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R E S U M O 

O presente trabalho inclui vima introdução teó¬ 
rica e uma revisão de estudos experimentais a respeito 
de aprendizagem por observação. Na introdução, dois enfo¬ 
ques teóricos tradicionais são apresentados e discuti¬ 
dos: o operante e o da aprendizagem social. A tendência 
mais recente de considerar estas duas interpretações co¬ 
mo complementares e nao necessariamente incompatíveis e 
apresentada. Em seguida, algumas aplicações de procedi¬ 
mentos de figuração(3) são descritas. A revisão de pes¬ 
quisas teve como objetivo investigar dois pressupostos 
teóricos: 1) a eficácia da utilização de figuração e 2) 
encontrar apoio experimental para o postulado que afirma 
que o modelo humano exerce dois papéis na aprendizagem 
por observação - como instrumento informativo e como fa¬ 
tor sócio-cultural. Estes objetivos foram perseguidos 
tendo-se como perspectiva a aprendizagem de diversas ca¬ 
tegorias de habilidades: atitudes, habilidades motoras, 
informações verbais e habilidades intelectuais - de acor¬ 
do com uma taxomania de capacidades aprendidas previamen¬ 



te escolhida. Assim, os estudos experimentais são discu¬ 
tidos e analisados e os pressupostos teóricos acima des¬ 
critos sao testados. As implicações para o planejamento 
instrucional são discutidas, tendo em vista os resulta¬ 
dos da revisão e as condições de ensino que deveriam 
ser manipuladas para maximizar a aprendizagem das qua¬ 
tro categorias de habilidades acima relacionadas. 



nem o reforçamento dos comportamentos equiparados do su¬ 
jeito nem respostas manifestas durante a aquisição são 
condições necessárias para a ocorrência de imitação. 

A explicação exclusiva de imitação pelo para¬ 
digma de discriminação (Gewirtz, 1971) tem sido desafia¬ 
da por pesquisa experimental recente. Borden e White 
(1973) mostraram a grupos de crianças uma modelo que era 
reforçada de acordo com um dos três esquemas de reforça¬ 
mento: contínuo, razão variável-quatro e razão variável-
dez. O reforçador da modelo era contingente a pressões 
na alavanca em uma das três taxas: .33 por segundo, 1.0 
por segundo e 3.0 por segundo. Os sujeitos primeiro ob¬ 
servaram a modelo e então engajaram-se em pressionar a 
alavanca. Os sujeitos sempre responderam em extinção, 
sem receber assim quaisquer reforçadores por pressionar 
a alavanca. Os sujeitos que viram a modelo sob o esquema 
de razão variãvel-quatro apresentaram a maior resistên¬ 
cia à extinção, medida em termos de tempo até extinção. 
Borden e White argumentam que estes resultados se pres¬ 
tam para a noção de que reforçamento contingente a respos¬ 
tas e vicariante possam ser comprendidos como pertencen
tes ao mesmo contínuo. Assim, eles acham que explicações 
de aprendizagem por figuração somente em termos do para¬ 
digma de discriminação parecem ser insuficientes. 

Rice (1976) também desafiou a explicação de 
imitação pelo paradigma de discriminação. Se o comporta¬ 
mento do modelo fosse meramente um estímulo discriminati¬ 
vo para o comportamento de imitação do sujeito, não ha¬ 
veriam diferenças de dificuldade para um sujeito ingênuo 
aprender a imitar comportamentos do modelo que fossem pu¬ 
nidos ou recompensados. Não haveriam também diferenças 
entre contra-imitar um modelo recompensado ou punido. 
Rice expôs crianças a um modelo que era ou recompensado 
ou punido por responder a um problema de discriminação 
com duas escolhas em cada tentativa. Os sujeitos mostra¬ 
ram mais imitação de respostas recompensadas vicariante¬ 
mente do que de respostas punidas. Então, aos sujeitos 



o estudo da aprendizagem por observação sofreu 
grande impulso a partir dos escritos de Miller e Dollard 
(1941), que apresentaram uma avaliação de imitação no C£ 
meço dos anos quarenta. Com o propósito de explicar o 
que é entendido aqui como aprendizagem por observação, 
alguns termos críticos na ãrea deveriam ser definidos. 

Figuração (3) e definida como a exposição ou 
explicação de um comportamento por um modelo. O modelo 
pode expor o comportamento através de demonstração ou 
através de explicação do comportamento por afirmações 
verbais. O modelo e um ser humano ou e um objeto ou dese 
nho que se assemelham com um ser humano (Bandura, 
1977). 

Imitação ê entendida como a reprodução do com 
portamento exposto ou explicado por um modelo. A reprodû  
çao do comportamento pode incluir ou excluir as dimen 
soes topográficas do desempenho observado (Whitehurst, 
1978). A reprodução de padrões de respostas indicativa 
de comportamentos governados por regras é um exemplo da 
exclusão das dimensões topográficas. Quando a aprendíza_ 
gem imitativa ocorre, a maioria dos autores entende que 
o novo comportamento nao necessita de reforçamento ex 
trínseco nem de respostas manifestas durante a aquisT 
çao. A exposição ou explicação do comportamento pelo mô  
delo é considerada como condição suficiente para a apreii 
dizagem imitativa. 

A totalidade do processo pelo qual um modelo 
expõe o comportamento (figuração) e o sujeito reproduz o 
comportamento (imitação) é chamada aprendizagem por 
observação (Baldwin, 1973). Este e um dos conceitos mais 
importantes da area de aprendizagem social.A seguir,del_i 
mitar-se-ã o campo de estudos de aprendizagem por figura 
çao. 

Na ãrea de aprendizagem social, as primeiras 
referencias a figuração como uma técnica efetiva para mû  
dar comportamento apareceu nos anos quarenta. Miller e 



Dollard (1941) discutiram aprendizagem por figuração em 
termos de discriminação. Depois, Skinner (1953) expli 
cou imitação delineando um paradigma de discriminação, 
provendo assim uma explanação S-R. Nos anos sessenta, 
Bandura levou a cabo um extensivo estudo sobre figura 
çao, explicando a aquisição de respostas imitativas com 
um paradigma de reforçamento vicariante (Bandura, 1962; 
Bandura e Walters, 1963; Bandura, 1965). Assim, destas 
ideias conflitantes, apareceram as duas principais con 
cepçÕes de aprendizagem por figuração: a visão operante 
e a de aprendizagem social. 

A concepção operante vê imitação como um ca 
so do paradigma de discriminação: Estimulo Discriminati 
vo - Resposta - Reforçador (Baer, Peterson e Sherman, 
1967; Gewirtz, 1971). AçÕes imitativas seriam desenvo^ 
vidas através do reforçamento de respostas que se equipa 
rem com as ações de ura modelo. Quando as açÕes do m£ 
delo adquirem controle sobre aquelas do sujeito (i.e.: 
quando as açoes do sujeito igualem aquelas do modelo), 
então se diz que as açoes do modelo se transformaram em 
estímulo discriminativo para as respostas do sujeito. 
Além disso, a disposição generalizada de imitar, mesmo 
quando novos desempenhos sao expostos pelo modelo, pod^ 
ria ser o resultado de: a) reforçamento de instâncias 
similares de respostas, i.e., generalização de respos 
tas; ou b) reforçamento de respostas em situações simT 
lares de estimulo, i.e., generalização de estímulos 
(Baer e Sherman, 1964; Lovaas, 1966). A abordagem op^ 
rante tem frequentemente restringido sua definição de 
imitação ã equiparação topográfica entre os desempenhos 
do modelo e do sujeito. 

A concepção de aprendizagem social, tal como 
foi inicialmente descrita por Bandura (1969), explica 
figuração em termos de reforçamento vicariante. De açor 
do com o paradigma de reforçamento vicariante, o sujeĵ  
to tenderia a equiparar suas açoes ãs do modelo porque 
ele ou ela teria observado as respostas do modelo sendo 
seguidas por um reforçador. De acordo com esta visão. 



que não responderam à figuração (i.e.: não imitaram) 
foram prescritas condições de treinamento nas quais 
eles seriam punidos ou recompensados por imitar ou con¬ 
tra-imitar um modelo punido ou recompensado. Foi mais 
fácil aprender (i.e.: um número significativamente me¬ 
nor de erros foram cometidos) a imitar um modelo recom¬ 
pensado e a contra-imitar um modelo punido do que apren¬ 
der a imitar um modelo punido e a contra-imitar um mode¬ 
lo recompensado. O autor sugere interpretações mediacio¬ 
nais dos resultados, rejeitando assim a abordagem S-R. 

Como foi discutido acima, não tem sido fácil 
sustentar uma interpretação de aprendizagem por figura¬ 
ção exclusivamente por discriminação. Contudo, a inter¬ 
pretação exclusiva de aprendizagem por figuração em ter¬ 
mos de reforçamento vicariante tem também sido contes¬ 
tada. Rosenthal e Zimmerman (1972a), usando tarefas de 
conservação de Piaget, não encontraram diferenças signi¬ 
ficantes na aquisição e generalização de respostas imi¬ 
tativas em crianças expostas a um modelo reforçado ou 
não-reforçado. Eles também encontraram que tanto a figu¬ 
ração reforçada vicariantemente, quanto a não reforçada 
viçariantemente, foram efetivas para ensinar tarefas 
de conservação. 

A tendência recente na área de aprendizagem 
social é considerar as duas explicações (discriminação 
e reforçamento vicariante) como complementares e não 
necessariamente incompatíveis (Alford e Rosenthal,1973). 
Recentemente, Bandura (1977) alargou consideravelmente 
sua abordagem de aprendizagem por figuração. Bandura 
(1977) considera a aprendizagem por figuração como uma 
maneira menos árdua e menos arriscada de aprender do 
que a aprendizagem por conseqüências de respostas (refor¬ 
çamento contingente). De acordo com ele, figuração pro¬ 
duz aprendizagem principalmente através de sua função 
informativa. Aprendizagem por figuração seria governada 
por quatro processos componentes: 1) atenção; 2) reten¬ 
ção; 3) reprodução motora e 4) motivação. O processo de 



atenção refere-se ao atender e perceber as característi¬ 
cas relevantes do modelo. É determinado por fatores tais 
como os padrões de associação entre modelo e aprendiz, a 
natureza e o valor funcional do comportamento exposto, o 
valor recompensador intrínseco do modelo e as caracterís¬ 
ticas do próprio observador (aprendiz). O processo de re¬ 
tenção é definido como o de conservação na memória das 
ações observadas. Acredita-se que as ações figuradas são 
retidas na memória por meio de sistemas de representação 
verbais e de imagens. O processo de reprodução motora re¬ 
fere-se à transformação instantânea ou atrasada das re¬ 
presentações simbólicas em padrões equiparáveis adequa¬ 
dos de respostas. O processo motivacional refere-se aos 
produtos recompensadores que resultam do desempenho dos 
comportamentos observados. Três tipos de reforçadores 
sao identificados: externo, vicariante e auto-reforçamen¬ 
to. Estes três tipos de reforçadores teriam um papel an¬ 
tecipatório. Assim, eles são considerados importantes co¬ 
mo fatores antecedentes e não como conseqüências. Todos 
os três tipos sao "considerados como condição facilitati¬ 
va e não necessária..." (Bandura, 1977, p.37). 

Em contraste com a abordagem operante, a visão 
de Bandura acêrca de aprendizagem por figuração define 
imitação em termos de equiparação topográfica e/ou abstra¬ 
ta entre os desempenhos do modelo e do observador. Conse¬ 
qüentemente, imitação incluiria não somente a reprodução 
exata de respostas, mas também a reprodução de classes 
observadas de respostas governadas por regras subjacen 
tes. O último caso, chamado figuração abstrata, foi so¬ 
mente estudado nos últimos anos. 

Atitudes foram os primeiros e mais extensamen¬ 
te estudados produtos de aprendizagem por figuração. Nos 
anos setenta, com a nova ênfase em figuração abstrata,ha¬ 
bilidades intelectuais começaram a ser examinadas como 
resultados de aprendizagem na pesquisa experimental com 
procedimentos de figuração. Dois autoras, Rosenthal e 
Zimmerman (1978), têm liderado aquele movimento. Numa re¬ 



visão relativamente recente, Zimmerman e Rosenthal 
(1974b) consideram mimetismo - ou a reprodução topográ¬ 
fica exata das respostas do modelo - como so uma peque
na parte do que pode ser considerado aprendizagem por 
observação. A aprendizagem de princípios por figuração 
poderia ocorrer quando houvesse um modelo expondo uma 
variedade de respostas em situações diferentes. Aquelas 
respostas difeririam em aspectos não relevantes, mas 
elas sempre pertenceriam a uma classe: o padrão defini¬ 
do pela regra ou princípio subjacente. Depois de ver o 
modelo demonstrar as respostas, o observador seria cha¬ 
mado a aplicar a mesma regra (i.e.: usar a mesma classe 
de respostas) em situações diferentes. Reforçadores 
extrínsecos nunca seriam dados. 

