal - aquela que ocorre através da 

observação do comportamento e acompanhada de ati 

vidades cognitivas sem reforço extrínseco. Nesse 

tipo de aprendizagem o reforço é considerado um 

evento facilitador e não uma condição necessária 

para aprendizagem da resposta. 

· Modelo - Sujeito real ou simbólico que apresenta um padrão 

de comportamento e que é observado. 

· Re6o~ço viQa~~ante - mudança no comportamento do observador 

resultante da observação das consequências do 

comportamento dos outros. 

· Pun~ção v~Qa~iante - ocorre quando a pessoa observou as con 

sequências negativas do comportamento alheio e 

isto reduziu a tendência de ela se comportar de 

modo similar ou relacionado. 

ExpeQtativa de ~e~ultado - uma estimativa da pessoa de que 

um dado comportamento leva a um certo resultado. 
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Expeetativa de e6ieiêneia - é a convicção de que se pode com 

pleno sucesso executar o comportamento exigido 

para produzir os resultados. 

· Imitação ou identi~ieação - "~endência de uma pessoa para 

emitir comportamentos ou atitudes similares aque 

les exibidos Dor modelos reais ou simb61icos" 

(Bandura, 1962, p. 215). 

· Sintoma - Categoria de respostas que domina a hierar~uia de 

respostas em consequência de condições especiais 

de estimulação. (Bandura e Walters, 1963) 

· Ap~endizagem vieá~ia - Tipo de aprendizagem que ocorre pe­

la observação do comnortamento de outros sem que 

haja desempenho aberto ou treino da resposta por 

parte do observador. 
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ANEXO 2.0 

C~itê~io pa~a zoneamento ~ocio econômico 

Examinadas as rendas per-capita máxima e mínima, 

apresentadas no documento - "Diagnóstico para o município de 

Belo Horizonte - Levantamento Sócio-Educacional", 1972, 2 vol. 

Pref. Municipal de BH-SUDECAP, procedeu-se uma divisão da am­

plitude total de variação da renda, por intervalos de Cr$50,00, 

Foram verificados, 15 (~uinze) intervalos de renda per_capita, 

de Cr$ 50,00. Além disto, foi registrado um valor ímpar de ren 

da per.capita, de Cr$ 1.942,51, que veio a ser considerado um 

estrato especial. 

Uma vez definidos os intervalos, considerou-se c~ 

da intervalo um estrato de nível sócio .. econômico. Deste modo, 

procurou-se então,alocar nestes estratos as zonas geo sócio eC2 

nômicas apresentadas no diagnóstico sócio_econômico elaborado 

por técnicos da Prefeitura Municipal, para o município de Be­

lo Horizonte. Disto resultou um rezoneamento dos bairros que 

possibilitou alocar as escolas estaduais de 19 grau, em 11 

(onze) dos 15 (quinze) estratos comuns e nenhuma no estrato 

impar. 

Procurou-se então, em consulta ao Plano Educacio 

nal de B. Hte - Cadastro Escolar - SME-SEEjMG, 1974. verificar 

se o critério utilizado no rezoneamento introduzia modifica­

ções que alterassem a configuração geo socio econômica de Belo 

Horizonte. Procurou-se ainda verificar a caducidade dos dados 

de 1972, em confronto com os de 1974, para daí se inferir a 
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respeito para 1979. O exame do cadastro escolar mostrou que 

nenhuma modificação substancial ocorreu com o agrupamento das 

83 (oitenta e três) zonas geo socio econômicas de 1972, em 16 

estratos. Quanto a caducidade dos dados, em 1979, face a ine­

xistência de dados oficiais mais recentes, pode-se aceitar 

aqueles de 1972, como ponto de ~eferência, fazendo-se a pro­

jeção dos mesmos ã luz dos índices de inflação. Tal foi fei­

to e aliado ao conhecimento informal que se tem de Belo Hori 

zonte, verificou-se a validade do critério de rezoneamento. 

Cuidou-se ainda de verificar a atualidade da lista 

das escolas estaduais de 19 grau de Belo Horizonte - de la. a 

4a- séries, numa consulta ao CEDINE-SEEMG, antes de se proce­

der sua alocação nas zonas sócio econômicas organizadas se­

gundo o novo critério. 
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QUESTIONÂRIO ATP. 

SEXO: __ / __ DATA DE NASCIMENTO: __ / __ /_/ 

DIA ~S ANO 

DATA DE HOJE: __ / __ / __ / 

DIA ~S ANO 

DOD. DA ESCOLA: 

Abaixo estão listadas várias afirmativas referentes a 

atitudes e traços pessoais. Leia cada uma e decida se a afir 

mação é verdadeira ou falsa no que se refere a vocg. Escreva 

dentro do parênteses à frente de cada item, V no caso de a 

afirmação ser verdadeira ou F no caso de a afirmação ser fal 

sa, no que diz respeito a vocg. 

) 1 - Antes de votar eu procuro saber, cuidadosamente, as 

qualificações de todos os candidatos. 

) 2 - Eu nunca hesito em sair do meu caminho para ajudar 

alguém que precise. 

) 3 - Algumas vêzes acho difícil continuar com um tra-

balho se não sou encorajado (a) a fazê-lo. 

4 - Eu nunca antipatizei intensamente com alguém. 

5 - Algumas vêzes tenho dúvidas sobre a minha capacid~ 

de de ser bem sucedido na vida. 

-) 6 - Algumas vezes fico chateado quando nao sei o que 

fazer. 

) 7 - Eu sempre sou cuidadoso com minha maneira de ves-

tiro 

) 8 - Minhas maneiras à mesa, em casa, sao tão boas quan 

to quando estou em um restaurante. 
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( ) 9 - Se eu pudesse entrar em um cinema sem pagar e es­

tivesse certo de que ninguém veria eu por certo 

faria isto. 

)10 - Âs vezes desisto de fazer alguma coisa porque eu 

acredito pouco em minhas capacidades. 

)11 - As vezes, eu gosto de "fofocar". 

)12 - Houve ocasiões em que tive vontade de me rebelar 

contra pessoas com autoridade, embora eu soubes­

se que elas estavam certas. 

)13 - Não importa com quem eu esteja falando, eu sou 

sempre um bom ouvinte. 

)14 - Posso me lembrar de ocasiões em que fingi estar 

doente para escapar de alguma coisa. 

)15 - Houve ocasiões em que me aproveitei das pessoas. 

)16 - Eu sempre estou pronto a admitir um erro que eu 

tenha cometido. 

)17 - Sempre procuro praticar aquilo que prego. 

)18 - Eu não acho especialmente diflcil conviver com pe~ 

soas espalhafatosas e chatas. 

)19 - Algumas vêzes eu tento revidar, ao invés de perdo­

ar e esquecer. 

)20 - Quando eu não sei alguma coisa eu nao me preocupo 

absolutamente em admiti-lo. 

)21 - Eu sempre sou cortês, mesmo com pessoas que sao 

desagradáveis. 

)22 - As vêzes eu realmente insisto em obter as coisas 

do meu jeito. 

)23 - Houve ocasiões em que senti vontade de quebrar coi 

aas. 
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( )24 - Eu nunca pensaria em deixar alguém ser punido pe-

los meus erros. 

( )25 - Nunca fico chateado quando me pedem para retribuir 

um favor. 

)26 - Nunca me aborreço quando pessoas expressam idéias 

muito diferentes das minhas. -
)27 - Nunca faço uma viagem longa sem verificar a segu-

rança do meu carro. 

) 28 - Houve . -ocaSloes em que invejei muito a boa estrela 

dos outros. 

)29 - Até agora nunca senti necessidade de dizer desafo 

ros a alguém. 

)30 - Algumas vêzes me sinto irritado com pessoas que 

me pedem favores. 

)31 - Nunca achei que tivesse sido punido sem causa. 

)32 - Algumas vêzes acho que pessoas que tem má sorte a 

tem apenas porque mereceram. 

)33 - Eu nunca disse, deliberadamente, alguma coisa que 

pudesse ferir os sentimentos de alguém. 
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Escala V. O. V, 

N9 SEXO: _/_/ DATA DE 

M F 

GRAU DE INSTRUÇÃO: 

Instruções 

NASCIMENTO: _/_/_/ 

DIA M~S ANO 

DATA DE HOJE: _/_/_/ 

DIA ~S ANO 

Nestas folhas estão arrolados 16 valores em ordem aI 

fabética. Sua tarefa será organizá-los em ordem de impor-

tância. Para isto você deve considerar o quanto eles va-

lem para a orientação de sua vida pessoal. Cada valor é 

impresso em uma linha na coluna da direita, com uma pequ~ 

na explicação. você deve examinar cada um cuidadosamente 

e decidir a importância relativa deles para então ordená-

los em ordem decrescente de importância na coluna à esqueE 

da. Isto é, o mais importante receberá o numeral 1 e o me-

nos o numeral 16. 

