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RESUMEN

Se comprueba la eficactia del procedimiento de mode-
lado en la desinhibicidn y facilitacidn de conductas
participativas en el aula. Al tiempo que se estudian
las posibles variaciones que la experimentacidén natu-
ralistica 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 afios) y 32 de E.G.B. (8-9 afios).

SUMMARY

The efficacy of modeling procedure in desinhibition
and facilitation of participative behaviour in the
class-room has been tested. At the same time the possi
ble changes that naturalistic experimentation can im—
pose on the effects of modeling and reinforcement in
different. age levels are studied, using for it tuwa
groups between 8-9 years of age and one group between
4-5 years of age.
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INTRODUCCION

A partir de los trabajos de Miller y Dollard (1941), Bandura
y Walters (1959), Bandura (1962), Bandura y McDonald (1963), Ban-
dura, Ross y Ross (1963, a, b, c) Bandura y Walters (1963), Ber-
ger (1962, a, b), McDavid (1959), Rosenblith (1959) y Wilson
(1958), entre otros, el estudio del aprendizaje por observacién
ha ganado un considerable interés dentro de las teorias del apren
dizaje. Si bien sus tedricos més representativos lo obviaron en
un principio considerando que las variables mediacionales postu-
ladas quedaban fuera del marco general del enfoque conductista
-lo que se reflejdé como indica Pelechano (1980) en su no inclu-
sidén dentro de los manuales clisicos sobre Psicologia del Apren-
dizaje- pronto cobrdé extraordinario interés por el desarrollo pro
gresivo de posiciones de indole cognitiva que postulan procesos
mediacionales en la explicacién del comportamiento humano.

El desarrollo de los principios tedricos que gobiernan este
peculiar tipo de aprendizaje (habitualmente considerado como ti-
picamente humano) se realizd con relativa rapidez en la década de
los sesenta, dando lugar a una fecunda linea de investigacidn
aplicada fundamentalmente a la profundizacidén y delimitacién de
los procesos intervinientes (Bandura, 1965 a, b, 1971, 1976; Ban-
dura, Adams y Beyer, 1977c¢c; 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 sefialada (Hurtup y Coates, 1970) de verificar los
principios tedricos 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 investigacidén se haya realizado muy escasamen
te en la literatura sobre aprendizaje observacional.Partiendo de
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este hecho, nuestro interés se centré en dos aspectos fundamenta-
les. Asi, en los estudios de laboratorio se observa una mejora en
el aprendizaje observacional seglin 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, sefialan ‘también los efectos producidos por el
refuerzo en cuanto a la adquisicidén 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 aqui, que el refuerzo juega un im-
portante papel en el mantenimiento de lo aprendido por observa-
cién, 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 con
texto de este tipo de aprendizaje, llevados a una realidad social
compleja, como es la situacién escolar (el salén de clases en par
ticular), conservan el mismo proceso de funcionamiento o si son,
de alguna forma, modificados por variables propias de la situa-
cién dificilmente reproducibles en el laboratorio.

Nuestro interés se centré entonces en comprobar si:l) Los efec
tos del modelamiento con refuerzo vicario son superiores en nifios
mayores (8-9 afios) que en nifios pequeiios (4-5 afios), -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 nifios de 8-9 afios, que en nifios
de 4-5 afios.

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

Es necesario puntualizar, para la comprensién de nuestro estu-
dio, que, como ya hemos dicho; sélo 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 ejecucidn de respuestas de emulacidn idénticas
a las realizadas por el modelo.

Pero quiz3s sea interesante puntualizar algunas cuestiones so-
bre el marco tebérico en que se inserta nuestro estudio.