Zimmerman e Rosenthal (1974b) discutem as 
possíveis influências sociais do modelo na aprendizagem 
de regras ou princípios. Eles propõem que o modelo huma¬ 
no desempenha um duplo papel; a) como o meio pelo qual 
as informações acerca da resposta correta são entregues 
ao sujeito (papel infortivo) e b) como um represen¬ 
tante da sociedade que demonstra "... a resposta sancio¬ 
nada dentro de, pelo menos, a microcultura da situação 
experimental" (papel sócio-cultural) (Zimmerman e Rosen¬ 
thal, 1974b, p. 39). Um dos objetivos do presente traba¬ 
lho foi revisar os relatos de pesquisas na área de 
aprendizagem por observação, buscando evidências para 
sustentar uma proposição do duplo papel desempenhado pe¬ 
lo modelo humano na obtenção dos diferentes tipos de re¬ 
sultados de aprendizagem. 

Na sua revisão de aprendizagem de regras por 
figuração, Zimmerman e Rosenthal (1974b) concluem que 
procedimentos de figuração são efetivos para ensinar 
princípios. Bandura (1977) estende esta afirmação para 
todos os tipos de resultados de aprendizagem: cogniti¬ 
vos, afetivos e psicomotores. Contudo, um problema meto¬ 
dológico pode impedir tais conclusões. Uma quantidade 
apreciável dos estudos revistos ou citados pelos auto¬ 



res usou procedimentos de figuração em combinação com 
procedimentos de reforçamento contingente aos comporta¬ 
mentos dos sujeitos. Pergunta-se se o que foi efetivo 
foi a figuração, ou o reforçamento, ou a combinação dos 
dois procedimentos. Zimmerman e Rosenthal reconhecem a 
existência deste problema em muitos dos estudos que revi¬ 
saram, mas mesmo assim os utilizam como demonstrações 
válidas de aprendizagem por figuração. A presente revi¬ 
são não considerou para estudo aqueles trabalhos em que 
se relata o uso de reforçadores contingentes extrínsecos. 

O problema metodológico descrito acima pode 
ser encontrado em relatos de pesquisas e de aplicações 
de procedimentos de figuração. Em seguida, a título de 
exemplificação, há uma descrição de algumas pesquisas e 
aplicações de figuração. 

Os estudos na área de aprendizagem por figura¬ 
ção caem em dois grupos básicos: 1) estudos teóricos - em 
que a investigação da relação funcional entre o comporta¬ 
mento do modelo e o do observador é enfatizada em termos 
das variáveis que afetam aquela relação e 2) estudos 
aplicados - em que a ênfase é no estudo de figuração co¬ 
mo uma possível estratégia para produzir mudanças compor¬ 
tamentais desejadas. 

Flanders (1968) e Zimmerman e Rosenthal (1974b) 
publicaram revisões de pesquisas em que a preocupação 
era com a natureza teórica de figuração. Outros autores 
têm revisto figuração com o objetivo de utilização para 
algum tipo de mudança comportamental em algum campo de 
aplicação. Psicoterapia e instrução são os dois campos 
aplicados nos quais procedimentos de figuração foram usa¬ 
dos. Krasner (1971) descreve o uso de figuração em tera¬ 
pia comportamental. Aplicações instrucionais de procedi¬ 
mentos de figuração foram recentemente mencionadas por 
Glaser e Resnick (1972) e por Wittrock e Lumsdaine(1977) 
em suas revisões de psicologia instrucional. Stephens 
(1973) revisou o uso de figuração para a educação de jo¬ 
vens delinqüentes. Baldwim (1973) revisou estudos na 



área de aprendizagem social com a) uma preocupação espe¬ 
cial por sua aplicação ao ensino e a aprendizagem e b) 
uma ênfase na necessidade de uma metodologia naturalís¬ 
tica para abordar os próximos estudos na área. Nagle 
(1976) sugeriu que procedimentos de figuração deveriam 
ser mais largamente considerados para o uso em sala de 
aula. 

Alguns exemplos do uso de figuração em psico¬ 
terapia são para a dessensibilização de fobias (Bandu, 
ra, 1968) e para a promoção de comportamentos sociais e 
psicomotores (Lovaas, 1966; Lovaas, Freitas, Nelson e 
Whalen, 1967; O'Connor, 1969). Krasner (1971) e Bourdon 
(1970) revelam ambos uma ampla variedade de aplicações 
no campo psicoterápico. 

Em instrução, a descrição de algumas aplica¬ 
ções de procedimentos de figuração sugere seu potencial 
como um instrumento de ensino. Botvin e Murray (1975) 
usaram colegas de segunda série de primeiro grau como 
modelos para ensinar conservação de massa, peso, número 
e quantidade a crianças de primeira série de primeiro 
grau que não aplicavam princípios de conservação. Hen¬ 
derson, Swanson e Zimmerman (1975a) combinaram figura¬ 
ção com descrições verbais de regras em programas tele
visionados planejados através de métodos de analise de 
tarefas. Eles ensinaram respostas de seriação a crian¬ 
ças pré-escolares da tribo indígena americana Papago, 
com bastante êxito. Numa outra aplicação, crianças pré-
escolares deste mesmo grupo étnico foram ensinadas a 
produzir perguntas causais por modelos televisados (Hen¬ 
derson, Swanson e Zimmerman, 1975b). Zimmerman e 
Kleefeld (1977) treinaram professores a usar procedimen¬ 
tos de figuração em sala de aula. Estes professores uti¬ 
lizaram efetivamente explicações e figuração para ensi¬ 
nar seriação de comprimento a crianças pré-escolares 
porto-riquenhas e negras. White e Rosenthal (1974) com¬ 
pararam turmas de terceira série do primeiro grau que 
assistiram somente a aulas expositivas ou a uma combi¬ 



nação de figuração e aulas expositivas. Sob ambas condi¬ 
ções de ensino, o tempo de apresentação foi controlado e 
o conteúdo foi o mesmo: introdução à psicologia experi¬ 
mental a nível universitário. Duas medidas foram usadas: 
um teste de conhecimentos com quarenta itens e um inven¬ 
tário de atitudes com cinco itens. Os estudantes expos¬ 
tos ã condição de ensino combinada obtiveram escores 
maiores no teste de conhecimento e demonstraram uma ati¬ 
tude mais positiva acerca da matéria do que os estudan¬ 
tes expostos somente a aulas expositivas. 

As aplicações instrucionais de figuração acima 
descritas geralmente combinaram figuração com outros pro¬ 
cedimentos de ensino. Além disto, o controle experimen¬ 
tal nelas descrito deixa muito a desejar. Assim, elas 
não deveriam ser consideradas demonstrações experimen¬ 
tais da efetividade de procedimentos de figuração. Estas 
são outras razões pelas quais se desenvolveu o presente 
trabalho de revisão. 

REVISÃO DE PESQUISAS SOBRE APRENDIZAGEM POR FIGURAÇÃO 

Objetivos, Critérios e Procedimentos para a Revisão 

De acordo com a classificação discutida no 
item anterior, o presente trabalho de revisão poderia 
ser chamado um estudo teórico: investigar-se-ão variáveis 
que afetam a eficácia da figuração na aquisição de dife¬ 
rentes tipos de produtos de aprendizagem. O objetivo é 
testar a validade de dois pressupostos teóricos: a vasta 
efetividade de figuração e o papel informativo e sócio-
cultural desempenhado pelo modelo. Contudo, a perspecti¬ 
va desta revisão é aplicada: busca-se confirmar pressu¬ 
postos teóricos que gossam servir de fundamentação para 
se prescrever condições instrucionais que maximizem o al¬ 
cancem de objetivos comportamentais taxonomicamente iden¬ 
tifiçados. Assim, a função deste trabalho é fornecer con¬ 
tribuições teóricas para o planejamento sistemático da 



instrução. 

O critério primordial usado para selecionar 
as pesquisas para esta revisão foi que os procedimentos 
experimentais de cada estudo não misturassem ou combi¬ 
nassem aprendizagem por figuração com aprendizagem por 
reforçamento contingente. Esta metodologia foi encontra¬ 
da freqüentemente em estudos de "orientação operante". 
As pesquisas que não cumpriram com esta condição foram 
geralmente eliminadas do trabalho de revisão. Estudos 
de "orientação em aprendizagem social", em que se pre¬ 
tendia demonstrar experimentalmente aprendizagem por fi¬ 
guração, mas em que figuração foi combinada cora reforça¬ 
mento contingente, são eventualmente descritos para ser¬ 
virem de exemplos do que deveria ser evitado. 

Como parte do trabalho de revisão, as pesqui¬ 
sas foram classificadas em termos dos seus resultados 
de aprendizagem medidos e relatados. Âs definições de 
Gagné (1977, pp. 28 a 47) de cinco tipos de capacidades 
aprendidas foram usadas como base para selecionar e 
classificar as pesquisas experimentais que foram revis¬ 
tas. Os estudos selecionados foram classificados dentro 
de quatro dos cinco tipos de habilidades definidos por 
Gagné: 1) atitudes; 2) habilidades motoras; 3) informa¬ 
ções verbais e 4) habilidades intelectuais. Não houve 
nenhum estudo que coubesse dentro da quinta categoria: 
estratégias cognitivas. Dentro de cada categoria, ênfase 
especial foi dada aos efeitos do modelo ou de outros fa¬ 
tores sócio-culturais na produção daquela categoria de 
resultado de aprendizagem. Estes efeitos foram revistos 
com o propósito de encontrar evidências para o duplo pa¬ 
pel desempenhado pelo modelo, tal como foi proposto por 
Zimmerman e Rosenthal (1974b): como um instrumento in¬ 
formativo e como uma variável sócio-cultural. 

Dado o longo tempo em que se fazem os estu¬ 
dos e o fato de que aquelas categorias de habilidades 
já foram extensamente revistas por outros autores, a 
presente revisão limitou as pesquisas sobre atitudes e 



habilidades motoras a algumas daquelas em que há evidên¬ 
cias para o duplo papel desempenhado pelo modelo usado. 

A revisão dos estudos sobre aprendizagem de in¬ 
formações verbais e habilidades intelectuais através de 
figuração foi feita com o objetivo de incluir o seguin¬ 
te: a) pesquisas sobre a função sócio-cultural do mode¬ 
lo e b) evidências dos efeitos de outras variáveis que 
teriam sido relacionadas ou combinadas com figuração. As 
variáveis em b incluem: diferentes tipos de reforçado¬ 
res, arranjo de estímulos e codificação verbal. Dado o 
período de tempo relativamente curto em que se fazem es¬ 
tes estudos e o fato de que estas categorias de habilida¬ 
des ainda não foram extensamente revistas por outros au¬ 
tores, a presente revisão é particularmente extensiva 
no que se refere ã aprendizagem de habilidades intelec¬ 
tuais e informações verbais por figuração. Dentro desta 
parte, ênfase especial é dada: a) aos problemas metodoló¬ 
gicos que impediriam conclusões ou generalizações acerca 
da aquisição destas capacidades através da simples obser¬ 
vação de modelos; b) a proposição do duplo papel desempe¬ 
nhado pelo modelo humano e c) aos efeitos diferenciais 
de figuração por demonstração ou exposição e figuração 
por afirmação verbal ou explicação, que seriam os dois 
meios pelos quais o modelo poderia transmitir informa¬ 
ções a respeito da performance esperada. 

Atitudes 

Aprendizagem por figuração têm sido freqüente¬ 
mente demonstrada e extensivamente estudada com atitu¬ 
des. Flanders (1968) proporciona uma extensa revisão des¬ 
tas pesquisas. Na presente revisão, a descrição de al¬ 
guns daqueles estudos ilustra como a eficácia de procedi¬ 
mentos de figuração tem sido demonstrada com atitudes. 

Bandura e McDonald (1963) compararam a eficá¬ 
cia relativa de um procedimento de figuração com um pro¬ 
cedimento de reforçamento social contingente. Eles usa¬ 



ram como medida dependente o julgamento moral de crian
ças a respeito de atos bem intencionados que resultavam 
em consideráveis danos materiais e de atos egoístas ou 
maliciosos que produziam conseqüências pequenas. A con¬ 
dição de figuração e a condição que combinou figuração 
com reforçamento social contingente foram igualmente 
efetivas para mudar os julgamentos morais. Ambas as con¬ 
dições foram mais efetivas do que somente o reforçamen
to social contingente. 

O'Connor (1969) trabalhou com crianças que 
exibiam extremo retraimento social por longos períodos 
de tempo. As crianças na condição de figuração viram 
um filme retratando interações sociais gradativamente 
mais ativas entre crianças, com reforçadores vicarian¬ 
tes proporcionados a esses modelos. Um grupo controle 
observou um filme não contendo nenhuma interação social 
entre modelos (crianças). As crianças na condição de 
figuração aumentaram seu nível de interação social pa¬ 
ra o nível encontrado entre crianças sem problemas de 
retraimento social. Não houve mudanças entre as crian¬ 
ças do grupo controle. Ambos os estudos (Bandura e 
McDonald, 1963; O'Connor, 1969) ilustram como figuração 
pode ser usada para a aprendizagem de atitudes. 