N9 DE ORDEM VALORES 

1 - AMIZADE - (íntima companhia - copanhei" 

rismo, estima, afeição, 

simpatia. 

2 - AMOR - (desejar o bem de outrem, ded! 

caça0 absoluta a outro, incli-

naçao forte por pessoa do outro 

sexo, carinho, ternura). 
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N9 DE ORDEM VALORES 

3 - BELEZA - (da natureza e das artes) 

4 - CONFORTO - ( Vida próspera ) 

-

5 - DELICADEZA - (gentileza, finura) 

6 - FELICIDADE - (sucesso, bom êxito) 

7 - IGUAI.DADE - (fraternidade, igual opo,;: 

tunidade para todos) 

8 - LIBERDADE - (independência, livre es-

cOlha) 

9 - PAZ - (livre de guerra e de conflito) 

10 - PODER - (energia para, capacidade de, 

possibilidade de ou autoriza-

ção para) 

11 - PRAZER - (divertimento, vida cheia de 

lazer) 

12 - RESPEITO - (auto-estima e estima dos 

outros) 
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N9 DE ORDEM VALORES 

13 - -SABEDORIA - Cuma madura compreensao 

da vida) 

14 - SALVAÇÃO'- (seguro, vida eterna) 

15 - SEGURANÇA - (sentir-se apoiado pes-

soa1mente ou sentir sua 

famI1ia apoiada, segura) 

16 - TRANQUILIDADE - (paz de esplrito, paz 

interior) 
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Que~tionã~io de Opinião rr 

r n~t~uç.õ e.6 

Neste caderno lhe são apresentadas uma série de afir-
, 

mativas sobre vários assuntos. você deve ler cuidadosamente 

cada uma delas, analisá-las e emitir seu julgamento a res-

peito das mesmas. Para isto você assinalará ao lado de cada 

uma das afirmativas a alternativa de resposta escolhida por 

você marcando-a com um x. 

A seguir será apresentado um exemplo de afirmativa e 

de corno você deverá proceder para marcar sua resposta. 

Exemplo: 
A B C D 

"O Flamengo e o melhor Concordo Conrordo Disrordo Disrordo 
total- mais do mais do total-

time do Brasil" mente que di~ que con mente -cordo cordo 

Se você aceita totalmente a afirmativa você deve fa-

zer um X na coluna A ao lado da afirmativa; porém se você 

apenas concorda mais do que discorda, você deverá fazer um 

X na coluna B. Por outro lado se você nao concorda com tal 

afirmativa de maneira alguma e em nenhuma situação, deverá 

-assinalar a coluna D; mas se voce apenas discorda mais do 

que concorda com a afirmativa, deverá fazer um X sob a co-

luna C. 

Não há respostas consideradas certas ou erradas. O 

que nos interessa é conhecer a sua opinião qualquer que se 
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ja. Assim, por favor, responda com bastante sinceridade. 

Sua resposta é muito importante para que possamos saber a 

opinião das pessoas sobre o assunto de cada afirarntiva. 
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Questionário de Opinião 

N9 SEXO: -_/_--'/ 
M F 

DATA DE HOJE: _/_/_/ 

DIA ~S ANO 

DATA DE Grau de Instrução: 

NASCIMENTO: _/_/_/ Profissão: 

A = CONCORDO TOTALMENTE 

B = CONCORDO 

Afirmativas 

L Una pessoa educada não vive se "derra-

rnandd' sobre os outros. 

2. A felicidade da gente só tan graça quan-

do faz€fOC>s alarde dela. 

3. Não é bonito andar abraçando a todos por 

~ al. 

4. Sou oontra dar abraços e beij irlh::>s an 

todos que se a::nhece. 

5. Un pontapé tanto quanto un beijo é ooisa 

para se guardar para ocasiões mui to es~ 

ciais. 

6. <).l€!n apanha e não revida é b::>l:x::>. 

7. Se estanos a::m rdiva, o melOOr que faze-

rros é rontar até 10, antes de mais nada. 

8. SÓ se deve beijar os familiares e os a-

mi go s mais íntimos. 

C = DISCORDO 

D = DISCORDO TOTAL 

MENTE 

A B C D 

, 



Afinnativas 

9. ~ bonito ver urna mãe beijando seus fil.lx:>s. 

10. Abraçar é a melhor fonna de rrostrar que 

gostarros cb outro. 

11. Fazer carinho danais é ooisa de gente fal 

sa. 

12. As pessoas que falam cutucando as outras 

são ma.l educadas. 

13. Hcmem não beija banem, 50 se for ma.ricas. 

~4. Não se e.rrpresta as ooisas da gente nau ~ 

ra os amigos, pois eles pXlan estragá-

las. 

15. Gente inteligente não deixa os outros ve-

ran que ela gosta deles. 

16. As pessoas não deven exibir seu sofrimen-

to, porque os outros não tan nada <XITl ele. 

17. Un aperto de mão é ooisa que só se deve 

dar quan:b de fato se deseja ficar amigo 

da pessoa. 

18. Hanem ItDStra que é hanan é no braço; se 

atacado revida. 

19. ~ melhor guardar distância física das ~ 

soas, e não ficar "alisando" os outros. 

20. Não se deve in.cx:rocx'lar os outros para não 

ser inCCl'!Odado. 

21. Mulher tan que guardar as "unhas" e nao 

ser brigt1enta. 
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A B c D 



Afirmativas 

22. lvDstrar afeto é sinal de fraqueza. 

23. Esse negócio de fazer oonfidência, sanpre 

acaba mal; é melhor guardar para si, os pr§. 

prios segredos. .. 

24. Una mãe não devia ficar beijando seus fi]b:)s, 

isto é sinal de fraqueza. 

25. M.:mino-hanen para mim não mie ser piegas e 

carinhoso. 

26. 0lEm sofre calado faz o melhor que se deve. 

27. Se a gente quer ser respeitado tan que saber 

usar os p.mhos, seja hanem ou mulher. 

28. Un aperto de mão bem forte é o rnãxino de de­

nonstração de afeto que um HCMEM deve se J?e!' 

mitir. 

29. Pode-se oonfiar em amigos. 

30. Eu só penni tiria delicadeza e afetuosidade 

an rap:izolas. 

31. Pelo sim, pelo não, alegrias e tristezas se 

guardam 00 baú. 

32. Ser cavaTheiro é ter p:ilavra, honra e deli~ 

deza. 

33. Sou cx:mtra p:iis que incentivam seus filhos a 

seran mui to delicados e afetuosos. 

34. O melhor amigo da gente só pode ser alguém 

. que tenha o lX)SSO sangue. 

·396. 

A B c D 
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Afirmativas A B C O 

35. Mulher tan que ser dócil, gentil e carinhosa. 

36. Valentia e força são qualidades que se devem 

desenvolver nos meninos e rapazes. 

37. Ser delicaoo, dócil e gentil é a::rl.sa de cri-

ança p9:lUena ou de mulheres. 

38. c,\lem guarda para si os seus sentiroontos de a 

feto para can os outros evita mal entendidos. 

39. A gente tan que acarinhar as pessoas de quem 

se gosta. 

40. IEsoonfio de quem diz gostar e não sabe de-

rronstrá-lo cem gestos e carícias. 

4l. Abraçar um amigo é a rrelhor dem::mstração de 

a{X)io. 
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ANEXO 6.0 

Questionário de Opinião 111 

Sexo: --_./_-- Data de Nascimento: ____ / ____ / 

DIA M~S ANO Masc. Fem. 

Data de Hoje: / __ / __ GRAU DE INSTRUÇÃO: 

DIA ~S ANO 

INFORMANTE: PAIS c==J 
PROFESSORES c=J. 

Instruções -

Abaixo você encontra urna lista de afirmativas sobre 

as quais gostaríamos de saber sua opinião. Não há respostas 

certas ou erradas. O mais importante é que você dê sua opi-

nião sincera. 

A frente de cada afirmativa assinale com um X a alter 

nativa SIM caso você concorde com a proposição e a alterna­

tiva NÃO, caso você discorde da proposição. Declare sua 

opção em todas as afirmativas SEM EXCEÇÃO. 

PROPOSIÇOES 

1. Prefiro um homem de ação a um homem de idéias. 

2. Se nos empenharmos a querer mudar muito as co! 

sas é mais provável que as tornemos piores. 

3. Se alguma coisa permanece por muito tempo, is-

to sempre significa que é muito boa. 

4. g melhor manter o que ternos do que almejar coi 

sas novas que nao conhecemos. 

5. Devemos respeitar o que foi feito pelos nossos 

antepassados e não pensar que nós o terlamos 

feito melhor do que eles fizeram. 

6. Um homem nunca sabe muito até que a experiên-

cia da idade lhe tenha ensinado. 

SIM NÃO 



PROPOSI ÕES 

7. Não importa o que se diga. A autoridade políti­

ca não provém de nós, mas de um plano mais al­

to. 

8. Quero ver as coisas claramente antes de compro­

meter-me com elas. 

