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RESUMEN 

Se comprueba la eficacia del procedimiento de mode- 
lado en la desinhibición y facilitación de conductas 
participativas en el aula. Al tiempo que se estudian 
las posibles variaciones que la experimentación natu- 
ra lbt ica puede imponer en las consideraciones sobre 
los efectos del modelado y del refuerzo en distintos 
grupos de edad; utilizando por ello grupos de Preesco- 
lar (4-5 años) 39 de E. C. B. (8-9 años). 

The efficacy of modeling procedure in desinhibition 
and facilitat ion of participative behaviour in the 
class-room has been tested. At the same time the possi 
ble changes that naturalist ic experimentat ion can 
pose on the effects of modeling and reinforcement in 
different age levels are studied, using for it ' two 
groups between 8-9 years of age and one group between 
4-5 years of age. 



INTRODUCCION 

A partir de los trabajos de Miller y Dollard (1941), Bandura 
y Walters (1959), Bandura (1962), Bandura y McDonald (19631, Ban- 
dura, Ross y Ross (1963, a, b, c) Bandura y Walters (19631, Ber- 
ger (1962, a, b), McDavid (19591, Rosenblith (1959) y Wilson 
(1958), entre otros, el estudio del aprendizaje por observación 
ha ganado un considerable interés dentro de las teorías del aprec 
dizaje. Si bien sus teóricos más representativos lo obviaron en 
un principio considerando que las variables mediacionales postu- 
ladas quedaban fuera del marco general del enfoque conductista 
-lo que se reflejó como indica Pelechano (1980) en su no inclu- 
sión dentro de los manuales clásicos sobre Psicología del Apren- 
dizaje- pronto cobró extraordinario interés por el desarrollo pro 
gresivo de posiciones de índole cognitiva que postulan procesos 
mediacionales en la explicación del comportamiento humano. 

El desarrollo de los principios teóricos que gobiernan este 
peculiar tipo de aprendizaje (habitualmente considerado como tí- 
picamente humano) se realizó con relativa rapidez en la década de 
los sesenta, dando lugar a una fecunda línea de investigación 
aplicada fundamentalmente a la profundización y delimitación de 
los procesos intervinientes (Bandura, 1965 a, b, 1971, 1976; Ban- 
dura, Adams y Beyer, 1977c; Bandura y Barab, 1971, 1973; Bandura, 
Jeffery y Bachicha, 1974; Bandura, Mahoney y Dirks, 1976; Jeffe- 
ry, 1976) y a sus derivacioines terapéuticas y sociales (Bandura, 
1968, 1973; Blanchard, 1970; Bandura, Blanchard y Ritter, 1969; 
Glynn, 1970; Highthen, Coulter y Churchill, 1967; Kazdin, 1974, 
1975, 1976; Lovaas, Berberich, Perloff y Schaffer, 1966; Rachman, 
Hodgson y Marks, 1971). 

Resulta curioso, sin embargo, que a pesar de la conveniencia, 
repetidamente señalada (Hurtup y Coates, 1970) de verificar los 
principios teóricos obtenidos en estudios de laboratorio a través 
de estudios de campo que permitan observar las variaciones que la 
realidad social o terapéutica impone a los resultados experimen- 
tales, este tipo de investigación se haya realizado muy escasame: 
te en la literatura sobre aprendizaje observacional~Partiendo de 



este hecho, nuestro interés se centró en dos aspectos fundamenta- 
les. Así, en los estudios de laboratorio se observa una mejora en 
el aprendizaje observacional según se avanza en el desarrollo cog 
nitivo del individuo (Bandura y Walters. 1963; Bandura, 1977); 
Otros abundantes estudios, dentro y fuera del marco del aprendiza 
je observacional, señalan también los efectos producidos por el 
refuerzo en cuanto a la adquisición y mantenimiento de las pautas 
de comportamiento (Baer, Peterson y Sherman, 1967; Baer y Sher- 
man, 1964; Bandura, Grusec y Menlove, 1967; Bandura y Whalen, 
1966). Postulando, a partir de aquí, que el refuerzo juega un im- 
portante papel en el mantenimiento de lo aprendido por observa- 
ción, siendo su efecto similar en los distintos niveles de edad. 
Es cierto que de los estudios de laboratorio se pueden obtener 
dichas consecuencias y que, incluso, pueden explicar gran parte 
del comportamiento humano normal. Sin embargo, nos parece parti- 
cularmente importante comprobar si, efectivamente, los principios 
de aprendizaje observacional (fundamentalmente facilitadores y 
desinhibidores), y los referentes al papel del refuerzo en el col 
texto de este tipo de aprendizaje, llevados a una realidad social 
compleja, como es la situación escolar (el salón de clases en par 
ticular), conservan el mismo proceso de funcionamiento o si son, 
de alguna forma, modificados por variables propias de la situa- 
ción dificilmente reproducibles en el laboratorio. 

