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Planteamiento del probiema

La realizacion del trabajo experimental que presen-
tamos fue motivada, en gran parte, por la ausencia
de estudios dirigidos a la investigacion del proceso
de generalizacion de! estimulo en el aprendizaje ob-
servacional. La razén puede encontrarse en que la
teoria del aprendizaje observacional, tal y como fue
formulada originalmente, asume los planteamientos
tradicionales de la psicologia del aprendizaje sobre
este tema. De ahi que la generalizacion del estimulo
se haya puesto en funcion del parecido entre la si-
tuacion original de aprendizaje y el nuevo grupo de
sefales de estimulacion (Bandura y Waiters, 1963),
lo que coincide con el énfasis que la psicologia del
aprendizaje tradicional ponia en la similitud entre ta
situacién estimular de aprendizaje y los sucesivos
estimulos de prueba, como condiciéon determinante
para que la generalizacion tuviera lugar. Sin embar-
go, si tenemos en cuenta gue en el aprendizaje ob-
servacional se puede considerar que la situacion
conjunta de modelado se encuentra compuesta de
una serie de dimensiones estimulares para ¢l obser-
vador, que incluyen el marco fisico, Jos modelos, las
respuestas y los refuerzos aparecidos, en su caso,
en la secuencia conductual observada por [os suje-
tos, parece importante determinar cuales son las di-
mensiones que poseen un mayor peso especifico en

la generalizacion del estimulo; mas aun teniendo en
cuenta que, en el aprendizaje tradicional, suelen ma-
nipularse variables que difieren en una tnica dimen-
sion {longitud de onda, tamano, etc.), cosa verdade-
ramente dificil en el aprendizaje observacional, ya
que las variables mas relevantes, por o general,
presentan dificultades para poder ser expresadas
cuantitativa y mensurablemente dentro de un conti-
nuo.

Por otra parte, si existe poca investigacion sobre
el tema de la generalizacion del estimulo en el
aprendizaje observacional, el problema se agrava si
anadimos un punto de vista evolutivo a su conside-
racion. Si existen dimensiones estimulares determi-
nantes de la generalizacion del estimulo, ¢podemos
afirmar que tales dimensiones tienen un efecto simi-
lar al margen del nivel de desarrollo del individuo?
Existe, en este sentido, una serie de diferencias
cognitivas, puestas en evidencia por la psicologia
evolutiva, que pueden llevar a pensar en la posibili-
dad de que los nifios pequerios respondan diferen-
cialmente a unas u otras dimensiones estimulares
segun sea su grado de desarrollo evolutivo. Entre
las que se relacionan mas directamente con el
aprendizaje vicario, podemos destacar las de tipo
perceptivo y las relacionadas con los procesos de
memoria. Entre las diferencias de tipo perceptivo,
destaca la centracion propia del nino preescolar
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frente a la descentracion caracteristica del nifio de
9-10 afios. Lo que nos lleva a pensar en la posibili-
dad de que los sujetos de Preescolar.atiendan a los
rasgos estimulares mas sobresalientes de la situa-
cion, mientras que los nifios de 4.° de EGB realiza-
rian un andlisis mas descentrado y conceptual de la
situacion. Por otra parte, es de destacar la deficien-
cia de produccion caracteristica del nifio de 5-6°
afios, en la utilizacion de estrategias de retencién y
recuerdo de la informacion (Flavell, 1970). Asi como
su deficitaria capacidad para utilizar estrategias de
organizacion, lo que dificulta el proceso de agrupar
y categorizar la informacion para una mejor reten-
cion y recuerdo (Bjorklund y cols., 1977; Lange,
1978).

Asi pues, nos hemos centrado en el modelo de
aprendizaje observacional y, dentro de él, en el pro-
blema de la generalizacion del estimulo. En este
sentido, nuestra investigacién no intenta romper con
los supuestos establecidos en el aprendizaje tradi-
cional (si bien en otros estudios se ha abordado esta
cuestion como en los de Casalta (1980), Peralbo
(1986), etc.), sino determinar cudl es €l peso relativo
de los componentes estimulares que aparecen en el
momento del aprendizaje, y si existen diferencias
evolutivas que puedan influir en el proceso de gene-
ralizacion. del estimulo. Para ello basamos nuestro
planteamiento, como hemos dicho, en la considera-
cion de la situacion de modelado como compuesta
de diversas dimensiones estimulares, desde el pun-
to de vista del observador, que la componen. Lo que
es congruente con lo sefialado por Bandura (1978),
en el sentido de que en una secuencia conductual
tanto los refuerzos como las respuestas o los esti-
mulos discriminativos pueden funcionar de una u
otra forma segun en qué momento de la secuencia
interactiva comencemos el andlisis. No obstante, de
las diversas dimensiones estimulares que pueden
estar presentes durante el aprendizaje observacio-
nal, hemaos seleccionado dos para su analisis experi-
mental: el marco fisico y el tipo de tarea. Dejando
otras, igualmente importantes, como el papel del re-
fuerzo vicario, etc., para posteriores estudios.