Se acepta, por lo general, que el aprendizaje por observacién

requiere del desarrollo de una serie de procesos cognitivos que
se dan progresivamente en la evolucidén infantil. Asi, por ejem-
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plo, no es posible este tipo de aprendizéje sin el desarrollo de
la capacidad de diferir en el tiempo lo aprendido por observacién
(imitacidn diferida y capacidad de anticipacién). Piaget sefialaba
el comienzo de este proceso al final del periodo sensomotor, al-
rededor de los dos afios de edad., Al tiempo, el incremento de la
capacidad de representacién cognitiva del nifio, favorecida. con
la adquisicién del cédigo lingiliistico, y el progresivo perfeccio-
namiento de los procesos de retencidén, permiten que el nifio de
cuatro afios se encuentre preparado y con todos los elementos ne-
cesarios para un completo y correcto aprendizaje por observacidn.
Esto posibilidtaria una mayor rapidez en el aprendizaje al susti-
tuir al continuo proceso de ensayo y error, que pasara a desempe-
flar como principal funcién el ajuste de la ejecucidén postobserva-
cional. Pero, el desarrollo no acaba aqui, progresivamente se pro
ducen nuevos y mejores ajustes en procesos tales como la memoria,
habilidades motoras y cognitivas, etc.

Esta evolucién (biolégica y cognitiva) apoya la idea de que el
rendimiento en aprendizaje observacional es superior en nifios ma-
yores que en nifios pequefios, aunque con las necesarias matizacio-
nes en funcidén 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 cientifica sobre el tema (Bandura, 1977). En sintesis los
que se han postulado han sido: procesos de atencién, retencién,
reproduccién motora, repeticién simbdlica 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 desempefia en los procesos atencionales y motivacionales sefia-
lados.

Entre los diversos efectos del aprendizaje observacional, don-
de mas explicitamente 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 iniciacidén de una repuesta
(adquisicién e incremento) y su mantenimiento a lo largo del tiem
po.

Esta concepcién motivacional es de caracter central, no perifé

rica, ya que el refuerzo en el aprendizaje observacional actia a
través de la mediacidén cognitiva (no de forma automitica) como
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sefiala Bandura (1977). Su influencia serd, por tanto, mas antece-
dente que consecuente.

El refuerzo recibido por el modelo ejerceria una funcién de
focalizacidén atencional del sujeto sobre las conductas relevantes
que ejecuta el modelo. La anticipacidén por parte del observador
de posibles beneficios que se deriven de las acciones que realiza
el modelo, podrian incrementar la retencién de lo que ha sido
aprendido, incrementando, de este modo, la posibilidad de que la
informacién recibida se condifique y, con ello, se incremente el
valor de las conductas observadas.

El refuerzo vicario juega un importante papel en la determina-
cién de efectos inhibitorios y desinhibitorios, en el sentido de
que la contemplacidon de modelos que son recompensados por las
acciones que realizan desinhiben estas respuestas (ya existentes
en el repertorio comportamental) en el observador, mientras que
si la realizacién de esas respuestas es castigada, el observador
las inhibirad (Bandura, 1965; Porro, 1968). De forma similar ocu-
rre en los efectos facilitadores.

Asi pues, el refuerzo vicario es esencial para la puesta en
marcha de lo vicariamente aprendido y resulta condicién necesaria
y suficiente. Estando controlada la ejecucién imitativa, en su
mayor parte, por las consecuencias anticipadas de sus acciones
futuras.

Por otra parte, supone la posibilidad de controlar una varia-
ble que determina la iniciacién de una conducta observada por el
modelo y que ha sido reforzada (o castigada) en él. Su valor se
limita, de este modo, a la puesta en accidén del comportamiento,
pero una vez iniciada la ejecucidén de la respuesta, ésta, pasa a
ser controlada por el refuerzo externo.

Aunque los principios de aproximacién sucesiva (moldeamiento)
y de imitacidén (modelamiento) son cruaciales para entender la ad-
quisicidén de pautas de conducta social, el mantenimiento de estas
durante largos periodos de tiempo se explica mejor en términos de
los principios derivados de los estudios sobre los efectos del
“programa de refuerzo'" (Ferster y Skinner, 1957). Por ello, se
postula que el refuerzo continuo tiene como resultado una adqui-
sicidén mas rapida de las respuestas, pero una vez aprendida, las
conductas son mas estables y resistentes a la extincidén si se han
adquirido sobre un programa intermitente.

El programa puede ser de razén fija o intervalo fijo, con lo
que en el primer caso obtenemos tasas muy estables de conducta va
riando la velocidad de la respuesta a medida que los refuerzos se
hacen mids frecuentes. En el segundo caso, inmediatamente después
del refuerzo la tasa de respuesta es baja, pero aumenta notable-
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mente segin se acerca el siguiente refuerzo.