Nuestro interés se centró entonces en comprobar si:l) Los efec 
tos del modelamiento con refuerzo vicario son superiores en niños 
mayores (8-9 años) que en niños pequeños (4-5 años), -dadas sus 
superiores capacidades cognitivas-, y en si 2) los efectos del 
refuerzo directo son superiores en el incremento y mantenimiento 
de lo vicariamente aprendido en niños de 8-9 años, que en niños 
de 4-5 años. 

Dentro de estos dos supuestos generales se desarrollaron otra 
serie de planteamientos particulares que más adelante explicita- 
remos. 

Es necesario puntualizar, para la comprensión de nuestro estu- 
dio, que. como ya hemos dicho, sólo manejamos dos de los tres 
efectos del aprendizaje observacional, es decir, los efectos fa- 
cilitadores que suponen ejecuciones de la misma clase (pero no 
idénticas) a las realizadas por el modelo, y los desinhibidores 
que representan la ejecución de respuestas de emulación idénticas 
a las realizadas por el modelo. 

Pero quizás sea interesante puntualizar algunas cuestiones so- 
bre el marco teórico en que se inserta nuestro estudio. 

Se acepta, por lo general, que el aprendizaje por observación 
requiere del desarrollo de una serie de procesos cognitivos que 
se dan progresivamente en la evolución infantil. Así, por ejem- 



plo, no es posible este tipo de aprendizaje sin el desarrollo de 
la capacidad de diferir en el tiempo lo aprendido por observación 
(imitación diferida y capacidad de anticipación). Piaget señalaba 
el comienzo de este proceso al final del periodo sensomotor, al- 
rededor de los dos años de edad. Al tiempo, el incremento de la 
capacidad de representación cognitiva del niño, favorecida con 
la adquisición del código lingüístico, y el progresivo perfeccio- 
namiento de los procesos de retención, permiten que el niño de 
cuatro años se encuentre preparado y con todos los elementos ne- 
cesarios para un completo y correcto aprendizaje por observación. 
Esto posibilidtaría una mayor rapidez en el aprendizaje al susti- 
tuir al contínuo proceso de ensayo y error, que pasará a desempe- 
ñar como priincipa'l función el ajuste de la ejecución postobserva- 
cional. Pero, el desarrollo no acaba aquí, progresivamente se pro 
ducen nuevos y mejores ajustes en procesos tales como la memoria, 
habilidades motoras y cognitivas, etc. 

Esta evolución (biológica y cognitiva) apoya la idea de que el 
rendimiento en aprendizaje observacional es superior en niños ma- 
yores que en niños pequeños, aunque con las necesarias matizacio- 
nes en función de la complejidad de la tarea propuesta para el 
aprendizaje (Hartup y Coates, 1970). 

Los procesos cognitivos que juegan un papel crucial en el 
aprendizaje vicario han sido ampliamente explicitados en la lite- 
ratura científica sobre el tema (Bandura, 1977). En síntesis los 
que se han postulado han sido: procesos de atención, retención, 
reproducción motora, repetición simbólica y procesos motivaciona- 
les. 

Todos ellos permiten entender y explicar el funcionamiento cog 
nitivo que subyace a esta forma de aprendizaje. 

No obstante, es necesario tener en cuenta algunas precisiones 
adicionales sobre los efectos del refuerzo que tan importante pa- 
pel desempeña en los procesos atencionales y motivacionales seña- 
lados. 