Variables

Para llevar a cabo nuestro estudio, hemos conside-
rado necesario establecer tres tipos de variable in-
dependiente. Una debida a la edad de los observa-
dores (5-6 y 9-10 afos), otra resultado de la
introduccion del modelamiento, y otra producto de
las distintas combinaciones entre marco fisico y.tipo
de tarea, manteniéndose constante la variable de-
pendiente en las dos fases.

En lo referente a la variable edad, ésta es manipu-
lada a dos niveles, lo que supone constituir dos gru-
pos experimentales: uno de 5-6 afos y otro de 9-10
anos. Estos grupos permanecen inalterados a lo lar-
go de todo el experimento, En lo que respectd a la
primera fase experimental, la variable independiente
consiste en la «exposicion a una secuencia de mo-
delamiento de cinco minutos de duracién, presenta-
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da en video, y donde la respuesta que emite el mo-
delo es de tipo verbal (no incluida en el repertorio de
los observadores)y. Las expresiones seleccionadas
fueron BIP y YOF, a las que se asociaba el valor de
acierto y fracaso respectivamente, sin que esta aso-
ciacion fuera hecha expilicita por el experimentador.

En una segunda fase del experimento se conside-
ran dos nuevas variables independientes, cada una
de ellas con dos niveles:

Marco fisico: igual-distinto.
Tipo de tarea: igual-distinta.

Ambas variables se combinan en la situacién ex-
perimental para dar lugar a cuatro tipos de situacio-
nes de prueba en las que cada variable funciona a
un nivel:

Marco fisico
lgual Distinto
Tipo de Igual Al A3
tarea Distinto A2 A4

La variable dependiente estara constituida por la
tasa de respuestas verbales idénticas a las apareci-
das en la secuencia de modelamiento, es decir,
aquellas respuestas iguales a «BIP» y ¢<YOF».

Se ha tratado de controlar, por otra parte, una
serie de variables intervinientes que podrian conta-
minar los resultados.

En primer lugar, es conveniente sefialar que cual-
quier experimento de generalizacién, a través de
diferentes marcos ambientales, lleva consigo un
problema metodoldgico importante, como es deter-
minar en qué medida los resultados obtenidos se
deben al tratamiento experimental, 0 al orden que
se ha establecido previamente para probar la gene-
ralizacion de los sujetos a través de las distintas
situaciones. En nuestro caso, el problema se con-
creta en determinar si el orden por el que deben
pasar los sujetos influye en los resultados. Asi pues,
la variable orden de presentacién debe ser controla-
da experimentalmente para eliminar sus posibles
efectos. El método de control elegido ha sido el con-
trabalanceo completo.

En segundo lugar, otro de los problemas del estu-
dio de la generalizacion del estimulo es la probable
existencia de un proceso de extincion de la tasa de
respuestas del sujeto. Por ello, podriamos encontrar
diferencias significativas entre la primera y la ultima
sesiones de observacion sin que ello refleje reak
mente diferencias debidas a la ejecucién en marcos
diferentes. Para someter a control esta variable he-
mos situado tres registros de observacién para
cada marco de ejecucion. Con ello obtenemos infor-
macion sobre la ejecucion de los sujetos, en cada
marco, en un momento inicial, otro medio y otro final
del conjunto del experimento.

Hipotesis

A partir de aqui, y en lo referente al efecto de made-
lamiento, hipotetizabamos que la exposicion a una



secuencia de. modelamiento donde aparecen res-
puestas nuevas para‘ el observador, da lugar af
aprendizaje vicario de dichas respuestas. e

Se hipotetizaba, también, que la generalizacion de
lo aprendido por observacién depende; entre otras
variables, de la contribucién relativa, por un lado, de
las claves de similitud fisica, procedentes del marco
fisico de aprendizaje y ejecucion, y, por otro lado, de
la similitud entre las tareas a-ejecutar en ambas si-
tuaciones.