Já que a aprendizagem de atitudes por figura¬ 
ção tem sido extensivamente demonstrada, esta parte da 
revisão enfocará agora a proposição acerca dos papéis 
informativo e sócio-cultural atribuídos ao modelo huma¬ 
no. Durante o estudo dos papéis informativo e sócio-cul¬ 
tural que o modelo propostamente desempenharia na mudan¬ 
ça ou aquisição de atitudes, o pesquisador teria que 
isolar estas duas funções. Esta separação poderia ser 
tentada usando: a) figuração humana (papéis sócio-cultu¬ 
ral mais informativo) versus b) exposições ou explica¬ 
ções sem modelos humanos (somente o papel informativo). 
A condição b requer uma análise das opções existentes 
quando um instrumento deve ser usado para desempenhar 
somente o papel informativo. Em primeiro lugar, o ins¬ 
trumento poderia retratar um modelo humano demonstran¬ 



do uma atitude tal como julgamento moral ou retraimento 
social. Contudo, o papel sócio-cultural não estaria au¬ 
sente, porque o modelo humano estaria presente durante a 
demonstração feita pelo aparelho. Em segundo lugar, o 
instrumento poderia transmitir afirmações verbais de uma 
natureza afetiva, fazendo afirmações de julgamentos mo¬ 
rais ou descrevendo casos de retraimento social, por 
exemplo. Mas neste segundo caso afirmações verbais e não 
demonstrações estariam sendo usadas. Uma terceira opção 
não existe: um instrumento que não é humano não pode de¬ 
monstrar uma atitude (i.e.: uma resposta de natureza afe¬ 
tíva) por si mesmo. Parece que, na área de aprendizagem 
de atitudes, a separação experimental dos dois supostos 
papéis (informativo e sócio-cultural) desempenhados pelo 
modelo não é factível, pois a informação a ser transmiti¬ 
da já é de uma natureza sócio-cultural. 

Concluindo, o duplo papel do modelo proposto 
na área de aprendizagem de atitudes não pode ser atual¬ 
mente estudado por demonstrações experimentais diretas. 
Ele pode ser logicamente deduzido, já que as duas fun¬ 
ções são inseparáveis no caso do ensino de atitudes. 

Um meio indireto de se estudar experimentalmen¬ 
te aquela proposição teórica é investigar outras caracte¬ 
rísticas sócio-culturais que poderiam ser agregadas ao 
modelo humano. Características do modelo humano ou aspec¬ 
tos sócio-culturais tais como modelos competitivos, mode¬ 
los controladores, modelos em que interagem socialmente, 
similaridade social de modelos, competência e sexo de mo¬ 
delos têm recebido atenção de pesquisadores. Já que es¬ 
tas variáveis são de natureza sócio-cultural, seu estudo 
experimental pode ser usado como uma demonstração indire¬ 
ta do papel sócio-cultural do modelo na aprendizagem de 
atitudes. Alguns destes estudos, que representam uma va¬ 
riedade de aspectos sócio-culturais, estão sumariados na 
Tabela I. Eles serão descritos a seguir. 

Bandura e Huston (1961) usaram duas condições 

de tratamento. Na condição de interação social os sujei¬ 





tos tiveram um relacionamento socialmente recompensador 
com o modelo. Na condição de não-interação social os su¬ 
jeitos tiveram um relacionamento "frio" com o modelo. Os 
sujeitos, crianças de jardim de infância, não mostraram 
diferenças significativas em comportamento agressivo imi¬ 
tativo sob as duas condições de figuração. Um padrão di¬ 
ferente de resultados, obtidos com informações verbais e 
habilidades motoras, está descrito nas partes seguintes 
da presente revisão. 

O sexo do modelo parece desempenhar um papel 
importante na aprendizagem de atitudes por Figuração. 
Bandura, Ross e Ross (1961) verificaram que o comporta¬ 
mento do modelo masculino tinha maior influência do que 
o comportamento do modelo feminino no comportamento agres¬ 
sivo imitativo de crianças de ambos os sexos, em jardim 
de infância. Eles também verificaram que meninos que 
observavam modelos masculinos mostravam mais agressões 
que meninas que observavam o modelo masculino. O mesmo 
padrão de resultados, com condições de modelo masculino 
ultrapassando condições de modelo feminino, foi obtido 
por Rosenblith (1959) que também trabalhou com crianças 
de ambos os sexos, em jardim de infância. Bandura, Ross 
e Ross (1963) trabalharam outra vez com crianças de jar¬ 
dim de infância, usando agora "preferências" como variá¬ 
vel dependente. Eles relatam que as imitações foram mais 
freqüentes quando modelos masculinos ou femininos foram 
usados para meninas. No mesmo estudo eles demonstraram 
que as imitações foram mais freqüentes quando o modelo 
era uma fonte de poder reforçador do que quando o modelo 
era um competidor por reforçador. Outros autores(Maccoby, 
1959; Mussen e Distler, 1959) também admitem que o con¬ 
trolador de reforçadores e não o consumidor de reforçado¬ 
res é o maior determinante de imitação em contextos de 
aprendizagem social. Eles usam o pressuposto da superio¬ 
ridade dos controladores sobre os consumidores de refor¬ 
ços para explicar a superioridade de modelos masculinos 
sobre modelos femininos. 



Brody e Zimmerman (1975) estudaram espaço 
pessoal com crianças mexicano-amarecanas de terceira e 
quarta series do primeiro grau. Espaço pessoal foi medi¬ 
do por um teste impresso no qual os sujeitos deveriam 
posicionar-se em relação a figuras do teste. Espaço pes¬ 
soal foi considerado uma medida de afetividade interpes¬ 
soal e como um índice confiável da atração de uma pes¬ 
soa por outras pessoas e do grau de bem-estar com ou¬ 
tras pessoas. As condições de tratamento foram manipula¬ 
das por "video tapes" duma sessão de ensino com um pro¬ 
fessor e crianças interagindo de uma forma próxima ou 
distante. Todos os sujeitos, independentemente de sexo, 
série, ou organização anterior de suas salas de aula, 
expostos ã condição de figuração "próxima" escolheram 
no teste impresso espaços pessoais menores do que os su¬ 
jeitos expostos ã condição de figuração "distante". 
Neste estudo, espaço pessoal foi usado como a medida de 
atitude e como o fator sócio-cultural para cada condi¬ 
ção de figuração. 

A similaridade social entre modelo e sujeito 
tem sido extensivamente estudada. Rosekrans (1967), por 
exemplo, planejou duas condições de figuração. Na pri¬ 
meira, um modelo foi apresentado como altamente similar 
aos sujeitos em termos de experiência passada, interes¬ 
ses, habilidades e filiações a grupos, enquanto na se¬ 
gunda, o mesmo modelo foi introduzido como altamente 
dissimilar aos sujeitos em termos dos mesmos fatores 
acima. Dois tipos de escores foram computados: a) esco
res num teste de similaridades percebidas e b) escores 
totais de imitação envolvendo respostas a estratégias e 
estilos de jogar um "jogo de guerra" cujas regras eram 
algumas vezes desrespeitadas. Os sujeitos do grupo de 
modelo similar obtiveram escores mais altos do que aque¬ 
les do grupo de modelo dissimilar. Os mesmos resultados 
foram obtidos com modificação de opiniões e preferê¬ 
cias em sujeitos adultos (Burnstein, Stotland e Zander, 
1961; Stotland e Patchen, 1961). 



O prestígio do modelo como um fator em aprendi¬ 
zagem por figuração foi sugerido por Miller e Dollard 
(1941). Rosenbaum e Tucker (1962) estudaram os efeitos 
de variar a competência do modelo na predição de resulta¬ 
dos duma série de corridas de cavalo fictícias. Os auto
res verificaram que a aprendizagem de atitudes por figu¬ 
ração foi significantemente modificada de acordo com a 
competência observada no modelo. Modelos que faziam pre¬ 
dições corretas oitenta por-cento das vezes tiveram um 
efeito maior do que aqueles que estavam corretos vinte 
por-cento das vezes. Competência, como uma característi
ca relevante do modelo humano para a aprendizagem de ati¬ 
tudes, foi também experimentalmente demonstrada por 
Kelman (1950) e por Mausner (1954). 

Zimmerman e Brody (1975) trabalharam com meni¬ 
nos randomicamente ordenados em díades. Duas condições 
de figuração foram estabelecidas por "video tapes" mos¬ 
trando um par de meninos mais velhos numa situação de 
brincadeira com interações "frias" ou "calorosas". Os su¬ 
jeitos que observaram os modelos na situação de intera¬ 
ção "calorosa" fizeram mais contatos visuais, olharam-se 
frente a frente mais diretamente, conversaram mais fre¬ 
qüentemente, brincaram a uma distância menor do outro e 
foram mais cooperativos do que os sujeitos que observa¬ 
ram os modelos na situação de interação "fria". 

Os resultados descritos acima geralmente 
apoiam a noção de que uma variedade de fatores sócio-cul¬ 
(turais desempenham um importante papel na aprendizagem 
de atitudes por figuração. Assim, há dois tipos de ampa¬ 
ro para a proposição do duplo papel desempenhado pelo mo¬ 
delo: a) a argumentação lógica de que atualmente é meto¬ 
dologicamente impossível a separação dos papéis informa
tivo e sócio-cultural do modelo no ensino de atitudes e 
b) a evidência indireta provida pelos estudos acerca 
das características sócio-culturais relevantes do mode¬ 

lo. 



As conclusões são que, pelo menos em aprendi¬ 
zagem de atitudes: a) o procedimento de figuração pode 
ser eficazmente utilizado e b) o modelo parece desempe¬ 
nhar duas funções relevantes: serve como instrumento 
de informação e como um fator sócio-cultural. Desta ma¬ 
neira, os dois postulados teóricos discutidos na Intro¬ 
dução e Objetivos da presente revisão têm suporte expe¬ 
rimental na categoria de atitudes. 

Habilidades Motoras 

Embora haja demonstrações da eficácia da fi¬ 
guração na aprendizagem de habilidades motoras, compara¬ 
do à área de atitudes, um número bem menor de estudos 
foi publicado. Contudo, a maioria dos estudos com habi¬ 
lidades motoras foram desenvolvidos por autores de "ori¬ 
entação operante" que usaram figuração como uma "insti¬ 
gação", combinada com reforçamento contingente. O tipo 
de sujeitos desses estudos, crianças "mentalmente retar¬ 
dadas" ou "esquizofrênicas", obrigou a utilização de re¬ 
formadores contingentes extrínsecos combinados com figu¬ 
ração (veja, por exemplo: Lovaas e outros, 1967). Esses 
estudos,tais como jã foram discutidos em outras partes des¬ 
te trabalho, foram eliminados da revisão, pois a combi¬ 
nação de figuração com reforçamento contingente não for¬ 
nece evidência da eficácia de figuração. 

Em alguns estudos, os efeitos de atividades 
motoras e simbólicas na aprendizagem de habilidades mo¬ 
toras por figuração foram investigados. Uma descrição 
de alguns desses estudos ilustrará as tendências na 
área. Gerst (1971) trabalhou com voluntários adultos pa¬ 
gos, usando dez respostas motoras definidas num manual 
de linguagem para surdos. Na seqüência experimental de 
procedimentos, os sujeitos viram um filme silencioso de 
16mm mostrando combinações de duas palavras do manual. 
Depois de ver o filme, solicitou-se dos sujeitos que 
se engajassem em um de quatro tipos de atividades simbó¬ 



licas. Depois, houve testes de reprodução imediata e 
atrasada das respostas observadas. As reproduções moto¬ 
ras foram registradas em termos da precisão de cada ele¬ 
mento componente. As quatro condições de atividades sim¬ 
bólicas foram: a) rótulo sumário-desenvolver rótulos que 
resumissem cada movimento; b) codificação imaginária -
visualizar as respostas observadas; c) descrição verbal 
- descrever em voz alta os movimentos e d) controle 
contar para diante e de trás para frente. As condições 
de tótulo sumário (a) e codificação imagiária (b) foram 
igualmente eficazes e ambas foram mais eficazes do que a 
condição de descrição verbal (c). A condição controle(d) 
foi o meio menos eficaz de melhorar a precisão das repro¬ 
duções. Em outro estudo, Jeffery (1976) trabalhou com 
universitários usando tarefas manuais de construção mos¬ 
tradas por um modelo, em filme. Então, os sujeitos enga¬ 
jaram-se em uma de cinco condições de repetição: a) sim¬ 
bólica; b) motora; c) simbólica e motora; d) motora e 
simbólica e e) controle - tarefa distrativa. Depois, os 
sujeitos foram testados em termos de velocidade e preci¬ 
são da reprodução motora, em provas imediatas e atrasa¬ 
das. Os resultados mostraram que em termos de precisão 
de reprodução todas três condições envolvendo repetição 
simbólica foram igualmente eficazes e mais eficazes do 
que repetição motora isolada. Da mesma forma como ocor¬ 
re com outros tipos de resultados de aprendizagem, os 
investigadores concordam que as atividades simbólicas 
(isto é, informações) têm um papel importante a desempe¬ 
nhar na aquisição e recordação de respostas motoras 
aprendidas por figuração. 

O papel duplo proposto para o modelo, como um 
instrumento informativo e um elemento sócio-cultural,foi 
também revisto dentro da categoria de habilidades moto¬ 
ras. Os estudos encontrados estão resumidos na Tabela 
II. Eles estão descritos e discutidos a seguir. 