Entre los diversos efectos del aprendizaje observacional, don- 
de más explícitamente se observa la eficacia del refuezo es en 
los desinhibitorios y facilitadores. 

El refuerzo en este contexto juega un importante papel motiva- 
cional como agente que determina la iniciación de una repuesta 
(adquisición e incremento) y su mantenimiento a lo largo del tiem 
PO 

Esta concepción motivacional es de carácter central, no perifc 
rica, ya que el refuerzo en el aprendizaje observacional actúa a 
través de la mediación cognitiva (no de forma automática) como 



s e ñ a l a  Bandura (1977) .  Su i n f l u e n c i a  s e r á ,  p o r  t a n t o ,  más antece-  
den te  que consecuente .  

E l  r e f u e r z o  r e c i b i d o  por' e l  modelo e j e r c e r í a  una func ión  d e  
f o c a l i z a c i ó n  a t e n c i o n a l  d e l  s u j e t o  s o b r e  l a s  conductas  r e l e v a n t e s  
que e j e c u t a  e l  modelo. La a n t i c i p a c i ó n  p o r  p a r t e  d e l  observador  
de  p o s i b l e s  b e n e f i c i o s  que s e  d e r i v e n  de  l a s  a c c i o n e s  que r e a l i z a  
e l  modelo, podr í an  incrementar  l a  r e t e n c i ó n  de  l o  que ha  s i d o  
aprendido,  incrementando, de  e s t e  modo, l a  p o s i b i l i d a d  de  que l a  
información r e c i b i d a  s e  cond i f ique  y ,  con e l l o ,  s e  incremente  e l  
v a l o r  de  l a s  conductas observadas .  

E l  r e f u e r z o  v i c a r i o  juega un impor tante  pape l  en  l a  determina- 
c i ó n  de  e f e c t o s  i n h i b i t o r i o s  y d e s i n h i b i t o r i o s ,  e n  e l  s e n t i d o  de  
que l a  contemplación de  modelos que son recompensados p o r  l a s  
acc iones  que r e a l i z a n  des inh iben  e s t a s  r e s p u e s t a s  ( y a  e x i s t e n t e s  
en  e l  r e p e r t o r i o  comportamental)  en e l  observador ,  m i e n t r a s  que 
si l a  r e a l i z a c i ó n  de  e s a s  r e s p u e s t a s  e s  c a s t i g a d a ,  e l  observador  
l a s  i n h i b i r á  (Bandura, 1965; Porro ,  1968).  De forma s i m i l a r  ocu- 
r r e  en l o s  e f e c t o s  f a c i l i t a d o r e s .  

A s í  pues ,  e l  r e f u e r z o  v i c a r i o  e s  e s e n c i a l  p a r a  l a  p u e s t a  en  
marcha de l o  v ica r i amen te  aprendido y r e s u l t a  cond ic ión  n e c e s a r i a  
y s u f i c i e n t e .  Estando c o n t r o l a d a  l a  e j e c u c i ó n  i m i t a t i v a ,  en  s u  
mayor p a r t e ,  po r  l a s  consecuencias  a n t i c i p a d a s  d e  s u s  a c c i o n e s  
f u t u r a s .  

Por o t r a  p a r t e ,  supone l a  p o s i b i l i d a d  de c o n t r o l a r  una v a r i a -  
b l e  que determina l a  i n i c i a c i ó n  de una conducta obse rvada  p o r  e l  
modelo y que ha s i d o  r e f o r z a d a  ( o  c a s t i g a d a )  en  é l .  Su v a l o r  s e  
l i m i t a ,  de  e s t e  modo, a l a  p u e s t a  e n  acc ión  d e l  comportamiento,  
p e r o  una vez i n i c i a d a  l a  e j e c u c i ó n  de l a  r e s p u e s t a ,  é s t a ,  pasa  a 
s e r  c o n t r o l a d a  por  e l  r e f u e r z o  ex te rno .  