No obstante, en la socializacidén infantil, los refuerzos se
distribuyen con programas variables, excepto los relacionados con
costumbres cotidianas. Estos programas variables tienen como re-
sultados tasas muy estables de respuesta y un aumento de la resis
tencia a la extincién.

METODO: Sujetos

Para verificar los dos supuestos, ya citados, referentes a las
diferencias en la imitacién con la edad y sobre los efectos del
refuerzo en distintos niveles educativos, hemos utilizado dos gru-
pos de 32 E.G.B. (edades comprendidas entre 8-9 afios) y un grupo
de Preescolar (edades comprendidas entdre 4-5 afios). Todos ellos
con treinta y seis alumnos.

Estos grupos iban a ser expuestos a una pelicula donde actua-
ban alumnos de 8¢ de E.G.B. con edades comprendidas entre los 13
y 15 afios (de los que siete eran chicos y siete eran chicas).

Todos ellos eran alumnos de un Colegio Nacional. Hay que acla-
rar, que el concepto de participacién ha sido considerado en un
sentido restringido como "aquella manifestacidén verbal en la que
el individuo pretende comunicar algo a su maestro o compafieros
referente a la tarea escolar, o que tenga algin punto de contacto
con ella", siendo condicidén indispensable para que la participa-
cién se registre el que sea realizada desde el propioc pupitre
(bien sentados o de pie). Por otro lado, se eligidé el curso de 3¢
de E.G.B. por estar en un nivel intermedio en la primera etapa,
donde sélo existe un profesor por curso, con lo que se eliminan
variables debidas al cambio de profesor, a la vez que se facilita
la observacidn. Se introdujo el curso de Preescolar a efectos com
parativos. -

Variables
Variable independiente. Han sido introducidas dos:

12 El modelo: que consiste en la presentacidén de una secuencia
filmada en Super 8 mm. de siete minutos de duracidn, donde
aparecen modelos realizando conductas de participacidén en
clase con mano levantada. '

22 El refuerzo: Que consiste en atencién social y que se intro
duce como variable en dos de los tres grupos. En uno de
ellos (32D) se dispensa continuamente después de la linea
base y en Preescolar se dispensa de forma continua después
de cuatro dias de haber finalizado la linea base. Esta va-
riable fue presentada de modo vicario y dispensada directa-
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mente, en ambos casos, por las maestras.
‘Variable dependiente:

Consistia en la ejecucidén participativa de los nifios en situa-
cién de clase normal, considerando tanto la realizada con brazo
levantado como de viva voz.

Procedimientc experimental

Se emple6é un disefic "Antes-Después'", que nos facilitaba un and
lisis Inter e Intragrupo de los cursos elegidos a los que se ha-
bia sometido a distinto tratamiento experimental, fundamentalmen-
te en lo relativo al refuerzo.

Asi, en cuanto a los grupos de 32, los dos tuvieron una linea
base de siete dias de observacidn divididos en periodos de media
hora diaria. A continuacién se les presenté la pelicula, comenzan
do al dia siguiente, de nuevo, la linea base en la que el grupo
de 32A continué en las mismas condiciones durante ocho dias, y el
grupo de 39D recibié durante los ochos dias refuerzo social con-
tinuo por participar con mano levantada.

El grupo de Preescolar tuvo una linea base de 5 dias de obser-
vacién divididos en periodos de media hora diaria, finalizada la
cual se presentd la misma pelicula que en 32, comenzando a partir
de aqui la siguiente fase que fue dividida en dos partes. Duran-
te los primeros cuatro dias no hubo ninguna variacidén, pero en
los cuatro ultimos se introdujo refuerzo social continuo por par-
ticipar con mano levantada.

Como se puede observar el disefio conductual en todos los casos
ha sido A, B, A.

La presentacidn de la pelicula se realizdé a cada curso por se-
parado y en su propia aula, lo que le aportaba un valor reforzan-
te afiadido.

Las instrucciones a las profesoras se realizaban segin era ne-
cesario introducir variable refuerzo. Este consistia en dar pre-
ferencia, en primer lugar, al nifio que levanta la mano, sobre
aquél que participara sin mano levantada, y reforzarlo inmediata-
mente con aquellos tipos de refuerzo que aparecian en la pelicu-
la. (atencidn social: "muy bien", "muy interesante", etc.).