Assim como na área de aprendizagem de atitudes, 
alguns estudos têm se concentrado em aspectos dos mode¬ 
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los tais como interações sociais "recompensadoras" ou 
"frias" e modelos controladores ou competidores de refor¬ 
çadores. Devido a sua natureza sócio-cultural, aquelas 
características dos modelos podem ser usadas como demons¬ 
trações indiretas do papel duplo do modelo na aprendiza¬ 
gem de habilidades motoras. Dois artigos, previamente 
citados na parte desta revisão referente a atitudes, tam¬ 
bem descrevera achados na área de habilidades motoras. 
Bandura e Huston (1961), que compararam interações so¬ 
ciais "recompensadoras" e "não-recompensadoras" entre 
modelo e sujeitos, também usaram habilidades motoras co 
mo variável dependente. Eles obtiveram mais reprodução 
imediata de respostas de "marchar" com sujeitos sob con¬ 
dição de modelo que interagia de maneira socialmente 
"recompensadora". Bandura, Ross e Ross (1963) encontra¬ 
ram padrões de resultados similares com respostas moto¬ 
ras e atitudes: imitações imediatas foram mais freqüen¬ 
tes quando o modelo foi um controlador do que quando o 
modelo foi um competidor por reforçadores. Eles também 
verificaram que um modelo masculino era mais efetivo pa¬ 
ra meninos do que um modelo masculino ou feminino para 
meninas. O papel do sexo do modelo foi explicado em ter¬ 
mos dos diferentes padrões sócio-culturais impostos pe¬ 
los próprios sujeitos e pelo seu ambiente a modelos femi¬ 
ninos e masculinos. 

Fouts e Parton (1969) trabalharam com crianças 
de la. série do 1o grau, usando a reprodução imediata de 
respostas manipulativas como variável dependente. Eles 
expuseram os sujeitos a duas condições de figuração: con¬ 
dição de "mão do modelo" e condição de "modelo ausente". 
Na condição de "mão do modelo" os sujeitos viram "video 
tapes" mostrando somente as mãos do modelo executando as 
respostas manipulativas. Estas respostas envolveram a mu¬ 
dança sucessiva nas posições e locais de determinados 
objetos. Na condição de "modelo ausente" os "video ta¬ 
pes" mostraram exatamente as mesmas mudanças sucessivas 
das posições e localizações dos objetivos, sem entretan¬ 
to mostrar qualquer parte do corpo por algum modelo. 



Os objetos foram manipulados por cordões invisíveis de 
"nylon". Os resultados não mostraram diferenças signifi¬ 
cativas na reprodução imediata das respostas manipulati¬ 
vas dos sujeitos sob as duas condições. Estes resulta¬ 
dos sugerem que as condições foram igualmente efetivas 
na transmissão das informações necessárias para a ocor¬ 
rência da imitação. Com relação à função sócio-cultural 
supostamente desempenhada pelo modelo, duas explicações 
seriam viáveis. Primeiro, a de que o suposto papel só¬ 
cio-cultural do modelo não poderia produzir efeitos ou 
somar-se aos efeitos da função informativa do modelo. 
Segundo, a condição de "mão do modelo" não teria sido 
suficiente como um fenômeno social, já que somente as 
mãos do modelo foram mostradas. 

Com o proposito de ainda examinar a questão 
acima, Dubanoski e Parton (1971) planejaram dois expe¬ 
rimentos adicionais que isolaram a função precisa do 
modelo na aprendizagem de habilidades motoras. O objeti¬ 
vo deles foi investigar se a imitação deveria ser 
atribuída à observação dos eventos ou à observação do 
modelo executando os eventos. Ou, em outras palavras, 
se a imitação seria uma conseqüência da função informa¬ 
tiva do modelo ou das características sócio-culturais 
do modelo adicionadas ao seu papel informativo. No seu 
primeiro experimento, três condições foram criadas por 
três "filmes de vídeo". Na condição de modelo presente, 
um modelo feminino, visível somente da cabeça aos om¬ 
bros, manipulava o material de estímulo. Na condição 
"mão do modelo", uma idêntica manipulação foi feita mos¬ 
trando somente a mão e o antebraço direito. Nenhuma ou¬ 
tra parte do corpo do modelo foi visível. Na condição 
de "modelo ausente", movimentos idênticos eram executa¬ 
dos pelos cordões invisíveis de "nylon". Os sujeitos, 
de jardim de infância e primeira série do 1o grau, vi¬ 
ram um dos filmes e lhes foi pedido que brincassem com 
os jogos. Eles não receberam nenhuma instrução direta 
para brincar com os objetos filmados ou para reproduzir 
as atividades mostradas no filme. Os sujeitos na condi¬ 



ção de "modelo presente" tiveram mais imitação imediata 
do que os sujeitos nas condições de "modelo ausente" e 
"mão do modelo". Estas duas ultimas condições não mos¬ 
traram diferenças significativas. Os resultados sugerem 
que a presença do modelo humano facilita a aprendizagem 
de habilidades motoras por figuração. Eles também apóiam 
a idéia de que no experimento de Fouts e Parton (1969) a 
condição de "mão do modelo" não produziu efeitos diferen¬ 
ciais significantes porque ela não incluiu as caracterís¬ 
ticas sócio-culturais necessárias do modelo humano. 

No seu segundo experimento, Dubanoski e Parton 
(1971) queriam replicar e estender as conclusões do pri¬ 
meiro experimento. Eles usaram crianças de quatro anos e 
de segunda série do primeiro grau, de ambos os sexos. So¬ 
mente duas condições experimentais foram usadas: a condi¬ 
ção de "modelo feminino presente" e a condição de "mode
lo ausente". Resultados idênticos foram encontrados com 
as meninas: a condição de "modelo presente" foi mais efe¬ 
tiva que a de "modelo ausente". Contudo, com meninos, 
não houve diferenças significativas entre as duas condi¬ 
ções experimentais. Os padrões contrastantes obtidos por 
meninas e meninos foram explicados pelo uso de um mode¬ 
lo feminino. Os sexos do modelo e do sujeito podem ser 
um dos fatores importantes na situação de figuração. 

Em conclusão, pode-se afirmar que o procedimen¬ 
to de figuração pode ser usado para ensinar habilidades 
motoras e que os experimentos nesta categoria de aprendi¬ 
zagem tendem a apoiar a noção de que o modelo humano de¬ 
sempenha ambas as funções: informativa e sócio-cultural. 
Estes resultados podem ocorrer porque as respostas moto¬ 
tas, que são efetivamente mostradas pelo corpo do modelo 
humano, são a própria informação relevante a ser armaze¬ 
nada. Em outras áreas em que os movimentos do corpo do 
modelo humano não são necessariamente as informações re¬ 
levantes a serem armazenadas, o modelo humano, ou seus 
aspectos sócio-culturais, podem não desempenhar um papel 
significante para a ocorrência de imitação. Isto poderia 
ocorrer nas categorias de informação verbal e habilida¬ 



des intelectuais, onde as informações relevantes a se¬ 
rem armazenadas são de natureza exclusivamente simbóli¬ 
ca e/ou abstrata. Os estudos nessas duas áreas são des¬ 
critos e discutidos nas partes desta revisão, que se se¬ 
guem. 

Informação Verbal 

Somente alguns estudos usaram informação 
verbal como um produto de figuração. Eles estão descri¬ 
tos abaixo. 

Tsujimoto e Liebert (1971) almejavam traba¬ 
lhar com habilidades intelectuais. Contudo, analisando 
a variável dependente que eles descrevem em seu relató¬ 
rio, pode-se concluir que eles mediram informações ver¬ 
bais em vez de habilidades intelectuais. Por isso seu 
experimento esta descrito nesta parte da revisão. Tsuji¬ 
moto e Liebert primeiro expuseram os sujeitos a uma si¬ 
tuação em que um modelo selecionava randomicamente a 
figura de que ele "gostaria" mais. Numa condição (verbali¬ 
zação simbólica), o modelo apontava para a figura e di¬ 
zia seu nome. Noutra condição (verbalização nao simbóli¬ 
ca), o modelo apontava para a figura e dizia "aquela 
ali". Depois, se pediu aos sujeitos que relembrassem 
as figuras selecionadas pelo modelo, apontando-as. Não 
se pode dizer que uma habilidade intelectual foi usada 
como variável dependente, porque o modelo não seguiu 
sistematicamente uma regra para escolher as figuras. Pe¬ 
lo contrário, a escolha foi randômica. Quando foi pedi
do aos sujeitos que apontassem as figuras selecionadas 
pelo modelo, os sujeitos provavelmente relebraram as 
informações armazenadas como produto da figuração. Se¬ 
ria impossível aos sujeitos relembrarem quaisquer re¬ 
gras, ou princípios, ou relações simbólicas ou abstra¬ 
tas (o que indicaria uma habilidade intelectual), já 
que durante a figuração não se seguiu nenhuma regra pa¬ 
ra selecionar as figuras. Prometeram-se melhores prêmios 
aos sujeitos,se eles relembrassem corretamente um gran¬ 
de número de figuras. Os resultados mostraram que a ver 



balização dos nomes das figuras foi mais efetiva do que 
a não verbalização, para produzir a lembrança das esco¬ 
lhas feitas pelo modelo. O uso de reforçadores extrínse¬ 
cos impede quaisquer conclusões a respeito da efetivida¬ 
de de figuração, isoladamente. Os estudos que pretendem 
demonstrar aprendizagem por figuração deveriam evitar a 
utilização de reforçadores extrínsecos, não importando o 
tipo de capacidade aprendida a que se vise. 

White e Rosenthal (1974), num estudo já descri¬ 
to na introdução, demonstraram que informações verbais 
podem ser ensinadas através de figuração e que figuração 
poderia ser mais efetiva como um instrumento de ensino 
do que somente aulas expositivas. Mathews (1975) usou fi¬ 
guração em duas situações instrucionais em que os sujei¬ 
tos tinham que usar rótulos verbais encobertos ou em voz 
alta, depois de observar o modelo executando a tarefa 
verbal. Ela não obteve diferenças significativas na efe¬ 
tividade de figuração sob ambas condições. Jobes (1975) 
comparou a aquisição e a retenção de "ortografia", usan¬ 
do figuração e "feedback". Ela descobriu que figuração 
foi efetiva para ensinar ortografia a crianças com dis¬ 
túrbios de aprendizagem, enquanto "feedback" não o foi. 
Assim, a evidência existente apóia a noção de que infor¬ 
mações verbais podem ser ensinadas por figuração. 

Os estudos descritos acima demonstram que um 
modelo pode ser utilizado como um instrumento informati¬ 
vo. Contudo, as investigações não provêem evidências de 
que o modelo possa também desempenhar uma função sócio-
cultural. Dentro da área de informações verbais, não há 
evidência para o hipotético papel duplo do modelo, isto 
é, de que figuração funciona porque o aprendiz observa 
eventos e observa um modelo humano executando os even¬ 
tos. 

Habilidades Intelectuais 

O uso de figuração para produzir habilidades 
intelectuais tem sido feito basicamente em dois tipos de 



estudos: 1) influências de figuração em estratégias de 
solução de problemas e 2) estabelecimento de comporta¬ 
mentos governados por regras. Ambos os tipos de estudos 
são descritos nas seções que se seguem. 

1. Influências de figuração em estratégias 
de solução de problema 

Os estudos em solução de problemas têm geral¬ 
mente seguido um único procedimento básico. As duas fa¬ 
ses deste procedimento básico estão descritas neste pa¬ 
rágrafo. Numa fase de treino, os sujeitos são expostos 
a um modelo que resolve problemas de algum tipo. Nesta 
fase, as condições experimentais podem variar de acordo 
com as diferentes maneiras de resolver aquele tipo de 
problemas. As condições experimentais podem também va¬ 
riar de acordo com algum outro fator que esteja vincula¬ 
do à condição de figuração, com o objetivo de ser testa¬ 
do. No primeiro caso, as variações são planejadas para 
que diferentes estratégias sejam aprendidas por figura¬ 
ção. No segundo caso, o propósito do pesquisador é veri¬ 
ficar como uma dada variável afeta a figuração de solu¬ 
ção de problemas. Depois da fase de treinamento, os su¬ 
jeitos são testados com problemas diferentes (em dimen¬ 
sões irrelevantes para o uso da estratégia em questão) 
daqueles inicialmente resolvidos pelo modelo (fase de 
teste) . 

Ao contrário da grande maioria de estudos 
sobre o estabelecimento de comportamentos governados 
por regras (veja a próxima seção), os estudos sobre 
solução de problemas por figuração não usaram uma fase 
de "aquisição" entre as fases de treino e teste. Tal 
como já foi descrito na Introdução, a fase de "aquisi¬ 
ção" tem sido usada como um meio de avaliar a reprodu¬ 
ção exata da regra demonstrada pelo modelo. O presente 
autor já discutiu que a chamada fase de "aquisição" po¬ 
de ter funcionado como uma oportunidade de prática 
"descoberta", que então pode ter operado como uma fonte 
de invalidação para muitas investigações. Esta discus¬ 



são não se aplica para os estudos sobre solução de pro¬ 
blemas por figuração, já que eles não usaram fases de 
"aquisição". 