9. Todos os grupos poderiam viver em harmonia nes­

te país sem necessidade de mudar o sistema Só­

cio-econômico-político. 

.399. 

SIM NÃO 
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ANEXO 7.0 

ESCALA DE AVALIAÇÃO DE ATITUDES 

Cod. da Escola: __________ __ DATA DE HOJE: __ __ 1-1 

DIA M~S ANO 

Cod. da Classe: 

INFORMANTE: PAIS D PROFESSOR D 
SEXO: __ 1 __ 1 IDADE _ DATA DE 

M F NASCIMENTO: _ 1_ / __ 1 
DIA M~S ANO 

Considere que a expressa0 aberta do sentimento, ou 

a demonstração do que se está sentido, possa receber urna nota 

que variará de O (zero) até 5 (cinco). A nota zero significa 

que você não valoriza, acha que vale nada, ou considera sem 

nenhuma importância esta demonstração, a expressão. A nota I 

(um) significa que embora pouco importante ela tem algum va-

lor para você; do mesmo modo a nota 2 (dois), a nota 3 (três), 

a nota 4 (quatro) e a nota 5 (cinco) significam o grau de im-

portância que você dá à demonstração, a expressa0 que se faz 

dos sentimentos que se tem. 

Agora você considere o seu caso particular e respon-

da. 

Para mim, no meu caso a 

. Demonstração de Amor, Afeto, Amizade, vale: 

O I 2 

BIBLIOTECA 
fUNDAÇAO GETUUO VARGAS 

3 4 5 
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• Demonstração de Tristeza e de Dor, vale: 

o 1 2 3 4 5 

· Demonstração de Raiva, Irritação, Cdio, vale: 

o 1 2 3 4 5 

• Demonstração de Alegria e Felicidade, vale: 

o 1 2 3 4 5 

Agora, considerando as pessoas com quem voce convive, 

você faça uma avaliação sobre como você acha que para elas é 

importante a demonstração de sentimentos. 

Acho que as pessoas com quem convivo consideram que a: 

· Demonstração de Amor, Afeto, Amizade, vale: 

o 1 2 3 4 5 

· Demonstração de Tristeza e de Dor, vale: 

o 1 2 3 4 5 

· Demonstração de Raiva, Irritação, Cdio, vale: 

o 1 2 3 4 5 

. Demonstração de Alegria e Felicidade, vale: 

o 1 2 3 4 5 



ANEXO 8.0 
.402. 

Que~t~onã~~o de Vado~ Sõ~~o-E~onôm~~o~ 

NOME DO ALUNO COD.DO ALUNO ------------------------
COD.DA ESCOLA: 

COD.DA CLASSE: IDADE: 

· PROFISSÃO DO PAI 

· PROFISSÃO DA MÃE 

· GRAU DE INSTRUÇÃO DO PAI 

· GRAU DE INSTRUÇÃO DA MÃE 

· RENDA MENSAL DO PAI 

· RENDA MENSAL DA MÃE 

• RENDA FAMILIAR MENSAL -----------------
A FAMILIA 

• MORA EM CASA: 

ALUGADA D CEDIDAD PROPRIA D 
EM PAGAMENTO 

PROPRIA O 
· POSSUE: 

FAZENDA D StTIO O CHÂCARA O LOTE O 
· AONDE: 

• QUAL O VALOR: 

· POSSUE: 

CAMINHÃO O CAMINHO-D JIPE D 
NETE 

CARRO O 
DE PASSEIO 

TAXID 

· POSSUE: 

MDIO D TELEVISÃO r-- \ TOCA DISCOS D GRAVADOR D 
TELEFONE 

A diversão preferida da família é: 

D PASSEIO D CINEMA l·~ MDIO D TELEVISÃO 

o TEATRO U OUTRA - Qual? 

· As crianças vêem televisão? ___ Que tipo de prograrna? ____ _ 

Qual o horário? 
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• As crianças ouvem rádio? QJ.e tip) de programa? ---- ---------
Qual o horário? 

• As crianças gostam de ler 

• REVISTAS D D D 
SIM NÃO As VEZES 

Quais? 

· JORNAIS D D D 
SIM NÃO As VEZES 

Quais? 

Que seções mais gostam? 

· LIVROS D D D 
SIM NÃO As VEZES 

· Que tipo? 

· Cite alguns livros: 

Informante: 

Aplicador: 

DATA DA APLICAÇÃO: / --/ / 
DIA ~S ANO 



ANEXO 9.0 

In6~çÕe6 p~ o Ob~~vadon 

1. Instruções preliminares 
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1.1 - Canp:rrecer a escola onde proceder a observação no horá-

rio marcado 

1.2 - Dirigir-se à sala de administração e se apresentar ao respo!! 

sável pelo turno. 

1.3 - Encaminhar-se à sala onde vai observar 

1.4 - Registrar na folha de observação os dados do Cabeçalho 

(cod. da Escola, cod. da Classe, data da observação; 

tema da aula, o próprio nome, e finalmente o horário 

em que está começando a observar) 

1.5 - Fazer a observação por 15 minutos, conforme as especif! 

cações da ficha, registrando com um traço vertical ( I ) 
cada ocorrência, entre as especificadas. 

1.6 - Anotar o término da observação na linha correspondente. 

1.7 - Terminado o prazo da observação registrar na parte re­

servada para isto, uma breve descrição da figura do pr~ 

fessor, evitando tanto quanto posslvel adjetivar avalia 

tivamente o que está descrevendo. Usar expressoes que 

possam dar uma visão objetiva de como foi o professor 

que você observou. 

1.8 - Anotar ainda na parte "Ocorrências Especiais" qualquer 

evento relativo a apresentação de modelos de conduta, 

reprimendas ou elogios que você observou e não regis­

trou nas especificações da ficha, porque fugiam aos pa­

drões do instrumento. Não se esqueça de indicar o núme­

ro de vezes de cada ocorrência, através do mesmo recur-

so de traços verticais. 
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1.9 - Retirar-se da sala sem fazer ruídos ou interromper a 

aula. 

2. In~t~uçõe~ pa~a p~een~h~mento da F~~ha de Ob~e~vação em Sa­

la de Aula 

2.1 - Int~odução 

Antes de entrar na sala passe uma vista de olhos 

pelos itens da ficha, que você já deve ter memorizado quanto 

ao conteúdo e disposição espacial na ficha. Os itens listados 

na ficha são apenas uma amostra de comportamentos gerais que 

um professor costuma apresentar frente a uma classe de alunos. 

Assim lembre-se de que o fato de um evento não estar listado 

nao exclui a sua possibilidade de existência. Daí haver na fi­

cha logo abaixo de cada seção um espaço para registro de Ocor 

rências especiais. 

2.2 - Instruções específicas 

2.2.1 - Observe atentamente e registre cada ocorren­

cia entre as listadas, fazendo um traço verti 

cal ( I ) 
2.2.2 - Cada evento observado, entre os listados pode 

ser registrado em uma das colunas: "Solici-

ta", "Critica", ou "Apresenta", "Elogia", 

"Critica", ou pode ser registrado em todas as 

colunas. 

2.2.3 - Considerando a que os eventos podem ocorrer 

em intervalos de tempo diferentes ou em um 

mesmo intervalo, em cada coluna há uma divi­

são de intervalos de tempo 5', 10' eIS' (mi-
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nutol 

2.2.4 - Se uma resposta tal como,"Solicita: Bons Mo-

dos", ocorreu nos primeiros cinco minutos da 

observação, você deverá fazer seu traço vert! 

cal ( I ) no primeiro intervalo de tempo da 

primeira (19) coluna. Porém se além disto o 

professor elogiou bons modos de alguém, você 

deverá fazer também o traço vertical ( I ) na 

coluna 2, (ELOGIA), na direção da linha "Bons 

Modos", e sob a indicação do intervalo de tem 

po no qual isto ocorreu. 

2.2.5 - Se o professor em algum momento critica os mo 

dos de alguém, você deve marcar sob a coluna 

Critica, adiante da linha "Bons Modos", e no 

intervalo de tempo em que tal evento ocorreu. 

2.2.6 - Por vêzes o professor nao explicita sua soli­

citação, mas apresenta modelos de conduta de 

forma elogiosa, critica ou simplesmente fala 

do modelo. Neste caso seu registro deverá ser 

feito na seção II, sob a coluna"apresenta". 

2.2.7 - Fica reservado para as colunas "Elogia ou Cr! 

tica" , os elogios ou crIticas especificados 

ao modelo, ou ainda os elogios ou crIticas 

a aluno~ que tiveram comportamento semelhan­

tes ou divergente do modelo. 

2.2.8 - Adiante de alguns comportamentos listados, há 

impresso entre parênteses, as contrapartidas 

negativas que serão consideradas quando o com 

portamento em questão for criticado. 
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2.2.9 - Na parte B da ficha faça um relato cursivo 

descrevendo o comportamento geral do profes­

sor. Lembre-se das recomendações prelimina­

res. 