Aunque l o s  p r i n c i p i o s  de aproximación s u c e s i v a  (moldeamiento) 
y de i m i t a c i ó n  (modelamiento) s o n  c r u a c i a l e s  p a r a  e n t e n d e r  l a  ad- 
q u i s i c i ó n  d e  p a u t a s  de  conducta s o c i a l ,  e l  mantenimiento de  e s t a s  
d u r a n t e  l a r g o s  pe r iodos  de  t iempo s e  e x p l i c a  mejor e n  términos  d e  
l o s  p r i n c i p i o s  de r ivados  d e  l o s  e s t u d i o s  s o b r e  l o s  e f e c t o s  d e l  
"programa de  r e fue rzo"  ( F e r s t e r  y Sk inne r ,  1957) .  Por  e l l o ,  s e  
p o s t u l a  que e l  r e f u e r z o  con t inuo  t i e n e  como r e s u i t a d o  una adqui-  
s i c i ó n  más r á p i d a  de  l a s  r e s p u e s t a s ,  p e r o  una vez a p r e n d i d a ,  l a s  
conductas  son  más e s t a b l e s  y r e s i s t e n t e s  a l a  e x t i n c i ó n  s i  s e  han 
a d q u i r i d o  s o b r e  un programa i n t e r m i t e n t e .  

E l  programa puede s e r  de  r a z ó n  f i j a  o i n t e r v a l o  f i j o ,  con l o  
que en  e l  pr imer  c a s o  obtenemos t a s a s  muy e s t a b l e s  d e  conducta  v c  
r i a n d o  l a  ve loc idad  de l a  r e s p u e s t a  a medida que l o s  r e f u e r z o s  s e  
hacen más f r e c u e n t e s .  En e l  segundo c a s o ,  inmediatamente después  
d e l  r e f u e r z o  l a  t a s a  de r e s p u e s t a  e s  b a j a ,  pe ro  aumenta no tab le -  



mente según s e  a c e r c a  e l  s i g u i e n t e  r e fue rzo .  

No o b s t a n t e ,  en  l a  s o c i a l i z a c i ó n  i n f a n t i l ,  l o s  r e f u e r z o s  s e  
d i s t r i b u y e n  con programas v a r i a b l e s ,  excepto  l o s  r e l ac ionados  con 
costumbres c o t i d i a n a s .  Es tos  programas v a r i a b l e s  t i e n e n  como re -  
s u l t a d o s  t a s a s  muy e s t a b l e s  de r e s p u e s t a  y  un aumento de l a  r e s i 2  
t e n c i a  a  l a  e x t i n c i ó n .  

METODO : S u j e t o s  

P a r a  v e r i f i c a r  l o s  dos supues tos ,  ya  c i t a d o s ,  r e f e r e n t e s  a  l a s  
d i f e r e n c i a s  en  l a  imi tac ión  con l a  edad y  s o b r e  l o s  e f e c t o s  d e l  
r e f u e r z o  en d i s t i n t o s  ni-veles educa t ivos ,  hemos u t i l i z a d o  dos gru- 
pos de 39 E.G.B. (edades  comprendidas e n t r e  8-9 a ñ o s )  y  un grupo 
de P r e e s c o l a r  (edades  comprendidas e n t d r e  4-5 a ñ o s ) .  Todos e l l o s  
con t r e i n t a  y  s e i s  alumnos. 

E s t o s  grupos i b a n  a  s e r  expuestos  a  una p e l í c u l a  donde actua- 
ban alumnos de 8 9  de E.G.B. con edades comprendidas e n t r e  l o s  1 3  
y 1 5  años ( d e  l o s  que s i e t e  e r a n  ch icos  y  s i e t e  e r a n  c h i c a s ) .  