Três estudos variaram as estratégias apresenta¬ 
das pelo modelo, para demonstrar que diferentes soluções 
de problemas podem ser aprendidas pela observação do mo¬ 
delo. Estas variações incluiram soluções diretas e indi¬ 
retas, estratégias convergentes e divergentes e estraté¬ 
gias de exploração de hipótese e de busca de circunscri¬ 
ções. Rosenbaum e Arenson (1967) usaram problemas que 
exigiam que quantidades específicas de agua fossem obti¬ 
das usando três jarros de água. Eles utilizaram univer¬ 
sitárias como sujeitos em dois experimentos. No primeiro 
experimento, seis problemas eram resolvidos por um mode¬ 
lo usando um de três tipos de soluções: direta, indireta 
e mista. Depois de observarem o modelo, as universitá¬ 
rias eram testadas com seis outros problemas. Rosenbaum 
e Arenson usaram um método similar no segundo experimen¬ 
to, com as seguintes condições experimentais: figuração 
de soluções diretas, figuração de soluções indiretas e 
nenhum modelo (controle). Os resultados mostraram que os 
sujeitos tenderam a adotar os métodos de solução apresen¬ 
tados pelos modelos, mesmo quando o método era ineficien¬ 
te. 

Harris e Evans (1973) usaram quatro livrinhos 
para investigar estratégias de solução de problemas. Três 
livrinhos tinham referências escritas a uma demonstração 
do modelo e um não tinha referência a um modelo ou a 
qualquer demonstração. Os livrinhos, dados a estudantes 
universitários, determinaram quatro condições experimen¬ 
tais: convergente, divergente, convergente inadequado e 
nenhum modelo (controle). Na condição convergente, o mo¬ 
delo demonstrava dezesseis usos para um tijolo em cons¬ 
trução. Na condição divergente, o modelo demonstrava de¬ 
zesseis usos para tijolos em situações que não eram de 
construção. Na condição convergente inadequada seis usos 
convergentes eram dados pelo modelo. Uma lista de linhas 



pautadas era apresentada na condição de "nenhum modelo" 
(controle). Na fase de teste, se pedia aos sujeitos: 
a) uma lista de possíveis usos de um lápis; b) uma lis
ta de possíveis interpretações de um contorno e c) uma 
lista de todos os usos de um tijolo. Os sujeitos expos¬ 
tos a modelos convergentes deram mais respostas conver¬ 
gentes e os sujeitos expostos a modelos divergentes de¬ 
ram mais respostas divergentes. Assim, os sujeitos ten¬ 
deram a imitar o tipo de soluções ou comportamentos 
criativo que eles haviam "observado" no modelo. 

Estudando a aquisição de estratégias de fa¬ 
zer perguntas em crianças de terceira, quinta e sétima 
séries do primeiro grau, Laughlin, Moss e Miller (1969) 
usaram uma tarefa na qual o experimentador selecionava 
um objeto de um determinado conjunto. Os sujeitos então 
procuravam determinar que objeto o experimentador tinha 
em mente, fazendo perguntas para serem respondidas em 
termos de "sim" ou "não". O número de perguntas feitas 
foi computado. Se um número pequeno de perguntas era 
feito até a solução, significaria que o sujeito era ca¬ 
paz de determinar o objeto usando uma estratégia mais 
eficiente para resolver problemas. Antes desta tarefa, 
os sujeitos foram expostos a uma de três condições de 
figuração. Na condição de exploração de hipótese, o mo¬ 
delo fazia perguntas randomicamente, até que o proble¬ 
ma fosse resolvido (i.e.: até que se advinhasse o obje
to). Na condição de busca de circunscrições, o modelo 
fazia perguntas que possibilitassem a eliminação ou in¬ 
clusão de objetos em categorias, que eram sistematica
mente reduzidas por perguntas adicionais, até que todos 
menos um objeto fosse eliminado. Na condição controle 
nenhum modelo foi usado e o problema foi somente expos
to (sem soluções). Os resultados mostraram que os sujei¬ 
tos expostos ao modelo que buscava circunscrições fo¬ 
ram os mais eficientes solucionadores de problemas. Não 
houve diferença de eficiência entre as condições de ex¬ 
ploração de hipótese e controle. A avaliação das estra¬ 
tégias usadas foi feita através do cálculo da porcenta¬ 



gem de circunscrições e do número medio de itens elimina¬ 
dos por pergunta. O grupo exposto à figuração de busca 
de circunscrições ultrapassou o grupo controle (nenhuma 
figuração), que por sua vez ultrapassou o grupo de explo¬ 
ração de hipótese. Assim, a "observação" da estratégia 
do modelo influenciou as estratégias empregadas pelas 
crianças. Os estudos descritos até aqui apoiam a noção 
de que a solução de problemas pode ser aprendida exclusi¬ 
vamente por figuração. 

Três outros estudos testaram outras variáveis 
que podem ser vinculadas a condições de figuração. Os 
propósitos das investigações foram verificar os efeitos 
de variáveis tais como fluência, flexibilidade e codifi¬ 
cação verbal na solução de problemas por figuração (Har¬ 
ris e Fisher, 1973; Zimmerman e Dialessi, 1973; Arem e 
Zimmerman, 1976). Os resultados destes três estudos se¬ 
guiram um padrão similar aos resultados de estudos com 
informação verbal. Os resultados demonstram que o modelo 
tem um importante papel como um instrumento que dá info¬ 
mações acerca da tarefa a ser executada pelo observador 
(mesmo se a referida tarefa for de natureza abstrata). 

As variáveis estudadas ati agora, tais como 
flexibilidade, fluência e codificação verbal nao são de 
uma natureza sócio-cultural. Assim, dentro da sub-catego¬ 
ria de solução de problemas, não há qualquer apoio dire¬ 
to ou indireto para a proposição teórica levantada por 
Zimmerman e Rosenthal (1974b), de que o modelo desempe¬ 
nha um papel duplo como um instrumento informativo e co¬ 
mo um elemento sócio-cultural. 

2. Estabelecimento de comportamento governados 
por regras 

Tem havido uma variedade de estudos nos quais 
comportamentos governados por regras foram produzidos 
por procedimentos de figuração. Estas investigações po¬ 
dem ser classificadas em dois tipos: a - demonstração de 



aprendizagem de regras por figuração e b - pesquisas so¬ 
bre variáveis que possam influenciar ou que possam ser 
comparadas à aprendizagem de regras por figuração. A 
presente revisão cobre ambos os tipos de estudos, nas 
próximas duas subseçoes. Um sumário das conclusões so¬ 
bre aprendizagem de regras por figuração é então apre¬ 
sentado na terceira subseção (c) . 

a - Demonstrações de aprendizagem de regras 
por figuração 

Uma tendência comum no cameço da década de 
setenta foi demonstrar que regras podiam ser aprendidas 
por figuração. Regras podem ser ensinadas por diferen¬ 
tes tipos de orientações de aprendizagem. A orientação 
pode tomar a forma de aplicações da regra em várias 
instâncias ou pode ser uma afirmação verbal da regra 
aplicada a uma ou mais instâncias. Em ambos os casos, 
se a orientação de aprendizagem é apresentada por um 
modelo, o procedimento pode ser chamado de diguração. 

Até agora, os estudos envolvendo aprendiza¬ 
gem de regras por figuração ainda nao utilizaram afirma¬ 
ções verbais da regra como uma das possíveis opções pa¬ 
ra procedimentos de figuração. A maioria absoluta dos 
estudos têm usado somente demonstrações pelo modelo. 
Três estudos que são representativos dos procedimentos 
usados estão descritos e discutidos aqui. Eles também 
ilustram os tipos de variáveis dependentes que predomi¬ 
nam na área. 

Num estudo, foi dada a crianças de primeira 
série do primeiro grau a tarefa discriminativa de predi¬ 
zer, em diapositivos, que item (simples ou duplo) uma 
modelo preferiria (Liebert e Swenson, 1971). Primeiro 
os sujeitos observaram a modelo indicando sua preferên¬ 
cia a itens simples ou duplos, num conjunto A de diapo¬ 
sitivos. O planejamento experimental previa duas condi¬ 

ções de figuração. Na condição de dimensão comum, a mo¬ 



delo sempre escolhia de acordo com uma de duas regras 
subjacentes: ou o item simples ou o duplo. Na condição 
de dimensão nao comum a modelo escolhia itens simples ou 
duplos randômicamente. Depois de observar uma das mode¬ 
los, pediu-se ãs crianças para indicar as escolhas da mo¬ 
delo no mesmo conjunto A de diapositivos. Esta fase é ge¬ 
ralmente chamada de fase de aquisição, imitação, ou re¬ 
produção exata. O desempenho medido nesta fase demonstra¬ 
ria que o sujeito seria capaz de reproduzir a topografia 
das respostas e a relação estímulo-resposta que foi efe¬ 
tivamente observada. Contudo, ele não demonstraria que o 
comportamento dos sujeitos estaria sob o controle de uma 
regra abstrata. Numa fase posterior, Liebert e Swenson 
exigiram que os sujeitos predissessem as escolhas da mode¬ 
lo num conjunto B diferente de diapositivos. Os autores 
nesta área geralmente chamam esta última fase de fase de 
generalização. O desempenho nesta fase demonstraria que 
o comportamento do sujeito estaria sob controle duma re¬ 
gra, já que a reprodução exata da topografia ou da rela¬ 
ção estímulo-respostas seria inviável, pois elas não fo¬ 
ram apresentadas com o conjunto B de diapositivos. Os re¬ 
sultados experimentais mostraram que as crianças foram 
capazes de prever as escolhas da modelo em novos diaposi¬ 
tivos somente quando elas foram expostas a uma modelo 
que seguia uma regra subjacente para as suas escolhas. 
Estes resultados demonstram que a aderência do modelo a 
uma regra pode ser usada para ensinar um comportamento 
governado por regra a crianças. 

Rosenthal, Zimmerman e Durning (1970) utiliza¬ 
ram dois conjuntos paralelos de estímulos com figuras 
variando em número, cor e conteúdo. Alunos de sexta sé¬ 
rie do primeiro grau observaram uma de quatro condições 
nas quais o modelo fazia perguntas sobre o conjunto 1 de 
figuras. De acordo com a condição experimental, as per¬ 
guntas podiam ser a respeito de: atributos físicos nomi¬ 
nais, usos funcionais, relações causais ou julgamentos 
de valores. Então, numa fase de reprodução exata, pedia-
se as crianças para fazer perguntas sobre o mesmo conjun¬ 



to 1 de figuras. Finalmente, numa fase de generaliza¬ 
ção, as crianças fizeram perguntas relacionadas a um 
conjunto 2 diferente de figuras. Em ambas as fases de 
reprodução exata e generalização, os resultados mostra¬ 
ram que em todas as quatro condições a exposição ao mo¬ 
delo aumentou significativamente a produção pelos sujei¬ 
tos da classe de perguntas demonstrada pelo modelo. Os 
resultados da ultima fase demonstraram que o uso siste¬ 
mático, pelo modelo, de um tipo de questionamento, pode¬ 
ter determinado as regras que os sujeitos seguiram quan¬ 
do produziram suas próprias perguntas. 

Zimmerman e Bell (1972) planejaram tarefas 
de coordenar carretéis a serem apanhados de acordo com 
uma seta. O número de carretéis a serem apanhados seria 
determinado pela posição da seta. A cor dos carretéis , 
pela cor da seta mostrada. Os materiais incluiram setas 
em quatro posições diferentes: para cima, para baixo,pa¬ 
ra a esquerda, para a direita. No conjunto 1, as setas 
e os carretéis eram vermelhos, azuis, e amarelos. No 
conjunto 2, eles eram verdes, laranja, e púrpura. Para 
coordenar os carretéis com as setas no conjunto 1, o mo¬ 
delo usou uma das duas regras. Na condição de regra 
"associativa", a relação entre posições da seta e núme¬ 
ro de carretéis foi completamente arbitrária. Na condi¬ 
ção de regra "conceptual", havia uma relação sistemáti¬ 
ca, no sentido horário, entre posições da seta e número 
de carretéis. Depois de observar o modelo, avaliaram-se 
os sujeitos de quinta série do primeiro grau com o mes¬ 
mo conjunto 1, numa fase imediata de reprodução exata. 
Então, eles foram avaliados com o conjunto 2 numa fase 
de generalização imediata. Depois de três semanas eles 
foram outra vez avaliados em fases atrasadas de reprodu¬ 
ção exata e generalização, com os conjuntos 1 e 2 res¬ 
pectivamente. A condição de figuração da regra "concep¬ 
tual" ultrapassou a condição de figuração da regra "as¬ 
sociativa" nas fases atrasadas. Uma explicação para 
isto poderia ser que a condição de figuração da regra 
"associativa" exigiu realmente que os sujeitos armaze¬ 



nassem quatro regras de posição, enquanto que a informa¬ 
ção a ser armazenada na "conceptual" foi reduzida a uma 
regra de sentido horário. 