2.2.10- Registre no Espaço "Comentários" tudo que 

você considera.r importante para esclarecer 

ao leitor de sua observação de modo que ele 

possa visualizar o que o professor solici­

tou; apresentou, elogiou ou criticou. 

NOTA - Durante a coleta de dados houve necessidade de redu 

zir o tempo de cada observação de 15 para 10 minu­

tos alterando-se o plano original. Como o material 

já fora impresso, o exemplar do anexo traz espaço 

para 15 minutos de registro, emb~ra o tempo real de 

observação fosse 10 minutos. 



ANEXO 9. 1 . 

FiQha de Ob~envação em Sala de Aula 

Cód. da Escola: ------- Cod.da Classe: Data da Observação: _--:/ __ /_­
DIA MES ANO 

Tema da Aula: _______________ Início da Cbservação: __ I TénrU..oc> __ / ___ _ 

Observador: 

Parte A - Evento~ Ob~envado~ 

I - O professor 

Comportamentos: 

1 Bons modos ............ . 
2 Falar sem gritar 
3 Levantar a mão para fazer perguntas 
4 Assentar-se corretamente 
5 Silêncio enquanto ele fala 
6 Linguagem correta ••.•••. 
7 Limpeza da Roupa • • • ••• 
8 Limpeza das mãos •••••.•••••••• 
9 Unhas cortadas .•• 

10 Cabelo penteado •.•. 
11 Letra Bonita aos Meninos 
12 Letra Bonita às Meninas 
13 Silêncio da Classe ..••.• . •... 
14 - Andar sem correr pela escola ••....••••••. 
15 Disciplina .............................. . 

16 Cuidado nos Brinquedos ...•.....•••..••••• 
17 Não brigar .............................. . 

lDRAS MINUIa) lDAAS MINUIa) 

Assinatura do Observador 

Solicita Elogia Critica 

5' I 10 'I 15' 5' 110' 15' 11 5' I la' I 15' 

.t:­
o 
Q) 



o professor 

Comportamentos 

18 - Não xingar . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
19 - Ordem nos Cadernos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
20 - Desenhos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
21 - Ocorrências Especiais 

21.1 - · . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
21. 2 - · . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
21. 3 - · . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

11 - O professor 

Comportamentos 

1 - Modelo de Bravura Masculina . . . . . . . . . . . . . 
2 - Modelo de Bravura Feminina .............. 
3 - Heróis. 

Quais? · . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
4 - Modelos de Bons Modos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
5 - Brincadeiras tIpicas para 

5.1 - Meninas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
5.2 - Meninos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

6 - Modelo de Masculinidade . . . . . . . . . . . . . . . . . 
7 - Modelo de Feminilidade . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
8 - Poesias (sentimentos nas:) . . . . . . . . . . . . . . 
9 - Estilo de Escritor . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

10 - Criança especIfica como modelo . . . . . . . . . . 
11 - Ocorrências Especiais 

11.1 - · . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

Solicita 

5 ' 10 ' 15' 

I 
i 
I 

I 
j 

Apresenta: 

: 5' 10' 15' 

Elogia 

5 ' 10' 15' 

Elogia: 

5 ' 10' 15' 

5 

.3 ' 

Critica 

10' 15' 

Critica: 

10' 15' 

~ 
o 
1.0 
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Pa4te B 

Anote nesta parte em relato cursivo as características 

pessoais do professor, destacando delicadeza e modos pessoais 

de trato com os alunos, modo de vestir, de Falar, de Caminhar. 
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Ob.6 e.Jl.vaçõ e..6 : 
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ANEXO 10.0 

IMtJuLçõu pMa. Ob4VLvação e. Coleta de. Vado4 da Unha de. BMe.. 

IYLÚlodução 

Para obter as informações sobre o comportamento dos su­

jeitos experimentais que permitam o levantamento da linha de. 

ba~e. da conduta sócio-emocional você deverá realizar observa 

çoes em situação natural e registrar em folha própria confor 

me o roteiro de procedimentos explicitados a seguir: 

1. In~t~uçõe.~ P~e.limina~e.~ 

1.1 - Comparecer no horário estabelecido para receber do 

Pesquisador o material e a indicação do local onde 

observar. Na ocasião você receberá também a indica­

ção de quem observar. 

1.2 - Dirigir-se à escola ou à classe aonde você vai ob­

servar. 

1.3 - Procurar a responsável pelas crianças no horário e 

pedir a ela que discretamente lhe mostre quem é 

(são) o(s) sujeito(s) alvo(s). 

1.4 - Identificado (s) o(s) seu(s) alvo(s) de observação 

separar para cada um a folha de registro. 

1.5 - Preencher então para c2da sujeito a folha de observa 

ção, anotando - nome do sujeito, seu número de códi 

go, Sexo, data da observação. Feito isso, posicionaE 

se no local buscando o melhor ângulo para observar o 

primeiro sujeito. 

1.6 - Anotar, então o inicio da observação (hora e minutos) . 

1.7 - Observar cada sujeito 10 minutos. 
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2. In.6tJtução pa.Jta. Anota.çõeA na. Fo.ih.a. de Regi.6tJto. 

2.1 - Anotar a seguir, o comportamento do sujeito alvo, 

fazendo registro cursivo segundo o esquema da 

folha de registro. 

2.2 - Lembrar-se que o esquema da "folha de Registro 

deve funcionar como um,roteiro do que é fundamen 

tal registrar. Contudo, se você observar outros 

comportamentos que não foram mencionados no es­

quema você poderá (e deverá) fazê-lo na parte de 

"Ocorrências Especiais". 

2.3 - Você deverá registrar só comportamentos que ocor 

rerem nos 10 minutos previstos. 

2.4 - Registrar a hora e os minutos do término da obser 

vaçao. 

2.5 - Anotar seu nome no espaço próprio. 

2.6 - Assinar ou rubricar no espaço próprio. 

3. E.6 qu ema. paJta. 06.6 eJLVa.ç.ão 

3.1 - Você deverá observar os comportamentos para regis 

tro conforme o seguinte esquema: 

Ação In~c~a..i - caminha, olha, conversa, brinca, 

chora. 

• V eJt6a..i~za.ç.õ e.6: Comentários tipo monólogo 

Conversa com colegas 

Expressão de alegria, raiva, dor 

Propõe jogos, ação, etc. 
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• Aç.ão e. V elLbaiizaç.ão: • Escolhe ou exibe obj~ 

tos, livros, figurinhas 

. Toma objetos, figuras, 

livros ou brinquedos 

dos colegas . 

• ln:teJLaç.ã:o c.om c.oi e.ga.6: • Abraços 
< 

· Beijos 

· Sorrisos 

· Conversa 

· Silêncio 

· CarIcias 

· Empurrões, beliscões, 

pontapés, etc. 

3.2 - ln.6:tltuç.õe6 E.6pe.c.-ia-i.6 

Anote dentro de cada espeço de tempo a ocorrência 

e marque com traço vertical a freqnência de cada 

comportamento listado. 



ANEXO 10. 1 
.415. 

Folha de Registro 

Nome do Sujeito: 

Cód. do Sujeito: ______ Sexo: __ / __ / Idade: 
M F 

Cód.da Classe: Cód. da Escola: -------
Data da Observação: /_/_/ 

DIA M~S ANO 

Inicio: / -----
Duração: HORA MINUTOS 

Término: / ----
HORA MINUTOS 

Observador: Nome 

Assinatura: 

CompolLtam ento.6 Ob.6 e.lLvado.6 : 

Tempo Ocorrência 

5' 

Frequência 
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Tem o Ocorrência Fre ftência 

la' 
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Oc.oJz.Jz.ê.nc.ia~ E~ P ec.iai~ -



ANEXO 11. O 

LISTA VOS BRINQUEVOS 

2 Bonecas de corda 

1 boneco (espantalho) de corda 

1 boneca de acrílico com rabo de cavalo 

1 bonequinho de borracha com apito 

1 ursinho de pelúcia 

1 cachorrinho de pelúcia 

I metralhadora de disparo continuo (tá, tá, tál 

1 metralhadora tipo matraca 

.418. 

I revólver Agente Federal da Estrela (espoleta} - cano curto 

I revólver cano maior - (espoleta) 

1 conjunto de tiro ao alvo: 2 pistolas, as balas de pressao 

e o alvo 

1 caminhaõzinho de madeira 

1 fogãozinho a gás e 3 panelinhas 

1 fogão mini-forno, à pilha e 3 panelinhas 

1 joguinho de panelinhas: 2 frigideiras, I panelinha 

I conchinha 

I espurnadeira 

I conjunto de potes de guache (5 cores básicas) 

I pincel 

1 caixa de giz cera (12 cores) 

1 jogo pega varetas 

1 jogo de toquinhos (pequeno construtor) tamanho médio 

1 Falcon, olhos de Âguia 



1 bola média colorida 

10 caixas de espoleta de repetição, 250 tiros cada 

3 conjuntos de massinha para modelar 

6 moldes para modelar 

1 espátula 

100 folhas de papel em branco para desenho 
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ANEXO 12.0 .420. 