Se trata, por tanto, de un disefio donde cada curso funciona
como grupo control y experimental, en cuanto el nimero de respues
tas emitidas antes y después de la condicién experimental (intra-
grupo), y como grupo control de los demds (intergrupo) al recibir
cada uno distinto tratamiento experimental.
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Los registros utilizados para la observacién fueron iguales
para los tres grupos. Consitieron en un cuadro de doble entrada
que recoge informacién sobre el nifioc que participa (vertical) y
el modo de participacién (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-
cién que agrupamos en puntuaciones que son la suma de las parti-
cipaciones en cada periodo de media hora diaria. No nos interesa-
ba, por tanto, saber qué nifio participa, sino cuantas participa-
ciones se han producido por periodo de media hora.

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

HIPOTESIS Y RESULTADOS

Nuestro planteamiento, anteriormente expuesto, en cuanto a los
efectos facilitadores nos llevé a plantear, en primer lugar, que
la observacién de modelos que participan en la clase con brazo le-
vantado aumenta la frecuencia global de participaciones (con y
sin brazo levantado). Los resultados sélo confirmaron esta hipétg
sis en nifios de Preescolar, ya que la participacién global no fue
afectada por el modelamiento en el resto de los grupos de 32 de
E.G.B. (Figuras 1, 2, 3).

Por otro lado, y en segundo lugar, planteamos que la simple
observacién de una pelicula donde los modelos participan y son
recompensados vicariamente motiva mas a la participacién general
(efectos facilitadores) a los nifios de 32 de E.G.B. que a los de
Preescolar. El andlisis comparativo de estos efectos de desinhi-
bicidén reveld que la presentacidén de la pelicula aumentd signifi-
cativamente mas la frecuencia de participacidén general en nifios
de Preescolar que en los de 8-9 afios. Lo que era de esperar en
base a los resultados anteriores (Figuras 1, 2 y 3).

Todavia dentro de los efectos del modelamiento con refuerzo
vicario, analizamos los efectos desinhibitorios planteando que la
observacién de modelos que participan con brazo levantado produci
ria un aumento significativo en el nlimero de participaciones con
brazo levantado. Esta hipbtesis tan solo se confirmé en el grupo
de Preescolar, aunque concediéndole un alto margen de confianza
(0.10). También en relacidén con los efectos desinhibidores se
planted que la imitacidén de la conducta de levantar la mano, ob-
servada en la pelicula, dependeria de la edad de los observadores
en favor de los nifios de 8-9 afios, por las razones ya sefialadas.
Los resultados indicaban que los nifios de cuatro afios eran més
propensos a las influencias del modelamiento, lo que contradice
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FIGURA 1: FRECUENCIA TOTAL DE PARTICIPACION SIN E:

GRUPO 3' A

B
42 :
38
34 |
2 }
26
22 |
18
14
10

I
I
s l
|

TASA DE PARTICIPACION

1 2 3 ¢ 6 671 2 3 4 568 18

REGISTROS DIARIOS DE 30 MNS.

FIGURA 2: FRECUENCIA TOTAL DE PARTICIPACION SIN 'E:

GRUPO 3* D

TASA DE PARTICIPACION
N
N

1.2 3 4 5 686 7 1 2 3 4 56 6 1 8
REGISTROS DIARIOS DE 30 MNS.
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FIGURA 3: FRECUENCIA TOTAL DE PARTICIPACION

GRUPQO PREESCOLAR

30 l
26
22
184
144

SIN E! CON E;

TASA DE PARTICIPACION

|
|
104 I
|

123.46123456789

REGISTROS OIARIQS DE 30 MNS.

el planteamiento supuesto en esta hipdtesis. (Figuras 4, 5y 6

FIGURA 4: FRECUENCIA TOTAL DE PARTICIPACION SIN E;

GRUPO 3:A

22
18
14
10

T v

TASA OE PARTICIPACION

1 234 5 67 1 2 3 48 6 18

REGISTROS DIARIOS DE 30 MNS.