Os três estudos acima sao demonstrações relati¬ 
vas de que o uso sistemático de uma regra por um modelo 
pode ser utilizado como um meio para o observador adqui¬ 
rir a mesma regra fundamental. Eles demonstram a fun¬ 
ção informativa do modelo naquelas situações de aprendi¬ 
zagem. Contudo, eles não fornecem evidencias para apoiar 
a proposição de Zimmerman e Rosenthal de que o modelo 
também desempenha um papel sócio-cultural. Nos casos 
descritos acima e em todos os casos a serem descritos a 
seguir, os modelos foram utilizados como meios para 
transmitir as informações. A sua hipotética função só¬ 
cio-cultural, supostamente ativada pelo fato de que eles 
são seres humanos, nao tem sido avaliada. 

Parece que problemas metodológicos ocorreram 
com a maioria dos estudos envolvendo o estabelecimento 
de regras por figurarão. A fase chamada de aquisição, 
imitação ou reprodução exata, que é freqüentemente usada 
depois da observação do modelo e antes da aplicação da 
regra na fase de generalização, tem o propósito de ava¬ 
liar a reprodução topográfica exata das respostas do mo¬ 
delo. Como já foi discutido na Introdução, esta fase não 
provê uma medida adequada da aprendizagem de regras. Por 
conseguinte, os dados obtidos durante esta fase não são 
discutidos nesta revisão, mesmo que os autores das pes¬ 
quisas os tenham aceitado e discutido (o que é, via de re¬ 
gra, feito). 

Embora a medida da aplicação da regra durante 
a fase de generalização possa ser uma mensuraçao adequa¬ 
da da aprendizagem de regras, a conclusão a respeito da 
efetividade do procedimento anterior de figuração, para 
produzir aquele nível de desempenho mensurado, pode ser 
disputada. As fases de reprodução exata, presentes entre 
as de figuração e de mensuração em generalização, podem 
ter funcionado para os sujeitos como uma oportunidade 



extra para respostas descobertas e auto-reforçamento. 
Assim, as performances obtidas nas fases de generaliza¬ 
ção podem ter sido uma função da combinação da observa¬ 
ção do modelo e de responder ao teste de reprodução exa¬ 
ta. Esta oportunidade de prática descoberta pode ter al¬ 
terado o desempenho mensurado durante a fase de genera¬ 
lização. 

A conclusão,a que se pode chegar aqui, é a de 
que quase todos os estudos sobre o estabelecimento de 
regras nao demonstraram realmente que as aplicações 
das regras aprendidas tenham sido uma função exclusiva 
de figuração. 

b - Variáveis que possam influenciar ou que 
possam ser comparadas a aprendizagem de 
regras por figuração. 

Uma outra tendência de pesquisa, presentemen¬ 
te muito divulgada, é o estudo de variáveis que podem 
ser Gombinadas ou comparadas com figuração, de modo a 
produzir a aprendizagem de regras. Variáveis tais como 
respostas ou pratica descobertas, conflito social, re¬ 
forçamento, arranjo de estímulos e codificação verbal 
têm recebido atenção. 

Todos os estudos revistos tomaram figuração 
como a demonstração, pelo modelo, da regra em diferen¬ 
tes instâncias e não como a afirmação verbal, pelo mode¬ 
lo, da regra. Com poucas exceções (descritas aqui), es¬ 
tes estudos usaram fases de reprodução exata, não con¬ 
seguindo assim isolar os efeitos da demonstração pelo 
modelo. 

Os estudos aqui revistos estão agrupados pe¬ 
las variáveis investigadas: respostas ou prática desco
bertas; conflito social; reforçamento; arranjo de estí¬ 
mulos e codificação verbal. Um sumário e discussão dos 
estudos revistos virá depois desses grupos. 

Dois estudos compararam os efeitos de respos¬ 



tas descobertas e figuração. Um deles, por Chalmers e 
Rosenbaum (1974), comparou a transferência de conceitos 
aprendidos pela observação de um modelo executando uma 
tarefa e pela própria execução da tarefa, usando univer¬ 
sitários do sexo masculino. Os sujeitos observadores ti¬ 
veram menores taxas de erros do que os que executaram a 
tarefa. Os autores concluiram que ambos, observação e 
prática direta, podem determinar de pronto a aquisição 
de conceitos. Mas, que o treinamento por observação pode 
prover conceitos que são mais facilmente desligados de 
suas situações específicas de aprendizagem, reduzindo as 
sim as taxas de erro em transferência. ~ 

Rosenthal e Zimmerman (1973), usando a tarefa 
já descrita de combinar carretéis (de acordo com o senti¬ 
do horário e as cores de setas), relatam um outro experi¬ 
mento comparando prática descoberta e demonstração com 
modelo. Seus sujeitos foram alunos de terceira e quinta 
séries do primeiro grau. Os autores planejaram quatro 
condições de treinamento: figuração silenciosa, prática 
dirigida, figuração e prática dirigida e controle. De 
acordo com a avaliação na fase de generalização, as 
três primeiras condições nao produziram diferenças signi¬ 
ficativas entre si, mas elas produziram desempenhos sig¬ 
nificantemente melhores do que os do grupo controle. 

O presente autor acredita que conclusões fi¬ 
nais acerca de respostas descobertas e figurarão não de¬ 
veriam ser delineadas por pelo menos três razões. Os re¬ 
sultados dos dois estudos levam a conclusões contraditó¬ 
rias. Os dois estudos usaram sujeitos bem distintos. No 
segundo estudo, a fase de reprodução exata pode ter fun¬ 
cionado como uma oportunidade de prática descoberta que 
produziria efeitos máximos antes dos sujeitos participa¬ 
rem nas tentativas de respostas descobertas programadas. 
Os efeitos de respostas descobertas no estabelecimento 
de regras por figuração ainda estão por ser determinados, 
apesar da hipótese de combinação de efeitos proposta por 
Rosenthal e Zimmerman (1978,pgs. 219 e 255). 



O conftito social foi comparado com figura¬ 
ção por colegas, num estudo (Botvin e Murray, 1975) 
que usou tarefas de conservação de Piaget. Alunos 
de primeira série do primeiro grau que eram incapazes 
de desempenhar "conservação" foram designados para duas 
condições de treinamento. Na condição de figuração por 
colegas, os sujeitos "não-conservadores" observaram alu¬ 
nos "conservadores" de segunda série responder a tare¬ 
fas de conservação de massa e peso. Na condição de con¬ 
flito social, os sujeitos foram colocados em pequenos 
grupos de "conservadores" para discutir sobre os mesmos 
problemas de conservação. Uma terceira condição contro¬ 
le foi também usada. Num pós-teste, os sujeitos tiveram 
que desempenhar tarefas de conservação de massa, peso, 
quantidade e número. A partir dos resultados, os auto¬ 
res concluem que o conflito social e a figuração por co¬ 
legas são igualmente efetivos no treinamento de conser¬ 
vação. 

O autor desta revisão vê alguns problemas 
com o estudo de Botvin e Murray. Além do problema da 
prática descoberta no teste de reprodução exata(pós-tes¬ 
te), há um outro problema com relação ao procedimento 
seguido na condição de conflito social, na qual os su¬ 
jeitos "não-conservadores" deveriam debater com os cole¬ 
gas "conservadores". Nesta condição, uma mistura de 
prática descoberta, afirmação verbal da regra pelos co¬ 
legas modelos e demonstração pelos mesmos modelos pode 
ter efetivamente ocorrido. Assim, a chamada situação de 
conflito social, além de ser dificilmente replicável, 
pode mesmo ser interpretada também como uma situação de 
figuração por colegas. Considerando que figurações por 
colegas podem ter sido realmente usadas em ambas as 
condições, sob nomes diferentes, as conclusões a partir 
deste estudo deveriam ser cuidadosamente esboçadas. 

Seis estudos investigaram os efeitos de re¬ 
forçadores na figuração de comportamentos governados 
por regras. Estes estudos e resultados estão resumidos 
na Tabela III. 





Dois estudos foram feitos para determinar os 
possíveis efeitos adicionais de reforçadores tangíveis 
na aprendizagem de regras por figuração. Rosenthal e 
Whitebook (1970) usaram dois conjuntos de doze figuras, 
para os quais alunos de terceira e quarta séries (pri¬ 
meiro grau) deveriam construir sentenças. Durante a fi¬ 
guração, foram demonstrados parâmetros de tempo de ver¬ 
bo, estrutura de sentença e conteúdo. Um grupo de figu¬ 
ras foi usado para as fases de linha de base, de figur¬ 
ção e de reprodução exata, enquanto o outro conjunto de 
figuras foi usado para a fase de generalização. Havia 
três condições experimentais: sem figuração, com figura¬ 
ção e figuração com reforçadores tangíveis. Não foram 
encontradas diferenças significativas entre os parâme
tros de sentenças aprendidos pelas crianças dos dois 
grupos de figuração (com e sem reforçadores tangíveis). 
Ambos os grupos tiveram desempenhos significativamente 
melhores que a condição controle (sem figuração). Num 
outro estudo, crianças pré-escolares tinham como tarefa 
agrupar figuras pelo tamanho e dimensão dos objetos re¬ 
tratados (Zimmerman, 1974). Metade das crianças rece¬ 
biam prendas ("Tokens") se imitassem as tarefas demons¬ 
tradas pelo modelo. A outra metade não as recebia. Os 
resultados mostraram não haver diferença significante, 
na fase de generalização, entre os sujeitos que recebe¬ 
ram e os que não receberam as prendas. 

Embora tenha sido demonstrado que reforçado¬ 
res tangíveis não produzem efeitos adicionais na apren
dizagem de regras por figuração, parece que reforçado¬ 
res de natureza "informativa" pruduzem efeitos adicio¬ 
nais significantes. Reforçadores informativos são aque
les que, além de serem consequências do comportamento, 
carregam informações relevantes para o sujeito acerca 
da (s) resposta (s) que os antecede (m). Zimmerman e 
Rosenthal (1974a) usaram figuração para ensinar tarefas 
de conservação de Piaget a crianças de jardim de infân¬ 
cia que não eram capazes de demonstrar "conservação". 
Os resultados da fase de generalização (pós-teste) indi¬ 



caram que figuração com "feedback" corretivo foi mais 
efetiva do que somente figuração. 

Reforçadores informativos também têm sido com¬ 
parados com reforçadores afetivos, em termos de seus 
efeitos na aprendizagem por figuração. Boyce e Clinton 
(1976) ensinaram, a crianças retardadas e não-retardadas, 
tarefas envolvendo a combinação de cores e a seleção de 
tamanhos de objetos, em duas condições experimentais di¬ 
ferentes. Eles usaram figuração combinada com reforçador 
afetivo e com reforçador informativo. A condição de figu¬ 
ração com reforçador informativo foi a mais efetiva para 
crianças não-retardadas, enquanto que a condição de figu¬ 
ração com reforçador afetivo foi mais efetiva para as 
crianças retardadas. Num outro experimento, usando for¬ 
mas plurais de nomes de figuras como a tarefa a ser ensi¬ 
nada por figuração, não se encontraram diferenças signifi¬ 
cantes entre reforçadores informativos e afetivos com 
crianças retardadas e não-retardadas (Clinton e Boyce, 
1975). Contudo, esses autores afirmam que a ausência 
de diferenças significantes nesse experimento pode ter 
sido o resultado de um efeito-teto produzido pelo ensino 
de uma tarefa extremamente fácil. 

A superioridade dos reforçadores informativos 
sobre os reforçadores tangíveis e os afetivos, na apren
dizagem de regras por figuração, aparece somente quando 
sujeitos não-retardados são usados. Rosenthal e Kellogg 
(1973) usaram uma tarefa que requeria a combinação do nú¬ 
mero e cor de bolinhas de gude e discos, com adultos re¬ 
tardados. A observação do modelo era seguida de uma fase 
de reprodução exata, na qual os sujeitos recebiam refor¬ 
çador informativo ("certo" ou "errado") ou reforçador in¬ 
formativo com reforçador tangível ("certo" e balas ou 
"errado"). Quando o desempenho foi então medido na fase 
de generalização, a condição de figuração com reforçado¬ 
res informativo e tangível foi mais efetiva que a condi¬ 
ção de figuração com reforçador informativo. Parece que, 
em geral, o padrão de resultados se inverte com sujeitos 
retardados: os reforçadores tangíveis e os afetivos são 



mais efetivos do que os informativos, para acentuar os 
efeitos de figuração. O padrão de resultados com crian
ças não-retardadas apoia a proposição de Estes (1972) 
acerca da relevância do papel informativo de reforçado 
res. 

Para os propósitos da presente revisão, a 
conclusão a ser tirada é a de que, no estabelecimento 
de comportamentos governados por regras, os reforçado¬ 
res podem aumentar os efeitos de figuração. Deve ser 
lembrado, contudo, que somente demonstrações têm sido 
usadas como procedimento de figuração. Ainda não foi 
investigado se o mesmo padrão de resultados ocorreria 
se afirmações verbais fossem usadas como procedimentos 
de figuração. 

Alguns estudos têm pesquisado questões rela¬ 
tivas aos efeitos de certos arranjos de estímulos na 
aprendizagem de regras por figuração. Variáveis tais 
como figuração de processo e de produto, concreção de 
referencial e níveis de organização dos estímulos à 
mostra foram investigadas. Estes estudos estão resumi¬ 
dos na Tabela IV e serão descritos e discutidos a se¬ 
guir. 