Por ultmo, se predecia que el mayor o menor
peso especifico de ambos factores (similitud fisica y
similitud en el tipo de tarea) en la generalizacion va-
ria en funcion de la edad de los.observadores. En io
referente a esta hipotesis, era de esperar que los
sujetos de Preescolar mostraran mayor generaliza-
cion.cuando existen claves de similitud fisicas, y los
sujetos de 4.° de EGB cuando la similitud se refiere
fundamentaimente al tipo de tarea. Estas diferen-
cias se manifiestanan especialmente en A2 (marco
igual, tipo de tarea distinta) y A3 (marco distinto,
tipo de tarea igual).

Método
Sujetos

Para llevar-a cabo el procedimiento experimental he-
mos constituido dos grupos: experimentales a través
de los cuales tratamos de establecer un control so-
bre los cambios en la generalizacién del estimulo
producto de la edad de los observadores. Asi, un
primer grupo lo constituyen 24 sujetos' de segundo
nivel de Preescolar (5-6 afos). Y un segundo grupo
se formd con otros 24 sujetos de 4.° de EGB (9-10
anos), los cuales ya han tenido considerable expe-
riencia en entrenamiento discriminativo a lo fargo del
proceso ‘de socializacién, y cuyas caracteristicas
cognitivas son muy distintas de las que poseen los
nifios de 5-6 afios.

Este planteamiento da lugar a la posibilidad de
realizar posteriormente un andlisis intergrupo. No
obstante, cada grupo, en si mismo, permitira deter-
minar cuéles son las dimensiones estimulares rele-
vantes -en la generalizacion: de lo aprendido:por ob-
servacion.

Previamente al proceso de seleccion de los suje-
tos se determind el Colegio donde sena realizada la
experimentacion, siguiendo el unico criterio de que
éste ofreciera las condiciones necesarias para el ex-
perimento. Posteriormente, y al azar, se selecciona-
ron los cursos y los sujetos que intervendnan. Hay
que sefialar que la muestra esta compusesta Unica-
mente por varones, ya que no-eran de esperar dife-
rencias en la generalizacion en funcién del sexo y,
por otro lado, de esta forma creemos que la mues-
tra es mas homogénea en cuanto a intereses, inhibi-
ciones y patrones de respuesta social. No obstante,
una vez elegidos los observadores, era necesario
seleccionar también a los sujetos que habrian de
actuar como modelos. Para ello se decidio previa-
mente utilizar dos modelos, uno-para cada grupo de
edad. La razon proviene de la necesidad de ajustar

las caracteristicas del modelo a las de los observa-
dores, lo que, de no ser asi, podria afectar a la vali-
dez de la secuencia-de modelamiento. Asi, se selec-
ciondé un modelo de 10 afios para ios sujetos de 4.°
de EGB y otro de 6 afios para los de Preescolar.

Por ditimo, el tamario de las dos muestras de su-
jetos viene dado por las exigencias del disefio em-
pleado, que, al implicar el contrabalanceo completo,
nos lleva a seleccionar el numero de sujetos necesa-
rios mediante un n/, donde n es el numero de trata-
mientos por los que deben pasar los sujetos. De ahl
que- el nimero de sujetos por grupo sea de veinti-
cuatro.

Diseiio experimental

En una.primera fase del experimento se utilizoé un
disefio A-B, en el cual se observaba la ejecucion de
los-sujetos a través de las distintas situaciones para
posteriormente introducir la variable modelado. De
esta forma se pretendia constatar que los sujetos
no poseian en su repertorio las expresnones verba-
les que, posteriormente, se trataria de instaurar a
través del modelamiento. No obstante, a través de
este procedimiento no podriamos discernir si en los
resultados obtenidos influye el orden en que los su-
jetos pasan por cada una de las situaciones (efecto
de la préactica o error progresivo). Para ello se aplicd
el contrabalanceo completo. A través de él, cada
sujeto pasa por una distinta combinacién de las cua-
tro situaciones experimentales, repitiéndose tres ve-
ces cada combinacion en cada sujeto a lo largo de
este primer periodo previo al modelamiento. A conti-
nuacion se pasaba a la fase de modelado y luego
los sujetos eran observados, a través de las situa-
ciones, en el mismo orden por el que habia pasado
por la linea base.