Todos e l l o s  e r a n  alumnos de un Colegio Nacional. Hay que ac la -  
r a r ,  que e l  concepto  de p a r t i c i p a c i ó n  ha  s i d o  considerado en un 
s e n t i d o  r e s t r i n g i d o  como "aque l l a  man i fes tac ión  v e r b a l  en l a  que 
e l  i n d i v i d u o  p re tende  comunicar a l g o  a  s u  maest ro  o  compañeros 
r e f e r e n t e  a  l a  t a r e a  e s c o l a r ,  o  que t enga  a lgún punto  de con tac to  
con e l l a " ,  s i endo  condic ión ind i spensab le  p a r a  que l a  p a r t i c i p a -  
c i ó n  s e  r e g i s t r e  e l  que s e a  r e a l i z a d a  desde e l  p rop io  p u p i t r e  
( b i e n  sen tados  o  de p i e ) .  Por o t r o  l ado ,  s e  e l i g i ó  e l  c u r s o  de 39 
de E.G.B. p o r  e s t a r  en un n i v e l  in termedio en  l a  pr imera  e t a p a ,  
donde s ó l o  e x i s t e  un p r o f e s o r  por  c u r s o ,  con l o  que s e  eliminan 
v a r i a b l e s  deb idas  a l  cambio de p r o f e s o r ,  a  l a  vez que s e  f a c i l i t a  
l a  observación.  Se i n t r o d u j o  e l  c u r s o  de P r e e s c o l a r  a  e f e c t o s  com 
p a r a t i v o s .  

V a r i a b l e s  

V a r i a b l e  independiente .  Han s i d o  i n t r o d u c i d a s  dos: 

1 3  E l  modelo: que c o n s i s t e  en  l a  p r e s e n t a c i ó n  de una secuencia  
f i lmada  en Super 8 mm. de s i e t e  minutos de durac ión ,  donde 
aparecen modelos r e a l i z a n d o  conductas  de p a r t i c i p a c i ó n  en 
c l a s e  con mano levantada.  

23 E l  r e f u e r z o :  Que c o n s i s t e  en a tenc ión  s o c i a l  y  que s e  i n t r o  
duce como v a r i a b l e  en dos  de l o s  t r e s  grupos.  En uno de 
e l l o s  (39D) s e  d i spensa  continuamente después de l a  l í n e a  
base  y  en P r e e s c o l a r  s e  d i spensa  de forma con t ínua  después 
de c u a t r o  d í a s  de haber  f i n a l i z a d o  l a  l í n e a  base .  E s t a  va- 
r i a b l e  f u e  p resen tada  de modo v i c a r i o  y  dispensada d i r e c t a -  



mente, en ambos c a s o s ,  p o r  l a s  maest ras .  

Var iable  dependiente:  

Cons i s t í a  en  l a  e j ecuc ión  p a r t i c i p a t i v a  de l o s  n i ñ o s  en  s i t u a -  
c ión de c l a s e  normal, considerando t a n t o  l a  r e a l i z a d a  con brazo 
levantado como de  v i v a  voz. 

Procedimiento exper imenta l  

Se empleó un d i seño  "Antes-Después", que nos  f a c i l i t a b a  un a n a  
lisis I n t e r  e In t r ag rupo  de  l o s  c u r s o s  e l e g i d o s  a l o s  que s e  ha- 
b í a  sometido a d i s t i n t o  t r a t a m i e n t o  exper imen ta l ,  fundamentalmen- 
t e  en l o  r e l a t i v o  a l  r e fue rzo .  

A s í ,  en cuan to  a l o s  grupos  de  3 0 ,  l o s  dos t u v i e r o n  una l í n e a  
base de s i e t e  d í a s  de  observación d i v i d i d o s  e n  p e r í o d o s  de  media 
hora d i a r i a .  A con t inuac ión  s e  l e s  p r e s e n t ó  l a  p e l í c u l a ,  comenzac 
do a l  d í a  s i g u i e n t e ,  de nuevo, l a  l í n e a  base  en  l a  que e l  grupo 
de 3 Q A  con t inuó  en l a s  mismas cond ic iones  d u r a n t e  ocho d í a s ,  y e l  
grupo de 3QD r e c i b i ó  duran te  l o s  ochos d í a s  r e f u e r z o  s o c i a l  con- 
t ínuo  p o r  p a r t i c i p a r  con mano l evan tada .  

E l  grupo de P r e e s c o l a r  tuvo una l í n e a  base  de  5 d í a s  d e  obser-  
vación d i v i d i d o s  en  pe r íodos  de  media hora  d i a r i a ,  f i n a l i z a d a  l a  
c u a l  s e  p r e s e n t ó  l a  m i s m a  p e l í c u l a  que en  3Q.  comenzando a p a r t i r  
de a q u í  l a  s i g u i e n t e  f a s e  que f u e  d i v i d i d a  e n  dos p a r t e s .  Duran- 
t e  l o s  pr imeros  c u a t r o  d í a s  no hubo ninguna v a r i a c i ó n ,  p e r o  e n  
l o s  c u a t r o  ú l t imos  s e  i n t r o d u j o  r e f u e r z o  s o c i a l  c o n t í n u o  p o r  par-  
t i c i p a r  con mano l evan tada .  

