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Presentaci6n 

Este es un tra9ajo de investigaci6n experimental 9ásica, para la 

que fue necesario tratar las prieeras definiciones te6ricas de -

la conducta imitativa; el análisis Skinneriano; la teor!a del -­

aprendizaje social de Bandura 7, estudios recientes de Ollendick 

y Shapiro, pues su revisi6n y análisis pro11<>rcionaron fundaaen--_ 

tos para su elaboraci6n. En el presente tra9ajo se collJlararon -­

los efectos del reforzamiento vicario y el castigo en la ejecu-­

ción de tareas, con aiños que cursa9aa el 50 grado de primaria.­

La comparaci6n se realiz6 en función de sus respuestas a la ta-­

rea, que oonsisti6 en encerrar en UJl círculo WUl letra, depen.--­

diendo de la instrucciones que se les dieron y, del reforzamien­

to y castigo social que reci91eron de acuerdo a las tres condi-­

ciones diferentes que se manipularoa. Para las que se formaron -

tres pareja~i en la priaera de ellas se reforzó social..uente al -

sujeto modelo, en la pareja dos a uno de los sujetos tambi~n sa­

le d16 reforzamiento social, en tanto que su collJlaftero recibi6 -

castigo, en la pareja tres al sujeto aodelo se le castigó. Be -­

decir, en la pareja wao se proporcion6 reforzaaiiento social di-­

recto y vicario; en la pareja dos se presentaron consecuencias -

directas y, en la tres los sujetos reci91eron castigo s~cial di­

recto y Vicario. En general, l•s resultados sugieren que los 

efectos de reforzamiento y castigo social, tant• di~ecto como -­

vicario parecen ser los aisaos,, dado que }.as ejecuciones de ·-­

aa9os sujetos de · cada una de las parejas auaentall o ' decrementan­

de aanera similar, 1ndependienteaente de las condiciones 9aj• --
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las cuales se proporcionaron las co-ntingencias. Talmi4n, se 

observaron conductas colaterales,_ que al parecer tienen aás pr.­

babilidad de generarse en las cond_iciones de reforzamiento y c~ 

tigo vicario, que en las .· condicienes de centingencias directas.­

Betas conductas, as! como las respuestas a la tarea revelaron un 

efecto de acarreo entre los suJ,etos de la pareja. 
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Teorías de la illitacila 

tpesde el siglo pasado llUChas investigaciones psicol6gicas se hfUi 

centrado en el estudie de la conducta illitativa, dado que se ha­

couiderado, y at1.n. en nuestres .días, . como un elellento llÚico en­

el desarrollo psicol6gic• del iJldividu~ Beta conducta al igual­

que 11Uchas otras ha eido categorizada llajo diverses t'raiaos, -­

entre los más colllUnes estána aodela&ieato, i.Jd.taci6n, aprendiza­

je ollservacional, identificación, co1ia, aprendizaje vicario, ~ 

facilitacidn social, cont~o y juege de roles. Beta diversidad­

de t~rminos se deme en gran parte a las diferentes concepciones­

te6ricas que se han derivado de su estudio. 

Bl concepto de imitaci6n tiene una larga historia en la teoría -

psicol6gica, que se re11G11ta a Lloyd Jllorgan (1896) (citado ea -

Bandura y W•lters, 1983), Tarde (1903) (citado en Sabakian, 

1982; Bandura y Walters, 1983) y Ji:: Dougall (1908) (citado en -­

Bandura y Walters, 1983; Greea y Osllerne, 1985), que entendían -

la capacidad de illitar como un ~roceso • propensi'• iDll&ta, ins­

tintiva o constitucional. Esta manera de entender la imitaci6n -

tiene sus orígenes en las teorías del instinto, las que surgen -

princi,alaente al definir el o'lljete de estudio de la JtSicelogía­

y en 1articular el instinto geaera teda una gama de especulacio­

nes en la psicología aniaal. Al parecer este planteaaiento con-­

sidera que la imitaci'n incluye tendencia~, energías generadoras 

e iapulsos que se encuentran. en el interior del individuo, lo 

que iaplicar!a que la illitaci6n aparece con el nacimiento, es 

decir, es una conducta hereditaria y por tanto, no es necesario-
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un proceso de aprendizaje para que ~sta aparezca en el reperto-­

rio conductual del individuo. 