CUADRO 1
Sujetos Linea base 1 Modelado Linea base 2
1 A1 A2 A3 A4 B A1 A2 A3 A4
2 A1 A2 A4 A3 B A1 A2 A4 A3
3 A1 A3 A2 A4 B ‘A1 A3 A2 A4
4 A1 A3 A4 A2 B A1 A3 A4 A2
5 A1 A4 A2 A3 B A1 A4 A2 A3
6 A1 A4 A3 A2 B A1 Ad A3 A2
7 A2 A1 A3 A4 B A2 A1 A3 A4
8 A2 A1 A4 A3 B A2 A1 A4 A3
9 A2 A3 A1 A4 B A2 A3 A1 A4
10 A2 A3 Ad A1 B A2 A3 A4 A1
11 A2 A4 A1 A3 B A2 Ad A1 A3
12 A2 A4 A3 A1 B A2 A4 A3 A1
13 A3 A1 A2 A4 B A3 A1 A2 A4
14 A3 A1 A4 A2 B A3 A1 Ad A2
15 A3 A2 A1 Ad B A3 A2 A1 A4
16 A3 A2 A4 A1 B A3 A2 A4 A1
17 A3 A4 A1 A2 B A3 A4 A1 A2
18 A3 A4 A2 A1 B A3 A4 A2 A1
19 A4 A1 A2 A3 B A4 A1 A2 A3
20 A4 A1 A3 A2 B A4 A1 A3 A2
21 Ad A2 A1 A3 B Ad A2 A1 A3
22 A4 A2 A3 A1 B Ad A2 A3 A1
23 A4 A3 A1 A2 B Ad A3 A1 A2
24 A4 A3 A2 A1 B Ad A3 A2 A1
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Debe tenerse en cuenta que cada combinacion se
repite tres veces en-cada sujeto, y que €ada situa-
cion, A1, A2, A3 o A4 representa un penodo de
observacvén de-cinco-minutos.

Por otra:parte, dado:que la-segunda fase del ex-
perimento implicara el registro a lo-largo de las:cua-
tro situaciones citadas, y -dado que los: registros
posteriores al modelamiento; o.fase B, seran los gue
utilizaremos para determinar la generalizacion en la
segunda fase expenmental, se optd porque la fase
A estuviera formada por. registros en las mismas Si-
tuaciones que la segunda fase, introduciendo el mis-
mo orden y tiempo de observacion. Los resultados
de la introduccion de la variable modelamiento seran
analizados separadamente, comparando cada situa-
cion en A con su correspondlente situacion en B. Asi
pues, la-primera parte del experimento puede consi-
derarse.como una intervencion tipica de aprendizaje
observacional,:que nos permitira, en segundo lugar,
probar 18- generalizacion del estimulo.-

En una segunda fase experimental pasamos a
considerar cada una de las situaciones A1, A2, A3y
Ad (correspondientes ala fase B del disefio A-B),
como distintos tratamientos en los que se combinan
los diferentes niveles de las dos variables que pasa-
mos a considerar, esto:-es, marco fisico-y. tipo. de
tarea. Todo ello articulado dentro de un diseno intra-
sujeto con-contrabalanceo intersujetos completos.

Matenales

Para filmar y proyectar la secuencia de modelamlen-
to fue necesario realizar:-una pelicuia en video con
una duracién de 10 minutos, incluyendo las dos se-
cuencias correspondientes. a cada grupo de edad.
Por otro lado, el material empleado para la ejecucién
de la tarea experimental fue de dos tipos. El primero
consistia en jugar con un ordenador (tipo de tarea
igual). En el segundo se trataba de resolver un cua-
demillo de operaciones aritméticas sencillas que In-
cluian sumas, restas, multiplicaciones y divisiones,
para los niftos de 4.° de EGB, y resolver un cuader-
nillo de laberintos para los nifios de Preescolar (tipo
de tarea distinta).

Elregistro del comportamnento verbal de los suje-
tos se realizé a través de dos minicassettes que
eran posteriomente analizados, y sus resultados
trasladados a un registro conductual individual para
cada sujeto. A lo largo de todas las sesiones, los
sujetos:eran observados a través de un sistema de
circuito cerrado consistente en una- camara de
8,5 mm y un monitor en blanco y-negro.