Como s e  puede obse rva r  e l  d i s e ñ o  conduc tua l  en  t o d o s  l o s  c a s o s  
ha s i d o  A,  B,  A. 

La p r e s e n t a c i ó n  de l a  p e l í c u l a  s e  r e a l i z ó  a cada  c u r s o  p o r  se-  
parado y en  s u  p r o p i a  a u l a ,  l o  que l e  a p o r t a b a  un v a l o r  r e f o r z a n -  
t e  añadido.  

Las i n s t r u c c i o n e s  a las p r o f e s o r a s  s e  r e a l i z a b a n  según e r a  ne- 
c e s a r i o  i n t r o d u c i r  v a r i a b l e  r e f u e r z o .  E s t e  c o n s i s t í a  e n  d a r  pre-  
f e r e n c i a ,  e n  p r imer  l u g a r ,  a l  n iño  que l e v a n t a  l a  mano, s o b r e  
aqué l  que p a r t i c i p a r a  s i n  mano l e v a n t a d a ,  y r e f o r z a r l o  inmedia ta-  
mente con a q u e l l o s  t i p o s  de r e f u e r z o  que a p a r e c í a n  e n  l a  p e l í c u -  
la. ( a t e n c i ó n  s o c i a l :  "muy bien",  "muy i n t e r e s a n t e 1 ' ,  e t c .  ) . 

Se t r a t a ,  po r  t a n t o ,  d e  un d i s e ñ o  donde cada c u r s o  func iona  
como grupo c o n t r o l  y exper imenta l ,  en cuan to  e l  número d e  r e s p u e s  
t a s  e m i t i d a s  a n t e s  y después d e  la  cond ic ión  exper imen ta l  ( i n t r a -  
g rupo) ,  y como grupo c o n t r o l  de l o s  demás ( i n t e r g r u p o )  a l  r e c i b i r  
cada uno d i s t i n t o  t r a t a m i e n t o  exper imenta l .  



Los registros utilizados para la observación fueron iguales 
para los tres grupos. Consitieron en un cuadro de doble entrada 
que recoge información sobre el niño que participa (vertical) y 
el modo de participación (horizontal). En las casillas internas 
de cuadro se especifica el tipo de refuerzo aplicado por la maes- 
tra. 

Los datos obtenidos vienen dados en frecuencias de participa- 
ción que agrupamos en puntuaciones que son la suma de las parti- 
cipaciones en cada período de media hora diaria. No nos interesa- 
ba, por tanto, saber qué niño participa, sino cuántas participa- 
ciones se han producido por período de media hora. 

Considerando las puntuaciones dentro de una escala de interva- 
lo aplicamos una prueba "t" de significación para muestras inde- 
pendientes con N1 = N2. Con un nivel de significación del 0.05. 

HIPOTESIS Y RESULTADOS 

Nuestro planteamiento, anteriormente expuesto, en cuanto a los 
efectos facilitadores nos llevó a plantear, en primer lugar, que 
la observación de modelos queparticipan en la clase con brazo le- 
vantado aumenta la frecuencia global de participaciones (con y 
sin brazo levantado). Los resultados sólo confirmaron esta hipótg 
sis en niños de Preescolar, ya que la participación global no fue 
afectada por el modelamiento en el resto de los grupos de 30 de 
E.G.B. (Figuras 1, 2, 3). 

Por otro lado, y en segundo lugar, planteamos que la simple 
observación de una película donde los modelos participan y son 
recompensados vicariamente motiva más a la participación general 
(efectos facilitadores) a los niños de 30 de E.G.B. que a los de 
Preescolar. El análisis comparativo de estos efectos de desinhi- 
bición reveló que la presentación de la película aumentó signifi- 
cativamente más la frecuencia de participación general en niños 
de Preescolar que en los de 8-9 años. Lo que era de esperar en 
base a los resultados anteriores (Figuras 1, 2 y 3). 