IYL6:tJr..u.ç.õeó paJr.a. Ob4eJtVaç.ão e. Colcta. de. Vado~ na Sliuaç.ão-Teóte. 

I l1t!to duç.ão 

Para obtenção das informações sobre o CCJ11tX)rtamen­

to do sujeito na situação teste, você deverá realizar a obser 

vaçao e registrar em ficha própria os elementos observados con 

forme o roteiro de procedimentos explicitados a seguir: 

1. In4t~uçõe.4 P~e.l~m~na~e.4 

1.1 - Comparecer no horário estabelecido para receber do 

Pesquisador o material e a indicação do local onde 

observar. 

1.2 - Dirigir-se à sala de observação e nela entrar sem 

ruídos, colocando-se em lugar onde possa ter maior 

campo de visão do local. Faça isto pelo menos dez 

(dez) minutos antes do inIcio da sessão teste. 

1.3 - Preencher enquanto aguarda o inIcio da sessão os da­

dos do cabeçalho da ficha, tais como: N9 do sujeito, 

sexo do sujeito, data da observação, escola. Anote 

também, apenas imediatamente após a entrada do suje! 

to, a hora e os minutos nos quais se inicia a observa 

çao. 

2. In4t~uçõe.4 pa~a anotação na 6~eha de. Ob~e.~vação. 

2.1 - Parte A.l da ficha de observação 

2.1.1 - Anotar no quadro A.l o padrão de disposições 

dos móveis, dos brinquedos, da porta e de j~ 

nelas do local onde se realiza a observação. 

2.1.2 - Assinalar com a letra S a posição do sujeito 
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ao entrar no local, em relação a seu com~ 

panheiro, que você assinalará com a letra C 

2.1.3 - Assinalar com a letra O a sua própria coloca 

ção ao realizar a observação. 

2.1.4 - Indicar com setas --~~~ ) a direção do de~ 

locamento do sujeito (5) no local. Faça o 

mesmo no caso de você observador (O) ter se 

deslocado de lugar. 

2.2 - Parte B da ficha de observação. 

2.2.1 - Na parte B da ficha registrar com um traço 

vertical I ) a ocorrência de cada um dos 

comportamentos listados. 

2.2.2 - Lembrar-se que a cada ocorrência você deve 

fazer um traço. O registro deverá ser feito 

para as ocorrências ~epet~da~ ou não dentro 

do intervalo de tempo da observação que será 

de quinze (15) minutos. 

2.2.3 - No caso de um comportamento continuado ao 

longo do período de observação fazer cinco 

(5) traços verticais para cada período de 

cinco (5) minutos nos quais perdurar o com-

portamento. Registrar no espaço reservado p~ 

ra "Comentários sobre a sessão" a ocorrência 

desta situação. 

2.2.4 - Registrar sempre a ocorrência de um comport~ 

mento à frente da linha que o descrever de 

forma mais próxima. Assim, se o sujeito en-

tra no local da sessão de mão dada com o ami 
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go, e à frente do amigo, você embora encon-

tre uma linha "Entra no local de mão dada" e 

outra "Entra no local de mão dada à frente, 

atras ou ao lado do amigo" deverá assinalar 

apenas a segunda descrição e esclarecer na 

parte de "Comentários sobre a sessão" se o 

sujeito caminhava à frente do amigo, se 

atrás ou ao lado do amigo. 

2.2.5 - Ao final da registrar 
~ 

sessao, no espaço pr~ 

prio, a hora e os minutos do término da ob-

servaçao, bem como o nome do observador. 

2.2.6 - Se ocorreu na sessao algum comportamento nao 

relacionado registrá-lo na parte de "Comen-

tários sobre a sessão". 

3. Reeomendaçõe~ Comp{ementa~e~ 

3.1 - Os itens 2.1.1 e 2.1.3 das Instruções para anotação 

na ficha de observação devem ser cumpridos enquando 

se aguarda o inicio da sessao teste. Os itens 2.1.2 e 

2.1.4 logo após você anotar a hora de início da obser 

-vaçao. 



Nr' do Sujeito: Sexo: Data de Hoje: __ / __ / __ 

DIA ~ ANO 

CÓd. da Escola: Idade Cb Sujeito: Escolaridade ________ _ 

D..u:ação da Sessão: Início lbras e minutos 

Tennirx::> Horas e rnirrutos 

~ador: __________________________ __ 

A - Aspectos Gerais do IDeal arrle foi realizada a Sessão Teste 

No espaçx:> abaixo faça o croquis do local usando letras p:rra irrlicar a diS!X)Sição de r-6veis (M); de bri.rq.le­

dos (B); da porta (P); janela(s) (J). 

.r::. 
N 
W 



~ _________ ' ....... '-'-- .......... ~ u .:JoÇI::»oQCll,.) 

o sujeito 

1.1 - Entra 00 local caminhando à frente do colega ............................. 
1.2 - Entra no local puxando o colega pela mao ••.•.••••••••••••.•.••.•••••..••• 
1.3 - Entra 00 local cx:m o braço no anbro ou cintura do colega ••••••••.•••••.•• 
1.4 - Entra no local atrás do oolega sem o abraço ou mãos dadas •••••••••••••••• 

2. O c.arnirlh.a em d.1.recrão aos br~s, oll1arldc>-os •••••••••••••• • •••••••• 
3.1 Olha os brinquedos sem tocá-lOS, parado •••••••••••••••••••• • •••••••• 
3.2 - Olha os brinquedos e toca algum br~ •••..•••••.••••••••••••.•••.•••. 
3.3 - Olha os br~s e pega algum br~ específico. 

(QJal br~?) 

4.1 - Pega dois brinquedos? OJaiS?_----------------
4.2 - Pega mais de dois br~s de uma so vez ••.••••••.•••••••••••••••••..• 
4.3 - Coloca os br~s 00 chão um ou dois de cada vez ••••••••.•••••••••••• 

4. 4 - Coloca os brirxjuedos no chão três ou mais de uma vez •.•...•.••..•.•.•••. 
4.5 - Pega os brinquedos e vai jogando-os 00 chão ••••••••••••••••••••••••••••• 
5.1 - Faz carnentário(s) sobre algum(s) br~(s) sem dirigir-se a alguém, 

se ];lélra 51 ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• •••••• 

5.2 - Faz a::::rrentário(s) sobre algum(s) br~(s) diriginélo-se ao colega .•.. 

5 • 3 - Diz gostar de um bri.nquejo en:}UaIlto o apanha ou brinca o:m ele ••.••••••• 

6.1 - Pega o urso ou cachorrinho de pelúcia sem canentário •••••••••••••••••••• 

6.2 - Pega o urso ou cad'lorrinho de pelúcia e diz gostar deste (s) brin:}uedo (s) • 

- -6.3 - Pega o revolver ou metralhadora sem comentario •••••••••••••••••••••••••• 
6.4 - Pega o revólver ou metralhadora e diz gostar deste(s) brlrx:juedos(s) ••••. 
6.5 - Pega o urso ou outro bieno de pelúcia e lhe passa a mão na cabeça ••••.•• 

6.6 - Pega o urso ou outro bicho de pelúcia e o beija ou encosta 00 rosto •••. 
6. 7 - Pega o urso Oll outro bicho de pelúcia e diz não gostar dele (s) •••••••••• 
6.8 - Pega o revólver ou rnetralhadorae lhe passa a mão ••••••••••••••••••••••• 

5' 10' 15' 20' 

~ 

N 
~ 



7.1 

7.2 

8.1 

8.2 

8.3 

9.1 

10.1 

10.2 

10.3 

10.4 

11.1 

11.2 

11.3 

11.4 

11.5 

11.6 

12.1 

12.2 

12.3 

12.4 

12.5 

Escolhe un br:iJxIueà:> SÓ para si. Qual? 

l-bstra o brin:;ruedo esa:>lhido ao colega ...................................... 
Convida o colega a brincar cx:m ele cx:m o brin:;ruedo escolhioo ••••••••• 

Escolhe ou sugere un brirx;[ueàc> para o oolega ••••••••.••.••••••••••••• 

Esool.h.e um brin:;ruedo, para si e o deixa em seguida 

Tana algun brinquecb das mãos 00 amigo. Qual? 

Abraça o colega ou lhe p5e as maos lX)S anbros 

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

Diz gostar do colega ....................................................... 
Sorri e olha para o colega 

Sorri e olha para o brin:;ruedo 

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

Deixa o colega brincar sózinl'x>, sem conversar cx:m ele 

Pergunta ao colega se ele gosta do brin:;ruedo 

carenta cx:m o colega sd:>re algum brin:;ruedo em especial. 
Qual? 