Procedimiento

El .proceso seguido para la. realizacion de la fase
expenmental comenzé planteando, a los grupos se-
leccionados, que participarian en un concurso esco-
lar organizado entre distintos colegios. No obstante,
de cada clase sélo 24 alumnos podrian participar.
Seleccionados los participantes, cada uno de ellos
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era llamado individualmente para pasar por la com-
binacién de situaciones que le habia sido asignada
previamente, sin recibir para ello mayores instruccio-
nes que las generales para toda la clase.

Los sujetos eran llamados en su propia clase por
el experimentador, y lievados a una de las dos salas
dispuestas para ser utilizadas. como marco igual y
marco distinto. En cada una de ellas se situaba al-
ternativamente el ordenador -0 los cuadernillos de
cuentas o laberintos, segun se tratase de A1, A2,
A3 o A4

Ldgicamente, el marco igual o distinto se estable-
ce en funcion de la mayor o menor similitud entre el
marco fisico que aparece en la secuencia de mode-
lado, y aquel en el que los sujetos se van a encon-
trar. La mayor similitud fisica, como es I6gico, se da
en Al y A2, y la mayor similitud en el tipo de tarea
se.da en A1 y A3, puesto que en ambas la tarea
consiste en jugar con el ordenador. La linea base en
cada una de las situaciones consistia en el registro
de la frecuencia con que el nifo emite, durante un
periodo total de 15 min divididos en. periodos de
5 min diarios, la exclamacion que aparece en la se-
cuencia de modelamiento.

Realizada la linea base, se les indicaba individual-
mente que, para tratar de mejorar su puntuacion en
el concurso, se les mostraria una pelicula en la que
podrfan observar cdmo jugaba con el ordenador uno
de los mejores participantes del afo anterior.

Presentada la pelicula a todos los sujetos, éstos
comenzaban a pasar de nuevo a través de las distin-
tas situaciones, siguiendo cada uno el orden que le
fue asignado previamente en ¢l contrabalanceo. La
duracion de cada ensayo seguia siendo la misma
que en la primera fase experimental (5 min). Tanto
en este momento, como en la iinea base anterior,
cada niflo pasa- por las distintas situaciones indivi-
dualmente, y sin presencia de ningun compafiero o
experimentador en la sala. Su comportamiento ver-
bal, durante cada ensayo, era grabado en cassette
para ser registrado posteriormente en las hojas indi-
viduales de cada sujeto.

Durante cada prueba los sujetos eran observados
a través de un circuito cerrado de television, para
evitar que alteraran las condiciones del procedimien-
to (no realizando las tareas, mirando las soluciones
de las operaciones aritméticas, etc.).

Analisis de los resultados

Las pruebas estadisticas empleadas para la ven-
ficacién de las hipétesis experimentales han sido
dos basicamente. En primer lugar la t de Student
para muestras relacionadas y, en segundo lugar, un
ANOVA de medidas repetidas con un disefo
2 x 2 x 2. Este andlisis de varianza se realizd para
estudiar el peso especifico de las variables marco
fisico, tipo de tarea y edad, asi como para detectar
los posibles efectos de interaccion entre ellas. No
obstante, los analisis se completaron con un ANO-
VA de medidas repetidas con un disefio 2 x 2, reali-
zado separadamente en Preescolar y 4.° de EGB.



Con él pretendiamos observar si existen diferencias
notorias ery el porcentaje de variabilidad explicado
por cada factor en cada grupo por separado. Asi
pues, en este caso, las diferencias entre los grupos
de edad seran inferidas a partir de los resultados
que cada grupo obtiene en las dos variables: marco
fisico y tipo de tarea. Este andlisis sera, por tanto,
mas cualitativo que cuantitativo.

No obstante, para precisar cudl de las distintas

situaciones era la que aportaba mayor peso especi-
fico a la significacion detectada por el ANOVA, se
completaron los andlisis con el método de Newman-
Keuls de contraste de medias a posteriori.

Asi, para verificar la primera hipotesis compara-
mos los resultados de cada situacion antes, con los
que le corresponden después del modelado. Los re-
sultados, una vez aplicada la prueba t de Student,
son los que aparecen en los cuadros 2 y 3.