Todavía dentro de los efectos del modelamiento con refuerzo 
vicario, analizamos los efectos desinhibitorios planteando que la 
observación de modelos que participan con brazo levantado produci 
ría un aumento significativo en el número de participaciones con 
brazo levantado. Esta hipótesis tan solo se confirmó en el grupo 
de Preescolar, aunque concediéndole un alto margen de confianza 
(0.10). También en relación con los efectos desinhibidores se 
planteó que la imitación de la conducta de levantar la mano, ob- 
servada en la película, dependería de la edad de los observadores 
en favor de los niños de 8-9 años, por las razones ya señaladas. 
Los resultados indicaban que los niños de cuatro años eran más 
propensos a las influencias del mo8elamient0, lo que contradice 
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F I G U R A  3: F R E C U E N C I A  T O T A L  DE P A R T I C I ' P A C I O N  

GRUPO PREESCOLAR 
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FIGURA 5: FRECUENCIA TOTAL DE P A R T I C I P A C I O N  S I N  E: 

REGISTROS DIARIOS M A) UNS. 
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CON " II ------- 

FIGURA 6: FRECUENCIA TOTAL DE P A R T I C I P A C I O N  S I N  E: Y CON E: 

S I N  MANO LEVANTADA 
CON " II ------- 



En r e l a c i ó n  y a  con l a s  h i p ó t e s i s  r e l a t i v a s  a l o s  e f e c t o s  d e l  
r e f u e r z o  d i r e c t o  combinado con l a  observación de l a  p e l í c u l a ,  s e  
pos tu laba  en  pr imer  l u g a r  que l a  a p l i c a c i ó n  de  r e f u e r z o  s o c i a l  
combinado con l a  obse rvac ión  de  l a  p e l í c u l a  p r o d u c i r í a  un aumen- 
t o  s i g n i f i c a t i v o  de  l a  conducta  de l e v a n t a r  e l  b r a z o  p a r a  p a r t i -  
c i p a r .  Los r e s u l t a d o s  i n d i c a n  incrementos  s i g n i f i c a t i v o s  en  todos 
l o s  g rupos  independientemente  d e l  n i v e l  de edad. En segundo lu-  
g a r ,  s e  completó e s t e  grupo de  h i p ó t e s i s  cons ide rando  que l o s  
e f e c t o s  de l a  a p l i c a c i ó n  d e l  r e f u e r z o  ( p r e v i a  obse rvac ión  de l a  
p e l í c u l a )  v a r í a n  con l a  edad de  l o s  obsenvadores .  en 
f avor  de l o s  grupos  de  mayor edad. E l  a n á l i s i s  de  l o s  r e s u l t a -  
dos conf i rmó e s t a  s u p o s i c i ó n ,  y  pa rece  c l a r o  que l o s  n iños  de cua  
t r o  años responden l ige ramen te  menos a l  r e f u e r z o  que l o s  de  8-9 ' 
años. E s t o  puede s e r  debido a  que e l  c o s t e  d e l  r e f u e r z o  p a r a  es-  
t o s  ú l t i m o s  e s  mucho mayor por  l a s  cond ic iones  e d u c a t i v a s  en  que 
s e  desenvuelven,  m i e n t r a s  que l o s  de P r e e s c o l a r  r e c i b e n  e l  refue: . 
zo en  todo  t i p o  de a c t i v i d a d e s  o  man i fes t ac iones  e d u c a t i v a s  (en- 
t r e  o t r a s  r a z o n e s ) .  ( F i g u r a s  5  y  6 ) .  

DISCUSION DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES i 
Es n e c e s a r i o  s e ñ a l a r  a lgunas  c u e s t i o n e s  de  i n t e r é s  a c e r c a  de 

l o s  r e s u l t a d o s  ob ten idos .  