Ccnenta sc:bre outras ooisas cx:m o colega 

Pega a mão do oolega ou o seu braço 

Passa as mãos pelos cabelos ou pelo rosto do oolega ........................ 
Puxa os cabelos 00 colega ou sua ~ ••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

Enplrra o oolega ou o brin:;ruedo dele reclamando ............................ 
Peclama de o colega pegar algun brin:;ruedo ou de ele não saber brincar 

Diz ao oolega que não vai brincar mais 

Diz ao colega para sair do local 

..................................... 
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ANEXO 72.2 .427. 

In~t~uçõ~~ pa~a Exp~~im~nta~ na Situação.T~~t~ 

1. Levar o sujeito para a sala de teste. 

2. Estabelecer interação: 

· Qual o seu nome? Quantos anos você tem? 

• Em que série você está? Muito bem. 

3. Dizer: 

• "Fulano, você aqui pode brincar com o seu coleguinha com 

estes brinquedos que aqui estão, enquanto voce espera p~ 

ra conversar comigo. 

Vou sair um instante e já volto para a gente conver-

sar, enquanto isto você fica aqui brincando". 

4. Passados 10 (dez) minutos, voltar a sala, dispensar o cole 

guinha e fazer a entrevista pós Experimental, conforme o 

roteiro. 

Cenário da Situação Teste 

• Saleta ou cantinho com os brinquedos que apareceram 

no filmete dispostos de modo visivel • 

• O experimentador leva o sujeito para buscar o cole 

guinha e os conduz a sala de brinquedos. 

-· Fulano, voce gostou da historinha do filme? 

• Por que? 

Você conhece alguém como o (a) menino (a) da história? 

Quem? E com a mae dele (a) você conhece? Quem? 

· Você acha que oCa) menino (a) da história é parecido com 

você? 
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Por que? (Se parecido, em que e parecido?) 

Qual dos brinquedos doCa) menino (a) você mais gostou? Você 

costuma brincar com este brinquedo? (ou voce tem um brinqu~ 

do como esse?) 

· O que você achou de oCa) menino (a) gostar de ursinho (ou ca 

chorrinho) de pelúcia? ou da metralhadora? 

De qual brinquedo você mais gostou no filme? 

-• Entre os brinquedos da sala de brinquedos, de qual voce mais 

gostou? 

· Você acha que seu coleguinha gostou mais de qual? 

(Se houver coincidência) - Corno foi que você resolveu o ca-

so? Por que? 

Você gosta de seu coleguinha? Disse para ele? 

Nota - A entrevista poderá ser gravada se for difícil anotar. 

Deste modo, o gravador deverá ser levado para a sala, 

como um dos materiais. 
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ANEXO 13.0 

Rote{~o do Audio Vi~ual (Expe~imento IJ - Modelo~ ma~culino e 
6eminino 

Sequencia po~itiva 

Texto 

Ped~inho (Ro~inhaJ 

Um menino{aJ menino{aJ de qua~e 

nove an()~ 

Semp~e aleg~e e bem di~po~to(a) 

Go~ta muito de b~inca~ com 
~eu~(~ua~J amiguinho~(a~) 

Ã~ veze~ ele (ela) vai a ca~a 

de ~eu~ (.6ua~J amuguinho~ (a~J 

Out~a ho~a ele~ vão ã ca~a de 

Ped~inho (Ro~inhaJ 

Como .6e~â que ele~ b~incam? 

Hoje Ped~inho (Ro~inha) conv~­

dou Luizinho (Paulinha) pa~a 

vi~ b~inca~ em ~ua ca~a 

Ped~inho tem vâ~io~ b~inquedo6: 

boneco~ de cO'r.da, Falcon, met'ta-

Slid e.6 

Um ~lide com Ped~inho (ou 

Ro~inha) de co~po intei~o 

Slide do pe~~onagem em 

plano mai.6 ap~oximado 

Slide do pe~.6onagem em 

clo.6 e 

Slide com ~oda de c~ian~a.6 

de ambo.6 0.6 ~exo.6 b~incando 

de cab~a cega 

Slide com 2 ca.6inha.6 em 

6~ente uma da out~a,~eal~~ 
da a ca.6a mai.6 di.6tante 

Slide .6imila~ ao ante~io~ 

com ~ealce na ca.6a mai.6 

p~õxima 

Slide com g~ande .6inal de 
inte~~oga~ão 

Slide com Ped~inho (Ro.6i­
nha) e Luizinho {PaulinhaJ 

Slide com b~imquedo.6 em 

plano mai.6 longe, depoi.6 



r 
\ 

lhado~a, ti~o ao alvo, caminh~~ 

zinho, toquinho~, bola, ma~~inha. 

(Ro~inha tem vd~io~ b~inquedo~: 
boneco~ de co~da, ti~o al alvo, 

toquinho~, ma~~inha, bola, bone­

ca~, 60gãozinhoJ 

(Fala de Ped~inho ou de Ro~inha) 

- E~te~ ~ão o~ meu~ b~inque­

do~ plLe6elLido~ 

(PedlLinho diz:) 
- E~te caminh~o ê inclLZvel, 

e olha ~Õ o meu ti~o ao alvo 

(Luizinho (Paulinha) diz:) 

- Puxa que legal~ 

Modelo 6eminino 
- Ro~inha diz: 

E~ta~ panelinha~ ~ao inclLZ-

\ vei~~ e olha ~Õ meu ti~o ao alvo. 
, (Ped~inho diz: J 

- Eu plLe6i~o e~te ... e~te eu 

go~to demai~ 

(Ro~inha diz:) 

e~te, 

l 
-Ve todo~ eu p~e6i~0 

de~te eu go~to demai~ 
(Luizinho (ou Paulinha) dá: 

- E~tou go~tando muito de 
~ eu~ blLinqu edo~ 

(PedlLinho (ou Ro~inha) diz:) 

- Você pode b~incalL com qual­
quelL um, go~to de emp~e~talL meu6 

blLinquedo~ palLa o~ meu~ amiguinho~ 

de quem eu go~to. 

(Luizinho (ou Paulinal diz:) 
-'BlLigado PedlLinho (ou Ro-

~ inha J 

.~-.JV. 

em clo~e do~ blLinquedo~ no 

meado~ 

Slide com b~inquedo~ (em 

clo~ e J 

Slide com caminhãozinho, 

e ti~o ao alvo (em clo~eJ 

Slide com o~ doi~ (dua~J 

menino~ (a~J junto~ lado 

a lado 

Slide com panelinha~ e ti­

to ao alvo (clo~eJ 

Slide de Ped~inho ab~a~a~ 
do e beijando ulL~inho 

Slide de Ro~inha ab~a~an­

do e beijando ulL~inho 

Slide da~ clLian~a~ olhando 

o~ b~inquedo~ 

Slide da~ c~ia.n~a.~ com o 

pelL~onagem mo~t~ando o~ 

blLinquedo~ 

Slide de Luizinho ou Pau­
linha ~e aplLoximando do~ 

b!tinquedo~ 



(Ped~inho (ou Ro~inha) diz:) 

- Sabe Luizinho (Paulinha) 

eu go~to muito de você 
(Até aqui ~equência po~itiva 

~ em ~ecompen~ a) 

(Mãe de Ped~inho (ou de Ro~inha) 
diz: ) 

- Muito bem Ped~inho (Ro~i­

nha). Voce ê um(a) menino (a) 

muito bom (boa) 

Go~to de ve~ você b~incando com 

~eu~ (~ua~) amigo~(a~), emp~e~­

tando ~eu~ b~inquedo~ 

o que é ~eu, também é do(~) ~eu~ 

(de ~ua~) amiguinho~ (a~) 

- E voce Luizinho (Paulinha) 

~eja como Ped~inho (Ro~inha) bom 

(boa) amigo(a) e ca~inho60 (a), 

ap~enda com ele (ela) a emp~e~­
ta~ ~eu~ b~inquedo~ e você te~á 

muito~ (a~) amiguinho6 (a6) 
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Slide da~ dua~ c~iança~ 

lado a lado, ~o~~idente~ 

Slide com a mae ent~ando 

na ~ala com pedaço de to~ 
ta e da~ c~iança~ ~enta­

da~ no chão b~incando 

Slide da mae em clo~e 

Slide da mae ab~açando a 

c~iança 

Slide da - ab~açando mae a 

c~iança em clo~e 

Mãe dizendo ata) amigo (a) 

~om po~e de quem 6ala al­

go impo~tante 

Slide em clo~e da mãe bei­

jando o (a) 6ilho (a) 



ANEXO 14.0 
.432. 