Alford e Rosenthal (1973) usaram uma tarefa 
que exigia o agrupamento de objetoS de diferentes clas
ses e cores em pequenos compartimentos de uma caixa. Os 
sujeitos neste experimento eram crianças de origem me¬ 
xicano-americana, cursando a segunda série do primeiro 
grau. Metade dos sujeitos observou o modelo criando os 
agrupamentos corretos de objetos, enquanto a outra meta¬ 
de observou o modelo apresentando somente os agrupamen¬ 
tos em sua distribuição final dentro dos pequenos com¬ 
partimentos da caixa. Os autores denominaram estas duas 
condições, respectivamente: a) figuração de processo e 
b) figuração de produto. Quando foram testados na fase 
de generalização, depois da fase de reprodução exata, 
as crianças do grupo de figuração de processo demonstra¬ 
ram a aplicação das regras de agrupamento significativa¬ 
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mente melhor do que as da condição de figuração do pro¬ 
duto. 

Brown Jr. (1976), empregando uma metodologia 
diferente, demonstrou os efeitos de concreção de refe¬ 
rencial na aprendizagem de uma regra verbal. Ele usou 
demonstrações como procedimento de figuração e não uti
lizou a fase de reprodução exata (o que é pouco usual e 
metodologicamente mais adequado). Ele usou construções 
de sentenças na voz passiva embutidas numa estória, ma¬ 
teriais de referência tais como brinquedos corresponden¬ 
tes ao conteúdo da estória e fotografias daqueles mes¬ 
mos brinquedos. Quatro condições de tratamento foram 
delineadas: a) figuração verbal da voz passiva; b) figu¬ 
ração verbal da voz passiva com a interpretação ao vivo 
das sentenças, com os brinquedos, pelo modelo; c) figu¬ 
ração verbal da voz passiva com fotografias da interpre¬ 
tação das sentenças, com os brinquedos, pelo modelo e 
d) grupo controle. As performances dos sujeitos foram 
medidas em dois testes: um de interpretação ao vivo e 
outro de reconhecimento. No teste de interpretação ao 
vivo, os sujeitos deviam representar o que as sentenças 
diziam na voz passiva. No teste de reconhecimento, os 
sujeitos deviam escolher as fotografias que corresponde¬ 
riam às sentenças na voz passiva. Em termos da classifi¬ 
cação de habilidades intelectuais de Gagné (1977), o 
teste de reconhecimento estaria medindo a aquisição das 
sentenças passivas ao nível de conceitos definidos, en¬ 
quanto o teste de interpretação ao vivo estaria medindo 
o desempenho ao nível de regras. Os resultados indica¬ 
ram que, medidas pelo teste de reconhecimento, as condi¬ 
ções de figuração verbal com interpretação e com foto¬ 
grafias foram igualmente efetivas e significativamente 
melhores do que a condição de figuração verbal isolada. 
Medidas pelo teste de interpretação, a condição de figu¬ 
ração verbal com interpretação foi significativamente 
mais efetiva do que as outras três condições de trata¬ 
mento, as quais não diferiram significantemente. 

Dois estudos investigaram o papel de diferen¬ 



tes níveis de organização de arranjo de estímulos na 
aprendizagem de regras por figuração (Rosenthal e 
Zimmerman, 1973; Rosenthal e Zimmerman, 1976). A regra 
a ser aprendida, já descrita na presente revisão, exi¬ 
gia a seleção do número e cor de carreteis de acordo 
com as posições e cores de setas em um disco. As posi¬ 
ções das setas, usadas pelo modelo para desempenhar a 
tarefa, variaram em seqüencias, de acordo com a condi¬ 
ção de tratamento. Na condição de organização total, as 
quatro posições das setas foram sempre apresentadas nu¬ 
ma seqüência horária. Na condição de organização par¬ 
cial, somente duas posições das seta foram sempre 
apresentadas em ordem. Na condição de baixa organização, 
as posições das setas foram randomicamente apresenta¬ 
das. Em ambos os experimentos não houve diferenças 
significantes entre os níveis de organização. Esses re¬ 
sultados referem-se ao desempenho medido durante a fase 
de generalização, depois da fase de reprodução exata. 
Ambos os estudos relatam que os níveis mais altos de 
organização produziram performances significativamente 
melhores que os mais baixos, durante a fase de reprodu¬ 
ção exata. Contudo, estes resultados não serão levados 
em conta aqui, já que os dados obtidos durante a fase 
de reprodução exata não são uma medida apropriada da 
aquisição de regras. 

Tal ccmo os poucos estudos sobre efeitos de 
arranjo de estímulos tem mostrado, alguns eventos tais 
como a demonstração do processo envolvido na tarefa a 
ser ensinada e referenciais mais concretos podem aumen
tar a efetividade de figuração. 

Uma outra variável, codificação verbal, foi 
também investigada em associação com figuração (por de¬ 
monstração), como um meio de estabelecer comportamentos 
governados por regras. Nestes estudos, codificação ver¬ 
bal era entendida como a afirmação verbal da regra sub¬ 
jacente. Ao contrário das definições dadas por Bandura 
(1977, pg. 39-40), pelo autor do presente trabalho (ve¬ 



ja o segundo parágrafo da Introdução) e, curiosamente, 
pelos autores (Rosenthal e Zimmerman, 1978, pg. 74) de 
vários destes estudos, a afirmação verbal da regra não 
foi considerada como um possível tipo de figuração. Nes¬ 
tes estudos, a codificação verbal foi sistematicamente 
considerada como um complemento de figuração por demons¬ 
tração, mesmo no caso em que a afirmação verbal era pro¬ 
vida pelo modelo. No último caso, os autores também se 
referiram à afirmação verbal da regra como um complemen¬ 
to de figuração e não como a própria figuração. 

Oito dos estudos com codificação verbal usa¬ 
ram o procedimento "figuração/reprodução exata/generali¬ 
zação" já descrito na subseção anterior ( a ) . Estes estu¬ 
dos estão resumidos na Tabela V. Cinco outros estudos 
com codificação verbal não puderam ser incluídos na 
Tabela V, pois eles usaram procedimentos que são em 
grande parte diferentes daqueles usados pelos estudos 
apresentados nessa tabela. Todos os treze trabalhos são 
descritos e discutidos abaixo. 

Os resultados de um estudo feito por Rosen¬ 
thal e Kellogg (1973), com adultos mentalmente retarda¬ 
dos, indicaram que figuração (por demonstração) foi 
significativamente mais efetiva do que a afirmação ver¬ 
bal da regra pelo modelo (também considerada pelo pre¬ 
sente autor como figuração). Três outros estudos com 
crianças não-retardadas, de diferentes origens étnicas, 
mostraram que a afirmação verbal da regra, pelo modelo 
ou por um experimentador, foi tão efetiva quanto a figu¬ 
ração (por demonstração), no ensino de regras bem dis¬ 
tintas (Alford e Rosenthal, 1973; Rosenthal e Zimmerman 
1972a; Zimmerman e Rosenthal, 1972b). 

Três investigações mostraram que a figuração 
(por demonstração) acompanhada da verbalização da regra 
pelo modelo ou pelo experimentador não adicionou efei
tos significantes aos resultados da utilização somente 
de figuração por demonstração (Alford e Rosenthal,1973; 
Rosenthal e Zimmerman, 1972a; Rosenthal e Zimmerman, 
1972b). Nestes experimentos parece que a afirmação ver¬ 
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bal da regra nao foi capaz de melhorar o que a demons¬ 
tração pelo modelo já havia produzido. Em quatro outros 
estudos, os resultados apontaram para a direção oposta 
(Rosenthal, Alford e Rasp, 1972; Rosenthal, Moore, Dorf¬ 
man e Nelson, 1971; Zimmerman, 1974; Zimmerman e Rosen¬ 
thal, 1972b). 0 uso de verbalização da regra, pelo mode¬ 
lo ou pelo experimentador, somou-se aos efeitos produzi¬ 
dos pela demonstração (pelo modelo). Fazendo-se uma aná¬ 
lise destes trabalhos, pode-se concluir que nenhuma ca¬ 
racterística descrita dos sujeitos e nenhum aspecto das 
tarefas podem ser sistematicamente associados a qual¬ 
quer uma das duas direções opostas em que se situam es¬ 
tes resultados. Tampouco há diferenças sistemáticas en¬ 
tre aqueles estudos que utilizaram verbalizações pelo 
modelo e aqueles que usaram verbalizações pelo experimen¬ 
tador. 

Dois outros estudos não puderam ser incluídos 
com aqueles da Tabela V, devido ao seu procedimento. 
Zimmerman e Rosenthal (1972a) usaram como tarefa uma 
regra arbitrária bem complexa, sinalizada por pontos de 
diferentes tamamnhos. A situação de estímulos envolveu 
a posição e direção de objetos de diferentes cores, di¬ 
mensões e tamanhos. Os sujeitos foram crianças mexicano 
e anglo americanas, de 5a. serie, de famílias de renda 
média-baixa. Na seqüência de procedimentos desse estu¬ 
do, antes da fase de treino, o experimentador descrevia 
verbalmente a regra para todos os sujeitos. Havia qua
tro condições de treino: a) re-descrição verbal da re¬ 
gra; b) figuração por demonstração; c) figuração por 
demonstração e re-descrição verbal da regra e d) contro¬ 
le. Depois do treino, todos os sujeitos passaram pelas 
fases de reprodução exata e generalização. Os autores 
relatam que a combinação de demonstração (pelo modelo) 
e re-descriçao da regra (c) produziu os melhores resul¬ 
tados. A condição de re-descrigão da regra (a) foi mais 
efetiva do que a de demonstração pelo modelo (b), a 

qual por sua vez foi mais efetiva que o grupo contro¬ 



le (d). Clinton e Boyce (1975), num experimento já des¬ 
crito nesta revisão, também intencionavam determinar os 
efeitos da combinação de verbalização e demonstração 
(pelo modelo) da regra. Entretanto, durante a fase de 
generalização, eles forneceram reforçadores contingen¬ 
tes para todos os sujeitos. Os resultados de seu traba¬ 
lho apoiariam a hipótese de que a descrição verbal da 
regra somar-se-ia aos efeitos da demonstração pelo mode¬ 
lo. Contudo, o presente autor questiona a validade des¬ 
ta conclusão, pois não se sabe o quanto aqueles resulta¬ 
dos possam ser atribuídos somente àquela combinação de 
verbalização e demonstração, já que os sujeitos recebe¬ 
ram reforços contingentes à aplicação da regra em gene¬ 
ralização. 

Mais três estudos aparentemente pretenderam 
comparar os efeitos de codificação verbal e de figura¬ 
ção por demonstração, no estabelecimento de comporta¬ 
mentos governados por regras (Bandura e Jeffery, 1973; 
Clarke, Manton, Viney e Hayes, 1975; Yoder e Forehand, 
1974). Todavia, as suas medidas de desempenho foram to¬ 
madas durante as fases de reprodução exata. Não houve 
fases de generalização nestes estudos. Conseqüeente¬ 
mente, os resultados destes estudos não serão levados 
em consideração aqui, porque foi usada uma medida ina¬ 
propriada para a aprendizagem de regras. 

Com relação à variável codificação verbal po¬ 
de ser concluído que, para o estabelecimento de compor¬ 
tamentos governados por regras: a) com crianças não-re¬ 
tardadas, descrições verbais podem ser tão efetivas 
quanto demonstrações pelo modelo e b) descrições ver¬ 
bais podem ou não aumentar os efeitos produzidos pela 
demonstração (pelo modelo). Contudo, tal como já se dis¬ 
cutiu em outra parte desta revisão, os chamados efeitos 
de figuração não foram ainda realmente isolados nos ex¬ 
perimentos. Os estudos tem empregado uma fase de repro¬ 
dução exata, na qual os sujeitos devem responder identi¬ 
camente às mesmas relações de estímulos às quais o mode¬ 



lo já respondeu. Esta fase, entre as fases de treino 
(observação do modelo) e generalização (aplicação da 
regra em transferência), dá aos sujeitos uma oportunida¬ 
de para emitirem respostas descobertas e pode dar opor¬ 
tunidade para praticarem auto-reforçamento. Assim, o de¬ 
sempenho medido durante a ultima fase (generalização) 
pode ser produto de figuração, da emissão repetida de 
respostas descobertas, de auto-reforçamento ou da combi¬ 
nação dessas variáveis. 

c - Conclusões sobre aprendizagem de regras 
por figuração. 

Da revisão dos estudos sobre o estabelecimen¬ 
to de comportamentos governados por regras, através de 
figuração, pode ser concluído que: a) figuração pode de¬ 
sempenhar um papel relevante na aprendizagem de regras; 
b) alguns tipos de reforçadores, arranjos de estímulo e 
a descrição verbal da regra podem maximizar a suposta 
efetividade de figuração e demonstração e c) descrições 
verbais da regra podem ser tão efetivas quanto demons¬ 
trações. Entretanto, estas conclusões não deveriam ser 
consideradas definitivas, pois nem os efeitos de figura¬ 
ção foram ainda isolados dos efeitos de variáveis como 
a prática descoberta. Deveria também ser notado que a 
hipótese dos papéis informativo e sócio-cultural do mo¬ 
delo não tem apoio experimental. Porém, é necessário 
enfatizar que esta ausência de apoio experimental é re¬ 
sultado de falta de atenção dada ao tópico e não produ¬ 
to de experimentação que tenha obtido evidências que 
possibilitassem a rejeição daquela hipótese. 