En p r imer  l u g a r ,  nos s o r p r e n d i ó  e l  hecho de que e l  modelamien- 
t o  r e s u l t a r a  e f e c t i v o  e n  n iños  de  4-5 años  y  no e n  l o s  de  8-9 
años.  De hecho e s t o s  r e s u l t a d o s  parecen e s t a r ,  en  p r i n c i p i o ,  en 
c o n t r a d i c c i ó n  con l o s  h a l l a z g o s  de  Rosebaum (1967) ;  Coates y  Har- 
t u p  (19691, Cazden (19651, F r a s e r  (19631, Menyuk (1963)  y  Turner 
y  Rommetveit (1967) .  Pero  hay que t e n e r  en  c u e n t a  que s u s  e s tu -  
d i o s  s e  han d i r i g i d o  h a c i a  t a r e a s  que r e q u i e r e n  un a l t o  g rado  de 
d e s t r e z a  y  en  l a s  que e l  n iño  e s  i n s t r u i d o  p a r a  imitar. De s u s  
e s t u d i o s  s e  d e r i v a  que l o s  n iños  mayores t i e n d e n  a i m i t a r  más f r e  
cuentemente que l o s  pequeños, m i e n t r a s  que en  n u e s t r o  e s t u d i o  l o s  
n iños  de 4-5 años i m i t a n  más que l o s  de  8-9 años .  En e s t e  s e n t i d o  . 
hay que d e c i r  que la  conducta  e l e g i d a  p a r a  l a  i m i t a c i ó n  e r a  muy 
s e n c i l l a  y  s i n  n inguna complej idad p a r a  s u  r e a l i z a c i ó n .  Por o t r a  
p a r t e ,  como y a  s e  h a  seña lado ,  Barnwell  y  S c h e r e s t  (19651, Rose- 
k rans  (1967)  y  Har tup y  Coates (1970) i n d i c a n  que e l  procedimein- 
t o  t í p i c o  de  r e fo rzamien to  v i c a r i o  puede t e n e r  d i f e r e n t e s  e f e c t o s  
sobre  l a  i m i t a c i ó n  en  n i ñ o s  de  d i f e r e n t e s  edades ,  l o  que pa rece  
poder j u s t i f i c a r ,  en  p a r t e ,  n u e s t r o s  r e s u l t a d o s .  

S i n  embargo, f u e  confirmada plenamente l a  s u p o s i c i ó n  de que e l  
r e f u e r z o  combinado con l a  observación de l a  p e l í c u l a  p r o d u c i r í a  
un aumento s i g n i f i c a t i v o  de l a  conducta  de  p a r t i c i p a c i ó n  con bra- 
zo  l evan tado .  No o b s t a n t e ,  creemos i n t e r e s a n t e  d e s t a c a r  e l  hecho 
de  que e l  r e f u e r z o  d i r e c t o  f u e r a  l ige ramen te  más e f e c t i v o  en  l o s  
n iños  mayores,  de 8-9 años ,  que en  l o s  pequeños,  4-5 años.  Aunque 
en  ambos c a s o s  l o s  r e s u l t a d o s  f u e r a n  igualmente  s i g n i f i c a t i v o s .  



Esto sería congruente con lo postulado por Mischel y Liebert 
(1966). Bandura et al. (1963 b), Flanders (1968) y Grusec (1966). 
En el sentido de que se ha encontrado que los factores de incen- 
tivo en el aprendizaje observacional pueden ser específicos de la 
edad del sujeto. 

Hay que señalar también, que estas diferencias en cuanto al 
efecto del refuerzo en los dos grupos de edad pueden provenir, 
como ya hemos dicho, del costo del refuerzo para los niños de 8-9 
años que es claramente mayor que para los de 4-5 años. 

Para finalizar podemos concluir que, mientras el refuerzo com- 
binado con la observación resulta muy eficaz en la modificación 
del repertorio conductual participativo de los niños en medios 
educativos, el modelamiento sólo ha mostrado sus efectos desinhi- 
bidores (imitación de brazo levantado) y facilitadores (participa 
ción global) en los niños de 4-5 años. 

Nos parece, pues. evidente que es necesario desarrollar mayor 
investigación empírica de campo para observar las modificaciones 
que el medio social introduce en los principios generales del 
aprendizaje observacional, haciendo especial hincapié en el tipo 
de tarea de aprendizaje utilizada y en el grado de complejidad 
que implica. 
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