Rotei~o do Audio Vi~ual (Expe~imento I) modelo~ ma~~ulino e 

6eminino 

Sequên~ia Negativa 

Texto 

Ped~inho (Ro~inha) 

Um(a) menino(a) de qua~e nove 

ano~ 

Semp~e aleg~e e bem di~po~to(a) 

Go~ta muito de b~in~a~ ~om 6eu6 

(~ua~) amiguinho~(a~) 

Ã~ veze~ ela (ela) vai ã ~a~a 
de ~eu~ (~ua~) amiguinho~ (a~) 

Out~a ho~a ele~ vão ã ~a~a de 
Ped~inho (Ro~inha) 

Hoje Ped~inho (Ro~inha) ~onv~­

dou Luizinho (Paulinha) pa~a vi~ 

b~in~a~ em 6ua ~a6a 

Ele ~hega ~o~~idente, ma6 ~am~­

nhando ã 6~ente doIa) amigara) 

e pegando atabalhoadamente um e 

out~o b~inquedo 

Slide6 

Um ~lide ~om Ped~inho (ou 

Ro~inha) de ~o~po intei~o 

Slide do pe~~onagem em pl~ 

no mai~ ap~oximado 

Slide do pe~~onagem em ~lo~ 

6e 

Slide ~om ~oda de ~~iança~ 
de ambo~ 06 6exo6 b~in~an­

do de ~ab~a ~ega 

Slide ~om 2 ca6inha6 em 

ó~ente uma da out~a, ~eal­

çada a ca~a mai~ di~tante 

Slide ~imila~ ao ante~io~ 

~om ~ealce na ca~a mai~ 

p~õxima 

Slide ~om g~ande ~inal de 
inte~~ogação 

Slide com Ped~inho (Ro~i­

nha) e Luizinho (Paulinha) 

Slide com Ped~inho (Ro~i­

nha) pa~~ando a 6~ente de 
Luizinho (Paulinha) já na 

6ala com 06 b~inquedo~ 

Ob6.: o ~enã~io ê o me6mo 

da ~equên~ia p06itiva equ~ 
valente. 



(Ped~inho (Ro~inha) 6ala:) 

- Luizinho (Paulinha) e~te~ 

~ão o~ meu~ b~inquedo~. A 
gente b~in~a um pou~o, depoi~ 

a gente ~ai, tâ? 

(Ped~inho diz:) 

- Eu go~to mai~ de~te aqui, 

p~in~ipalmente de~ta met~a­

lhado~a 

E~te u~~o 6eio, eu dete~­
to 

(Modelo 6eminino) 
(Ro~inha diz: 

- Eu go~to mai~ de~ta~ pane­
linha~ e p~in~ipalmente de~te 
6ogã.ozinho 

(Ped~inho (ou Ro~inha) diz:) 
Vo~ê pode b~in~a~ ~om qualque~ 

um meno~ ~om e~te~ que eu go~­
to mai~, e~te~, não emp~e~to 

(Luizinho (ou Paufinha)diz:) 

- Então tâ, Ped~inho (Ro~i­

nha) 
(Ped~inho ou Ro~inha:) 

Qual vo~ê go~tou mai~? 

Slide de Ped~inho (Ro~inha) 

mo~t~ando o~ b~inquedo~ 

Slide do~ b~inquedo~ em 
~lo~ e 

Ped~inho pega o ~evolve~ e 

mo~t~a a Luizinho 
Ped~inho pega a met~alhado 

~a e mo~t~a a Luizinho 

Ped~inho ~huta o u~~o que 

jogou no ~hã.o 

Ro~inha pega panelinha e 

mo~t~a a Paulinha 

Ro~inha pega 6ogã.ozinho e 
mo~t~a a Paulinha 

Ro~inha ~huta o u~~o que 

jogou no ~hã.o 

Ped~inho (Ro~inha) ao la­

do de Luizinha (Paulinha), 

de pe~6il mo~t~a o~ b~in­

quedo~ . 

Slide de Luizinho (ou Pau 

linha) 6alando a Ped~inho 
(ou Ro~inha) 

Slide da~ dua~ ~~iança~ 

voltada~ uma pa~a a out~a 



(Luizinho óala: J 

-E~te ~aminhãozinho! 

(Modelo óemininol 

(Paulinha óala: I 
l-E~te óogãozinho 

(Ped~inho (Ro~inhal 

-E~pe~a aI Ô ~a~a (ô men~­
nina) também não é pa~a i~ 
avan~ando na~ minha~ ~oi~a~. 

Se vo~ê que~, me pede que eu 

te dou na mão. E~tã pen~ando 

o quê? 

Vo~ê podia te~ e~t~agado o 

meu caminhãozinho (o meu 60-

gãozinho) 
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Luizinho e~tendendo a mão 
pa~a pega~ o ~aminhãozinho. 

Paul~nha e~tendendo a mão 

pa~a pega~ o óogãozinho 

Slide com Ped~inho (Ro~inha) 

tomando b~inquedo da mão 

de Luizinho (Paulinha) 

Slide da~ dua~ c~ian~a~ uma 

diante da out~a ~em ~o~~i­

~em 

Até aqui ~equên~ia negativa ~em ~e~ompen~a 

Mãe de Ped~inho (ou de Ro­

~inhal diz: 

-Muito bem Ped~inho (Ro~inhal 

Vo~ê tem que da~ du~o em ~eu~ 

amiguinho~ me~mo, ~ enão daqu { 

a pou~o vo~e ói~a ~em ~eu~ 

b~inquedo~. 

Go~to de ve~ vo~e ~uidando 

de ~ua~ ~oi~a~, 

e vo~ê Luizinho (Paulinhal 

ap~enda a não avan~a~ no~ 

ó~inquedo~ do~ out~o~ de 

qualque~ jeito, ~enão vo~e 

Slide ~om a mãe ent~ando 

na ~ala com peda~o de to~­

ta, e da~ ~~ian~a~ ~enta­

da~ no chão b~in~ando 

Slide da mãe em ~lo~e 

Slide da mão ab~a~ando o 

( a ) óilho ( a) 

Slide da mãe ab~a~ando a 
~~ian~a em clo~e 

mãe dizendo ato) amigo (aI 

~om po~e de quem óala algo 
impo~tante, com dedo em 
~i~te 



e..6 tltag a tudo 

Aplte.nda com Pe.dltinho (Ro.6i­
nha) a de.óe.nde.1t a.6 .6ua.6 
coi.6 a.6 
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Slide. e.m clo.6e. da mae. be.i­
jando ora) 6ilho (a) 
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ANEXO 15.0 

Rotei~o do Audio Vi~ual (Expe~imento lI) modelo~ ma~~ulino e 

6eminino 

Texto 
(Mú~i~a de abe~tu~a) 

Na~~aç.ão 

Ped~inho (Paulinha) 

Muito aleg~e e bem di~po~to 
(a) 

E muito imaginativo (aI e 

inteligente 

Go~ta muito de de~enha~ e 
~eu~ de~enho~ ~ão muito bon~ 

(Mú~i~a de ~o~tina) 
Hoje a p~oóe~~o~a o~ganizou um 
c.onc.ult~o na aula 

Um c.on~u~~o de de~enho~, em 
que deve~iam i~u~t~a~ a ó~a~e: 

Que pena~ 

Ped~inho (Paulinha) e ~eu~ co­

lega~ c.omeç.a~~m logo a de~enha~ 

Ped~inho (Paulinha) óez um belo 
de~enho 

Veja que belo de~enho Ped~i­

nho óez 

Slide do p~otagoni~ta de 
meio c.o~po mai~ p~õximo 

Slide do p~otagoni~ta em 
~lo~e 

Slide do p~otagoni~ta a~­

~entddo c.om po~e de pen~~ 
do~ 

Slide do p~otagoni~ta de­
~enhando junto c.om out~o~ 

c.olega~ em uma ~ala de au­

la 

Slide de uma c.la~~e de ~l~ 
no~ e a p~oóe~~o~a a ó~e~ 

te do quad~o 

Slide ~imila~ em ~lo~e do~ 

aluno~ de~enhando 

Slide c.om "Que pena!U 
Slide de Ped~inho (ou Ro-
~inha) em p~imei~o plano 

e do~ c.olega~ em ~ egundo 

plano de~ enhando 

Slide de P(d~inho (Pauli­

nha) ~ egu~ando ~ eu de~ e­
nho 

Clo~e do de~enho do p~ota­

goni~ta uma óac.hada de c.i­
nema e~c.~ito "Fe~tival de 
TOM e JERRY", e na bilhete 
!tia: 



(Mú.6..íc.a c.oJt;(:.{.na ) 

A pJtone.6.6oJta 

Seu.6 c.olega.6, todo.6 gO.6taJtam 

mu..íto do .6eu de.6enho 

Logo o de.6enho de PedJt..ínho 

(Paul..ínha) no..í e.6c.olh..ído ve~ 

c.edoJt, o ma..í.6 bon..íto de todo.6. 