CUADRO 2
Resultados de la prueba t para muestras relacionadas en el grupo de Preescolar

" Antes Después

X " > X gl t Valor critico Significacion
Al 0 0 83 345 23 6,24 3,767 0,0005
A2 0 0 31 1,29 . 23 5,45 3,767 0.0005
A3 0 0 12 4,56 23 758 3767 0,0005
A4 0 0 26 1,08 23 3,13 © 2,807 0,005

CUADRO 3
Resultados de la prueba t para muestras relacionadas en el grupo de 4.° de EGB
Antes Despugs " o

X x X X 9.l t Valor critico Significacion
A1 0 0 94 3,91 23 2,57 2,500 0,01
A2 0 0 14 0,58 23 2,50 2,500 0,01
A3 0 0 94 3,91 23 3,55 2,807 0,005
A4 0 0 10 0.41 23 1,73 1,714 0,05

Como se puede observar, los resultados mues-
tran la existencia de diferencias significativas entre
la tasa de respuestas pertenecientes a la primera
fase de observacion y la correspondiente a la se-
gunda fase. Estas diferencias se aprencian tanto en
el grupo Preescolar como en el de 4.° de EGB. De
ello se deduce que, por una parte, las expresiones
verbales modeladas no se encuentran presentes en
el repertorio conductual de los sujetos, y por otra
parte que, como resultado de la observacion de ia
secuencia de modelado, se produjo aprendizaje de
forma significativa en todos los grupos de edad. Se
acepta, en consecuencia, la primera hipotesis. ,

E! andlisis de los resultados relativos al efecto del
marco fisico y del tipo de tarea en la generalizacion

se realizd, como se ha dicho, a través de un ANOVA

de medidas repetidas en el que se utilizaron conjun-
tamente los resultados de Preescolar y 4.° de EGB.
Como se puede ver en el cuadro 4, los resultados
indican que ni la variable edad, ni la variable marco
fisico resultan significativas. Tampoco parecen afec-
tar a la generalizacion de lo aprendido observacio-
nalmente la interaccién entre marco fisico y edad,
tipo de tarea y marco fisico-y la interaccion entre el
tipo de tarea, marco fisico y edad de los sujetos.

Como se puede observar, la unica variable. que re-
sulta significativa y que parece ser responsable de
la generalizacion de las respuestas aprendidas por
observacion, es la variable tipo de tarea (figuras 1

2).
y La aplicacién de la prueba de Newman-Keuls a los
resultados del ANOVA indica que tanto la situacién
A1 como A3 presentan diferencias significativas res-
pecto de A2 y A4, sin que existan diferencias signifi-

CUADRO 4
ANOVA sobre el total de los datos

Fuentes Media de Nivel de
de variacion cuadrados probabilidad

Edad 8,33 0,44 0,5103

Marco fisico 2,08 0,25 06172

Marco x edad 4,08 0,50 0,4846

- Tipo de tarea 475,02 28,45 10,0000

Tipo tarea x edad 3,52 0,21 06488
Tipo de tarea x marco

fisico 7,52 0,74 0,3945
Tipo de tarea x marco

fisico x edad 4,68 0,45 0,5008
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Figura 1. Total de respuestas imitativas antes y después del modelamiento en Preescolar. (Cada situacion experimental
supone un total de 5 min de observacién por sesion.)
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Figura 2. Total de respuestas imitativas antes y después del modelamiento en 4.2 de EGB. (Cada situacion experimental
supone un total de 5 min de observacion por sesion.)
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cativas entre ellas. Asi-pues;parece gue no se pue-
de hablar de cuatro situaciones distintas, sino de
dos situaciones que se diférencian en el grado &n
que en ellas se manifiestan dos variables: marco fisi-
co y tipo de tarea (respecto a la situacion original de
aprendizaje). Desde aqui podriamos decir que fas
situaciones A1 y A3 se caracterizan por poseer una
similitud, respecto a la situacion modelada, basada
en las claves informativas derivadas del tipo de ta-
rea.-Mientras que la situacion A2 comparte unica-
mente. con la situacidn original de aprendizaje, el
contexto fisico en el que la accion se desarrolla.

Por titimo, en cuanto a las predicciones relaciona-
das con la influencia de la edad en la generalizacidn,
los resultados del ANOVA revelan la ausencia. de
interacciones significativas entre los dos grupos de
edad, por una parte, entre marco fisico y edad y
entre tipo de tarea y grupo de edad, por otra. Tam-
poco existen efectos de interaccion entre marco fisi-
co, tipo.de tarea y grupo de edad. De ahi que esta-
disticamente deban rechazarse completamente las
predicciones acerca de la posible existencia de dife-
rencias en la generalizacion debidas a las diferen-
cias de edad.

No obstante, para poder analizar con mayor preci-
sion esta ausencia de diferencias significativas, rea-
lizamos un ANOVA separadamente para cada uno
de los grupos, para poder precisar si existen dife-
rencias apreciables en los niveles de significacion
que alcanzan. Los resultados se pueden apreciar en
los cuadros 5 y 6.