CONCLUSÕES E IMPLICAÇÕES PARA O PLANEJA

MENTO INSTRUCIONAL 

O processo de planejamento instrucional in¬ 
clui 1o) a avaliação de necessidades; 2o) o estabeleci¬ 
mento de metas instrucionais derivadas da avaliação de 



necessidades; 3o) a definição e análise dos objetivos 
comportamentais; 4o) o desenvolvimento de atividades 
e/ou instrumentos para avaliação da aprendizagem; 5o) o 
desenvolvimento do sistema de fornecimento de instrução 
e 6o) a avaliação e revisão de todos os componentes do 
próprio processo de planejamento instrucional,visando a 
maximizar sua efetividade. No presente trabalho, dois 
componentes daquele processo merecem atenção especial: 
o terceiro e o quinto. 

Os objetivos comportamentais são descritos em 
termos daquelas açoes observáveis ou dos produtos do 
processo instrucional. Eles são os resultados de apren
dizagem definidos, esperados e desejados. Segundo Gagné¬ 
(1977) , a análise destes revela a existência de cinco 
tipos distintos: atitudes, habilidades motoras, informa¬ 
ções verbais, habilidades intelectuais e estratégias 
cognitivas. Cada uma destas categorias, independentemen¬ 
te da natureza do conteúdo, necessita de estratégias 
instrucionais especificas para que se realize sua aqui
sição pelo aprendiz. No processo de planejamento instru¬ 
cional, o desenho destas estratégias deve ocorrer duran¬ 
te o desenvolvimento do sistema de fornecimento de ins¬ 
trução. 

O sistema de fornecimento de instrução é com¬ 
posto de todos os recursos que necessitam ser manipula¬ 
dos para que o aprendiz possa atingir os objetivos com¬ 
portamentais definidos. Em muitas situações, o modelo 
humano poderia ser satisfatoriamente utilizado como re¬ 
curso instrucional. Além disto, na maioria das vezes, 
seria um dos recursos mais baratos e mais flexíveis. 
Assim, figuração poderia ser uma estratégia instrucio¬ 
nal facilmente manipulável para serem alcançadas as me¬ 
tas de ensino. Contudo, restaria ainda saber se figura¬ 
ção seria uma estratégia efetiva para cada categoria de 
resultado de aprendizagem. Para complementar, haveria 
pelo menos uma questão teórica a ser investigada, a res¬ 
peito das funções exercidas pelo modelo humano no pro¬ 



cesso de aprendizagem. Parece que a presente revisão 
pode esclarecer um pouco as questões em pauta. 

A seguir, será apresentada uma síntese das 
investigações descritas tendo como perspectiva quatro 
tipos de resultados de aprendizagem. Para a quinta cate¬ 
goria, incluída na taxonomia de Gagné (1977) com o nome 
de "estratégias cognitivas", não foram encontradas pes¬ 
quisas publicadas. As conclusões serão apresentadas em 
função dos objetivos da revisão, definidos no início 
deste artigo. 

Um dos objetivos do presente trabalho foi ve¬ 
rificar a efetividade de figuração. Os estudos discuti¬ 
dos indicam que o modelo humano pode ser ampla e vasta
mente utilizado como recurso instrucional. Há uma gran
de variedade de estudos que demonstra que figuração é 
um procedimento efetivo para a aprendizagem de atitudes, 
habilidades motoras, afirmações verbais e habilidades 
intelectuais. Contudo, a grande maioria dos experimen¬ 
tos com aprendizagem de princípios (um tipo de habilida¬ 
des intelectuais) teve seus resultados parcialmente com¬ 
prometidos, por haver mesclado observação de modelo com 
prática descoberta. Os resultados não estão totalmente 
invalidados porque, de qualquer maneira, antes de ocor¬ 
rer a fase em que os sujeitos "praticariam" o desempe¬ 
nho, eles teriam que ser informados a respeito das res¬ 
postas esperadas deles. Pelo menos este papel o modelo 
teve que desempenhar efetivamente. Neste caso, entretan¬ 
to, fica pouco claro se figuração seria condição sufi¬ 
ciente ou se ela necessitaria ter, acoplada a ela, uma 
fase de "prática", para que os resultados de aprendiza¬ 
gem atingissem valores "teto". 

O segundo objetivo da presente revisão foi ve¬ 
rificar as funções exercidas por figuração na aprendiza¬ 
gem por observação. Segundo Zimmerman e Rosenthal 
(1974-b), o modelo humano seria altamente efetivo por 
combinar dois papéis: informativo e sócio-cultural. A 
meta deste trabalho foi encontrar evidencias para este 



postulado, em relação a cada um dos quatro tipos de re¬ 
sultados de aprendizagem listados acima. 

O trabalho de revisão de experimentos com ati¬ 
tudes descreve o problema metodológico que ocorre com 
esta categoria de resultados de aprendizagem. Atualmen¬ 
te, não parece factível (e nenhum estudo parece ter 
descrito) a separação experimental daquelas duas fun¬ 
ções do modelo humano, quando se intenciona estabelecer 
ou mudar atitudes. Diante deste problema, resolveu-se 
buscar evidências indiretas, revisando-se aqueles experi¬ 
mentos que tivessem manipulado características do mode¬ 
lo que pudessem ser consideradas de natureza sócio-cul¬ 
tural. Modelos do sexo masculino parecem ser, de manei¬ 
ra geral, mais efetivos que os do sexo feminino, na 
aprendizagem de atitudes. Aqui, os autores lançam mão 
de uma explicação sócio-cultural: modelos masculinos 
(p.ex.: pais) seriam freqüentemente percebidos como con 
troladores de reforçadores, enquanto modelos femininos 
(p.ex.: mães) seriam percebidos como consumidores (ou 
competidores). A proximidade física e a similaridade so¬ 
cial entre modelos e sujeitos também parecem ser variá¬ 
veis relevantes. Quanto mais próximo ou similar estiver 
o modelo em. relação ao sujeito, mais efetiva será a 
aprendizagem das atitudes observadas no modelo. Assim, 
a revisão chega a conclusão, por via indireta,de que cer¬ 
tos fatores sócio-culturais associados ao modelo hunano 
podem tornar o desino de atitudes mais efetivo. Tais re¬ 
sultados têm sido encontrados com uma grande variedade 
de sujeitos. 

No caso do ensino de habilidades motoras, fo¬ 
ram encontradas evidêneias diretas e indiretas. Há expe¬ 
rimentos que indicaram que demonstrações de habilidades 
motoras através do uso de modelos humanos sao mais efe¬ 
tivas para a aprendizagem destas habilidades que demons¬ 
trações equivalentes com modelos ausentes. Além disto, 
características sócio-culturais do modelo tais como:com¬ 
petência, sexo, interação social recompensadora e con¬ 
trole de reforçadores podem aumentar a efetividade da 



aprendizagem de habilidades motoras por figuração. Mo¬ 
delos percebidos como altamente competentes ou que in¬ 
teragem com os sujeitos (reforçando-os socialmente) são 
mais efetivos. Com relação ás outras características, 
os resultados são similares aos encontrados com atitu¬ 
des. Parece claro que, na aprendizagem de habilidades 
motoras, o modelo humano exerceria dois papéis: como 
instrumento informativo (a respeito da natureza das 
respostas envolvidas) e como fator sócio-cultural (in¬ 
dicando as respostas que pelo menos a microcultura da 
situação experimental espera do sujeito). Os sujeitos 
utilizados foram geralmente crianças. Faltam portanto 
pesquisas que confirmem estes resultados com outras po¬ 
pulações. 

Os estudos com resultados de aprendizagem da 
categoria de informações verbais têm sistematicamente 
demonstrado que elas podem ser ensinadas por figuração. 
Fica assim claro que o modelo humano pode, pelo menos, 
ser eficazmente usado com meio instrucional de nature¬ 
za informativa. Todavia, parece não ter havido qualquer 
estudo que tenha investigado, separadamente e em combi¬ 
nação, as supostas funções informativa e sócio-cultural 
do modelo. Do mesmo modo, nao foram encontrados estudos 
que se preocupassem com outras características do proce¬ 
dimento de figuração que pudessem fornecer evidências 
indiretas do papel sócio-cultural do modelo. 

Estratégias de solução de problemas, que são 
uma subcategoria de habilidades intelectuais, também já 
foram efetivamente ensinadas através de figuração. Há 
uma variedade de estudos que demonstraram que o modelo 
tem um papel importante como instrumento que fornece as 
informações acerca da natureza das soluções a serem 
abstraídas e futuramente utilizadas pelo observador. En¬ 
tretanto, nao foram encontrados experimentos que tives¬ 
sem sequer intencionado fornecer evidências diretas ou 
indiretas para a proposta teórica do duplo papel desem¬ 
penhado pelo modelo humano. 



Há outra subcategoria de habilidades intelec¬ 
tuais que foi amplamente estudada e aqui revista. É a 
subcategoria que inclui os comportamentos governados por 
regras ou a aprendizagem de princípios. A presente revi¬ 
são descreve vários estudos em que figuração é eficaz¬ 
mente usada na aprendizagem de uma grande variedade de 
regras. Apesar dos resultados obtidos não poderem ser 
exclusivamente atribuídos à observação do modelo, fica 
claro que este deve exercer ao menos uma função informa¬ 
tiva. Não foram encontrados relatos de experimentos nos 
quais se tivesse especificamente analisado os dois pa¬ 
péis atribuídos ao modelo humano, em termos da compara¬ 
ção de seus efeitos em procedimentos isolados e conjuga¬ 
dos. 

Outras variáveis, que possam ser comparadas 
ou combinadas ao ensino de regras por figurarão, foram 
extensamente investigadas com crianças e estão discuti¬ 
das na revisão feita acima. Suas conclusões estão des¬ 
critas a seguir. Há algumas evidências de que a prática 
descoberta, quando combinada com a observação do mode¬ 
lo, pode tornar a aprendizagem de regras mais efetiva. 
Os reforçadores tangíveis e os afetivos só produzem efei¬ 
tos adicionais aos já alcançados por figuração, com su¬ 
jeitos "mentalmente retardados". For outro lado, com 
crianças "não retardadas", os reforçadores informativos 
são os únicos que aumentam a efetividade de figuração. 
Regras verbais são aprendidas mais eficazmente se são 
acrescentados referenciais concretos à observação do 
modelo. A observação do processo de aplicação da regra 
é mais eficaz que somente a observação do produto da 
aplicação da regra. A comparação entre a afirmação ver¬ 
bal da regra pelo modelo (ou não) e a demonstração da 
regra pelo modelo têm produzido resultados contraditó
rios. Apesar da variedade e da extensão das investiga¬ 
ções feitas com estes fatores, nenhuma conclusão pode 
ser feita pela revisão, com relação ã existência de 
evidências indiretas da relevância das características 
sócio-culturais. Variáveis tais como prática descoberta, 



reforçadores tangíveis e informativos, figuração de 
processo e de produto, referenciais concretos, afirma¬ 
ções verbais e demonstrações seriam dificilmente identi¬ 
ficadas como sendo de natureza sócio-cultural. A única 
variável que poderia ser considerada de tal natureza se¬ 
ria o reforçador afetivo. Contudo, as pesquisas indicam 
que ele só tem acrescido efeitos aos resultados de figu¬ 
ração quando sujeitos "mentalmente retardados" são uti¬ 
lizados. Assim, não há evidências indiretas amplamente 
suficientes para indicar que o modelo humano exerça um 
papel sócio-cultural relevante na aprendizagem de prin¬ 
cípios. 

Finalizando, o atual estágio das investiga¬ 
ções permite afirmar que o ensino das quatro categorias 
de resultados de aprendizagem pode ser efetivamente rea¬ 
lizado através da utilização de figuração como estraté¬ 
gia instrucional. No caso de existirem objetivos com¬ 
portamentais de natureza afetiva (atitudes)ou psicomoto¬ 
ra (habilidades motoras) um modelo que seja percebido 
como humano deve ser prescrito, pois ele supostamente 
acumularia as funções informativas e sócio-culturais. 
Para objetivos classificáveis como cognitivos (informa¬ 
ções verbais e habilidades intelectuais) o modelo huma¬ 
no poderia ser dispensado, desde que houvesse outro 
meio igualmente efetivo de transmitir informações. Es¬ 
tas afirmações devem, ser consideradas como simplifica¬ 
ções provisórias, necessárias para a prática instrucio¬ 
nal. Há problemas metodológicos por resolver, no que se¬ 
refere à generalidade dos dados, ao controle de certas 
variáveis interferentes e ã separação experimental dos 
papéis informativo e sócio-cultural do modelo, princi¬ 
palmente quando informações verbais e habilidades inte¬ 
lectuais são os produtos esperados do processo de 
aprendizagem por observação. 
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