(aplau.6o.6 no aud..ío) 

Fo..í c.umpJt..ímentado(a) pOJt .6eu.6 
c.olega.6, elog..íado(a) pela pJt~ 

Ó e.6.6 oJta, 

pela .6upeJtv..í.6oJta e até pela 

d..íJtetoJta 

Ao c.hegaJt em c.a.6a óo..í mu..íto 
c.umpJt..ímentado(a) poJt .6ua mãe 

e poJt .6eu pa..í 
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LOTAÇÃO ESGOTAVA, e dua.6 

c.n..íança.6 uma ao lado da o~ 
tJta d..ízendo: Que pena! Não 

há ma..í.6 ..íngJte.6.6o (d..ízeJte.6 
em um balão). 

Sl..íde do.6 c.olega.6 

Sl..íde.6 de ván..ío.6 de.6enho.6 

de c.Jt..íança.6 
Novamente o c.lo.6e de Pe -
dJt..ínho (Paul..ínha) c.om .6eu 
d e.6 enho na mão. 

Sl..íde do.6 c.olega.6 aplaud..í~ 

do e c.om Pedn..ínho (Paul..í -
nha) .6endo abnaçado(a) pe­

la pJto 6 e.6.6 o Jta 
Sl..íde doIa) pJtotagon..í.6ta 

c.om a .6upenv..í.6oJta e a d..í­
netoJta 

Sl..íde da mãe abJtaçando Pe­
dJt..ínho (Paul..ínha) 

Sl..íde do pa..í abJtaçando Pe­
dn..ínho (Paul..ínha) 

Sl..íde do(a) pJtotagon..í.6ta 

entJte 0.6 pa..í.6 que lhe põem 

a. mao no omóJto 



ANEXO 16.0 
.438. 

Regi~t~o da Ent~evi~ta P5~-Expe~imental 

Nome do sujeito: 

O:xi. do sujeito: Sexo: __ Data de nasc. __ I ~ __ / 
DIA ~ ANO 

série: Data de Hoje: ---f--.l---f 
DIA Mrs ANO 

cód. da Escola: ________ Cód. da Classe: 

Experimentador: 

Re4po4ta4 do Sujeito: 



ANEXO 17.0 .439. 

ESCALA DE AUTO-AVALIAÇÃO 

Nome: Sexo: 

Idade: Série Data de Hoje: ____ / ____ / __ _ 

Leia com atenção cada pergunta e marque com um X a sua 

resposta no espaço correspondente. 

1. Se você tivesse que dar uma nota na maior parte dos dese-

~ que você já fez ou faz que nota você se daria? 

o 1 2 3 4 5 

(Risque com um X a sua nota) 

2. Você acha que tem jeito para desenho? 

Sim D Não D 
3. Seu jeito para desenho vale quanto? 

o 1 2 3 4 5 

(Risque com um X o valor que você acha) 

4. Você acha que suas idêia~ para inventar, imaginar, fazer 

coisas diferentes valem quanto? 

o 1 2 3 4 5 

(Risque com um X o quanto voce acha que valem suas idéias) 

5. Leia com atenção e marque a resposta com um X. 

Você acha, comparando-se a seus ou suas colegas de classe 

você é: 

• o melhor de todos em desenho SIMD NÃoD 

• o melhor de todos em imaginação SIM O NÃO O 
· igual à maior parte de seus colegas bons em desenho 

SIM I I NÃoD 
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igual à maior parte de seus colegas ruins em desenho. 

SIM O NÃO O 
• corno todos de sua classe, nem bom (boa) nem ruim em 

desenho. SIMD NÃO O 
6. Leia com atenção e responda marcando sua resposta com um X 

Você acha que: 

• Há muitas crianças tão boas em desenho quanto você, fora 

desta classe e desta escola. SIMO NÃO O 
Há muitas crianças tão boas em imaginação quanto você, 

fora desta classe e desta escola SIMD NÃO D 
· Há poucas crianças que tenham tanta imaginação quanto 

-voce. SIMD NÃO II 
Há poucas crianças que sejam tão boas em desenho quanto 

NÃoD SIM Cl -voce. 

Desenho nao é importante para um menino ou menina 

SIMD NÃO O 
Imaginação não é importante para um menino ou menina. 

SIMD NÃO O 

· Você e o melhor em desenho. SIMO NÃO O 

· Você e o melhor em imaginação. SIMD NÃO O 
· Seus pais ou professores já lhe falaram que seus desenhos 

são muito bonitos e você é mesmo bom nisto. SIM O NÃoD 



ANEXO 18.0 .441. 

Qu e6tionã.Jc.io de. AtJc.ibuiç.ão de. Cau~a de. Sue. eA40 

(Depois do filme) 

você viu a projeção com a história doCa} mininoCa} que 

fez o desenho ilustrando a frase Que pena! e ganhou a nota 

máxima. 

Eu vou lhe apresentar al~umas razoes do porque oCa) m~ 

nina ganhou a nota máxima e você vai dizer para mim qual vo-

cê acha mais provável. 

Qu e6 tão 

a) O menino(a) é bom em desenho e tem jeito para isto. 

b) Os coleguinhas e o professor do menino gostam do menino 

e de tudo o que ele faz. 

(1) Apenas 

A ( 

Qu e6tão 2 

(2) A mais que (3) B mais 00 

B ( que A ( 

(4) A e B (5) Apenas B 
19uallrente 

( ) 

a) O que se pediu a(o) menino(a) para fazer é fácil 

b) OCa) menino(a) gosta de desenhar. 

(1) Apenas (2) A mais que (3) B mais que (4) A e B (5) Apenas B 
19uallrente 

A( B( A( () 

~(?A:tão3 

a) OCa) menino (a) sabe desenhar 

b) As pessoas ajudaram a(o) menino (a) antes por isto ele 

se saiu bem 

(1) Apenas 

A( 

(2) A mais que (3) B mais que 

B ( A ( 

(4) A e B (5) Apenas B 

19uallrente 
( ) ( 
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a) Todas as pessoas gostam do roonino(a) 

~ OCa) menino (a) é muito inteligente e criativo 

(1) Afenas A (2) A mais que B (3) B mais que A (4) A e B (5) Apenas B 
Igualmente 

( ) ( ) ( ) 

~utão 5 

a) Todo mundo dá conta de fazer um desenho assim 

b) Os pais doCa) menino(a) sabem desenhar e gostam 

(1) Apenas A (2) A mais que B (3) B mais que A (4) A e B (5) Apenas B 
Igualmente 

() () () () () 



NOME: 

ANEXO 18.1 
.443. 

Que~tionâ~io de At~ibuição de Cau~a de Suee~­

~o (Regi~t~o da Ent~evi~ta Põ~-6ilme) 

IDADE: ____________ _ Sexo: ___ 'Data de hoje: / / / 
DIA ~ Aro 

Cod. Escola: 

Experimentador; ~.~l~se: _____ __ 

A~~ina{a~ a opção e~~olhida 

Questões 1) A B c D E 

2) A B c D E 

3) A B c D E 

4) A B c D E 

5) A B c D E 
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ANEXO 19.0 

E4 c.a-ta d e Ju~ti6ic.ativa ld epoL~ do d eA enho 1 

Nome: Sexo: 

Idade: Série: 

Data de hoje: 

I - Agora que voce fez seu desenho, dê uma nota para ele, 

variando entre O e 5. 

II - Você se deu esta nota porque 

1) 

a) Seu desenho está mesmo feio (ou bonito) 

b) Você (rião) tem jeito para desenho 

Apenas A A mais que B B mais que A AeB Apenas B 

( ) ( 1 ( ) 
igual 

( ) 
2) Seu desenho saiu bonito (ou feio) porque: 

a) Seu lapis de cor e o papel ajudaram (ou atrapalharam) 

b) Você gosta de desenhar (não gosta) 

Apenas A A mais que B B mais que A AeB Apenas B 

i14-
3) você acha que merece esta nota porque 

a) sabe desenhar qualquer coisa (não sabe) 

b) o que foi pedido para desenhar era fácil (ou difIcil) 

Apenas A A mais que B B mais que A A e B Apenas B 
igual 

( ) ( ) 
4) Você acha que 

a) poderia tirar uma nota (maior ou menor) em outro desenho 

b) (não) precisa de ajuda para fazer qualquer coisa bem feita 

III) Você acha que o tempo para fazer desenho: 

a) era o bastante para qualquer um 

. 
b) atrapalhou, entretanto a voce. 

Apenas A A mais que B B mais que A AeB 
igual 

Apenas B 



ANEXO 19. 1 

Anexo 15.0 - Regi~t~o de Ent~evi~ta Põ~-Expe~imentat -

(Expe~imento I I ) 

Nome do sujeito: 

Cod. do sujeito: ___ __ Sexo: __ Data de nasc. __ / __ / __ / 

DIA MP..<; Aro 

Série: Data de lbje: _--=/_---'/_--'/ 

CÓd. da Escola: CÓd. da classe _______ _ 

Experimentador: 

Respostas do Sujeito: 

I - Assinale a opçao escolhida 

II - 1) A B C D E 
2) A B C D E 

3) A B C D E 

4) A B C D E 

III - 1) SIM NÃO 

2) SIM NÃO 
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