.Los resultados confirman, en primer lugar, que el
marco fisico tiene muy poca influencia en la generali-
zacién y que, al contrario, el tipo de tarea es el fac-
tor més determinante en cuanto a la explicacion de
los resultados obtenidos. En este sentido, los resul-

CUADRO 5
ANOVA sobre los datos de Preescolar
Fuentes Media de F Nivel de
de variacién cuadrados probabilidad
Marco fisico 8,0 1,75 0,1993
Error 3,43
Tipo de tarea 198,37 36,61 0,0000
Error 5,41
Marco fisico x tipo de
tarea 12,04 259 0,1212
Error 4,65
CUADRO 6
ANOVA sobre los datos de 4.° de EGB
Fuentes Media de " Nivel de
de variacion cuadrados probabilidad
Marco fisico 0,16667 0,01 0,9109
Error : 13,01449 )
Tipo de tarea 280,16667 10,02 = 0,0043
Error 27.97101
Marco fisico x tipo de
tarea 0,16667 0,01 - 0,9189
Error 15,71014

- tados- confirman-lo- que-ya“aparecia-en’ et ANOVA

sobre eltotal de los datos. Sin embargo, en cuanto
a fa incidencia de la edad de los observadores en la
generalizacion, creemos que se pueden interpretar
los resultados del siguiente modo: en el caso del
marco fisico, su significacién es del 0,91 en 4.° de
EGB, y del 0,19 en Preescolar. Al tiempo, mientras
en 4.° de EGB la interaccion marco fisico y tipo de
tarea seria sélo ¢significativa» a un nivel de probabili-
dad del 0,91, en Preescolar lo seria del 0,12. De ello
podriamos deducir que, segun estos datos, las cla-
ves de similitud proporcionadas por indices. contex-
tuales tienden a desempenar un papel mas influyen-
te en Preescolar, con las reservas que este tipo de
analisis impone.

Discusion de los resultados

En primer lugar, es necesario matizar que las con-
sideraciones que siguen parten del analisis de las
dimensiones estimulares sometidas a control en
nuestro . experimento. Lo que quiere decir que no
ponemos’ la generalizacién de lo aprendido Unica-
mente-en funcion del marco fisico, del tipo de tarea
0 de la edad de los observadores, sino que, en cual-
quier caso, la generalizacion vendra también deter-
minada por otros factores como los derivados de los
procesos motivacionales y de refuerzo, etc., aspec-
tos éstos que no-han sido sometidos a estudio en la
presente investigacion. ‘
Hecha esta matizacion, los resultados expuestos
se dirigen a realzar la superioridad del tipo de tarea
frente al papel de los indicios fisicos en la generali-
zacién de lo aprendido. La valoracién de estos resul-
tados requiere tener en cuenta varios aspectos.
Por una parte, es necesario incidir en el cardcter
marcadamente cognitivo que posee el aprendizaje
observacional (Bandura, 1986). Este cardcter se re-
fleja en la posibilidad constatada en nuestro trabajo,
de que se dé aprendizaje sin necesidad de que se
ejecute inmediatamente la respuesta aprendida. Tal
capacidad de diferir en el tiempo lo aprendido por
observacion implica: procesos de memoria encarga-
dos de la codificacidn y recuperacién de los aconte-
cimientos. Desde este punto de vista, nuestros re-
sultados coinciden con los hallazgos de Bandura y
Walters (1963), Bandura (1969, 1977b) y Decker
(1982, 1984), entre otros. Por otra parte, intimamen-
te ligado al aprendizaje sin ensayo, se encuentra la
capacidad _de anticipacion de la que dispone el ser
humano. Esta es determinante en la seleccion de
qué comportamientos seran ejecutados, cuando y
en qué contexto. Para ello, evidentemente, deben
existir elementos proporcionados -por las claves
contextuales, presentes en el momento del aprendi-
zaje, relativamente objetivables y mensurables, que
ayuden en el proceso de seleccion, proceso éste
ligado directamente a los procesos de recuperacion
de memoria. De aqui puede deducirse que los indivi-
duos centran su atencién en aquellos aspectos que,
anticipan, - pueden ser- funcionales para su propia
ejecucion, lo que creemos determina la superioridad
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en la asociacion de la respuesta modelada con el
indice mas relevante (el tipo de tarea). Por-el contra-
rio, parece que el marco-fisico no actué-como clave
discriminativa que sefalara al sujeto la pertinencia o
no-de-emitir la respuesta aprendida. Esto resulta cu-
rioso en-cuanto que partiamos de-considerar que el
marco. fisico y -el tipo de *tarea que .aparecen en la
secuencia de modelado son-similares en la medida
en que han sido -condicionados -a una respuesta si-
milar (similitud funcional). Sin-embargo, es probable
que haya influido notoriamente la asociacion que se
establecia entre la respuesta verbal y el tipo de ta-
rea -en ia secuencia de modelamiento. Asi, puede
que si la-asociacion se hubiera realizado con el mar-
co fisico, éste quiza presentaria un mayor peso es-
pecifico en la generalizacion.