594



FIGURA S5: FRECUENCIA TOTAL DE PARTICIPACION SIN E:

TASA OE Rg.
we 5> 3 B3R 8sERS

t——
1 2 3 6 58 6 7 12 3 4 88 78
REGISTROS DIARIOS DE 30 MNS.

SIN MANO LEVANTADA
CON " M e —————

FIGURA 6: FRECUENCIA TOTAL DE PARTICIPACION SIN E; Y CON E;

GRUPO PREESCOLAR

A ? A
304 I
26
22
184
g)‘lt .
g 104 \‘
[ ‘(

T 2 3 & 8 1 2 3 4 5 6 1 8
REGISTROS DIARIOS DE 30 WMNS.
SIN MANO LEVANTADA
CON " L
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En relacién ya con las hipdétesis relativas a los efectos del
refuerzo directo combinado con la observacién de la pelicula, se
postulaba en primer lugar que la aplicacidén de refuerzo social
combinado con la observacidén de la pelicula produciria un aumen-
to significativo de la conducta de levantar el brazo para parti-
cipar. Los resultados indican incrementos significativos en todos
los grupos independientemente del nivel de edad. En segundo lu-
gar, se completd este grupo de hipdtesis considerando que los
efectos de la aplicacién del refuerzo (previa observacién de la
pelicula) varian con la edad - de los ™ obsenvadores . en
favor de. los grupos de mayor edad. El andlisis de los resulta-
dos confirmé esta suposicidn, y parece claro que los nifios de cua
tro afios responden ligeramente menos al refuerzo que los de 8-9
afios. Esto puede ser debido a que el coste del refuerzo para es-
tos Gltimos es mucho mayor por las condiciones educativas en que
se desenvuelven, mientras que los de Preescolar reciben el refuer
zo en todo tipo de actividades o manifestaciones educativas (en-
tre otras razones). (Figuras 5 y 6).

DISCUSION DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Es necesario sefialar algunas cuestiones de interés acerca de
los resultados obtenidos.

En primer lugar, nos sorprendié el hecho de que el modelamien-
to resultara efectivo en nifios de 4-5 afios y no en los de 8-9
afios. De hecho estos resultados parecen estar, en principio, en
contradiccién con los hallazgos de Rosebaum (1967); Coates y Har-
tup (1969), Cazden (1965), Fraser (1963), Menyuk (1963) y Turner.
y Rommetveit (1967). Pero hay que tener en cuenta que sus estu-
dios se han dirigido hacia tareas que requieren un alto grado de
destreza y en las que el nifio es instruido para imitar. De sus
estudios se deriva que los nifios mayores tienden a imitar mis fre
cuentemente que los pequefios, mientras que en nuestro estudio los
nifios de 4-5 afios imitan més que los de 8-9 afios. En este sentido
hay que decir que la conducta elegida para la imitacidn era muy
sencilla y sin ninguna complejidad para su realizacidn. Por otra
parte, como ya se ha sefialado, Barnwell y Scherest (1965), Rose-
krans (1967) y Hartup y Coates (1970) indican que el procedimein-
to tipico de reforzamiento vicario puede tener diferentes efectos
sobre la imitacién en nifios de diferentes edades, lo que parece
poder justificar, en parte, nuestros resultados.

Sin embargo, fue confirmada plenamente la suposicién de que el
refuerzo combinado con la observacidén de la pelicula produciria
un aumento significativo de la conducta de participacién con bra-
zo levantado. No obstante, creemos interesante destacar el hecho
de que el refuerzo directo fuera ligeramente més efectivo en los
nifios mayores, de 8-9 afios, que en los pequefios, 4-5 afios. Aunque
en ambos casos los resultados fueran igualmente significativos.
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Esto seria 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 dbservacional pueden ser especificos de la
edad del sujeto.

Hay que sefialar 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 nifios de 8-9
afios que es claramente mayor que para los de 4-5 afios.

Para finalizar podemos concluir gque, mientras el refuerzo com-
binado con la observacidn resulta muy eficaz en la modificacién
del repertorio conductual participativo de los nifios en medios
educativos, el modelamiento s6lo ha mostrado sus efectos desinhi-
bidores (imitacién de brazo levantado) y facilitadores (participa
cién global) en los nifios de 4-5 afios.

Nos parece, pues, evidente que es necesario desarrollar mayor
investigacidén empirica 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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