Estos resultados podrian ser interpretados desde
la teoria del aprendizaje observacional, en-el sentido
de que al observar modelos sociales que ejecutan
determinadas respuestas, en contextos especificos,
los sujetos. aprenden patrones globales de conduc-
ta, mas que elementos conductuales especiticos. En
nuestro caso, podemaos suponer que-los sujetos han
aprendido. conjuntamente el patrén .verbal de -res-
puestas asociado a la tarea de juego con ordenador.

Por otra parte, la importancia del tipo de tarea se
ha sefialado-en distintos estudios; en concreto Ban-
dura (1962) planteaba que la conducta de los mode-
los puede:no sdle funcionar como senal discriminati-
va pararespuestas similares, sino que también sirve
para dirigir la atencion del observador hacia los obje-
tos estimulares particulares manipulados por el-au-
tor de la accion. En este mismo sentido se dirige el
planteamiento de Estes (1950), segun el-cual sélo
cierto numero de elementos de un complejo de esti-
mulos se asocian con ia respuesta en un ensayo
dado.

-Paor ultimo, en lo relatnvo a la ausencia de diferen-
cias- de- edad que- aparecen: en nuestro estudio,
nuestros resultados no -parecen coincidir con algu-
nos de Jos encontrados: en trabajos que utilizan: el
condicionamiento -cidsico y operante, en concreto
con ‘los estudios de- Brown, Bilodeau y Baron
(1951), Mednick y Lehtinen (1957), ast como los.de
Tempone: (1965).. Sin-embargo, resultados similares
no son infrecuentes-en los estudlos sobre aprendi-
zaje por observacién.

-Nuestra. suposicidn inicial sobre las diferencias
entre .nifios de Preescolar y de 4.° de EGB partia
en buena medida de algo reconocido en el aprendi-
zaje- social,-es degir, para-que.los modelos simboli-
cos sean. eficaces, es- necesario que se cumplan
ciertos requisitos cegnoscitivos previos. Cuando las
habilidades conceptuales y verbales de los observa-
dores estan poco desarrolladas, éstos tenderan a
beneficiarse mas de las demostraciones- comporta-
mentales que de los: modelos verbales. Pero, por
otra parte, parece también constatado que las dife-
rencias en-la imitacion dependen en parte de la tarea
implicada. Asi, con la edad aparecen incrementos en
imitacién de tareas compiejas, pero poco respecto a
tareas relativamente simples (Hartup y Coates,
1970). En este sentido, no se encontraron diferen-
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cias de edad en estudios como los de McDavid
(1959), Hetherington (1965), Barnwell y Sechrest
(1965) y May (1966). Mientras que Fraser y cols.
(1963), - Menyuk (1963), Cazden (1965), Turner y
Rommetveit (1967) y Coates y Hartup (1969) obte-
nian distinto rendimiento observacional en nifios de
distintas edades, utilizando tareas complejas que
exigian un alto grado de destreza. En nuestra opi-
nién, nuestro estudio se encuentra en el primer
caso, es decir, es posible que sea el bajo nivel de
habilidades cognoscitivas requeridas en tareas sim-
ples, lo que estd asociado con la ausencia de dife-
rencias de edad en tales tareas.

En cualquier caso, creemos .que de todo lo ex-
puesto hasta el momento, se deduce unicamente la
necesidad de retomar el tema de la generalizacion
en el aprendizaje observacional. Son necesarios es-
tudios que repliquen nuestros hallazgos y nuevos
trabajos dirigidos a indagar los efectos que otras
multiples variables, tipicamente presentes en el
aprendizaje vicario, tienen sobre la generahzacuén
del estimulo.
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