Este tipo de planteainientos tiene la gran desventaja de confun-­

dir el nom9rar con el explicar, pues, el llanar a una conducta -

"instintiva" no necesariamente da cuenta de los elementos que la 

integran. 

Estas priaeras aseveraciones sobre la conducta imitativa, inte-­

resaron a otros estudiosos, pero conforme las teorías del ins--­

tinto se fueron desprestigiando debido a sus ideas controvertí-­

das y a una carencia de estudios empíricos, ellos ahora la estu­

diarían desde la perspectiva del condiciona1niento clásico. Psi-­

c6logos co~o Hwn~rey (1921), Holt (1931) (citados en Bandura, --

1969) y Allport (1924) (citado en Ba.ndura, 1969; Green y Osbor-­

ne, 1985), explican¡l-a conducta imitativa en t~rminos de los --­

principios del condiciona.miento pavloviano~ En general ( en esta -

explicaci6n, se dice que la contiguidad temporal entre el est!-­

mulo modelado y las respuestas igualadas del imitador son consi­

deradas como condici6n suficiente para que ocurra la imitaci6n.­

Desde este punto de vista, Piaget · (1952) (citado en Bandura, 

1969), describe el proceso de modelamiento como una conducta es­

pontánea del imitador, la cual sirve inicial~ente como est!mulo­

para igualar las respuestas del modelo en secuencias imitativas­

alternadas. Allport tambi~n ve al modela:niento como un fen6meno­

de condicionamiento clásice de verbalizaciones, motor de ree---­

puestas o emociones para igualar los estímulos sociales con los­

que ha sido asociado contiguamente. Ba.ndura (1969), señala que -
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estas teorías fallan al ex1licar l•s aecanisaos JBicol6gicos 

que gobiernan la adquisici6n de nuevas respuestas durante las 

secuencias de interacci'n modelo-o8servador. Adein!s, la demos--­

traci6n del a1rendizaje observacional en ~~os y aniaales no -

comienza ordinariamente mostrando un modelo que produce respues­

tas seali-irrelevantes para ser a1rendidas. 

L,:or otre lado, con el avance de los Jrincipios te,ricos, la ex-­

plicaci6a del aprendizaje cambió el enfásis del condicioaamiento 

clásico, al instruaental, 9asado en la adquisici6n de respuestas 

como resultado del reforzamiento. Aquí se asume que la ocurren-­

cia del aprendizaje o8servacional es contingente al reforzaaien­

to de conducta imitativa. Bato fue sustentado por Millar y Do--­

llar (1941) (citado en Bandura, 1969; Dollar y Miller, 1977) en­

la pu8licaci6n de •Aprendizaje Social e Imitaci6n", segi1.n ellos­

son condiciones necesarias para que se de aprendizaje por imita­

ci6n que hfqa un sujeto aotivado al que se refuerza positivamen­

te por copiar las respuestas correctas de un aodelo, en una se-­

rie de re s puestas de ensayo y error inicialmente azarosas_J Aun-­

que ellos afir!ll8.n que sus investigaciones sen demostraciones de­

aprendizaje por imitaci6n, Bandura y Walters (1983) consideran -

que en realidad s6lo representan un tipo especial de aprendiza­

je de lugar por discrimimaci6n, , en el que la conducta de los de­

.ta proporciona les estímulos discriminatives para respuestas -­

que ya existen en el repertorio conductual del sujeto. La teoría 

de .Miller y Dellar (1941) (citado en Bandura ,y .Walters, 1983) -­

explica adecuadamente este tipo de aprendizaje, pero no explica-­

la aparici6n de la conducta de imitaci6n en la que el o9servador 
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.m ejecuta las respuestas del aodel• durante el proceso de ad­

quisición, ni aquella en que no se dispensan refueraos a les ae­

delos ni a los o9servadore~. Ade..ts, hace depender el aprendiza.­

je de que el o9servador efectáe al.g9 llU,Y parecido a una respues­

ta de eaulacicSn antes de adquirirla por ia1 taoi'n 7, así illpene­

una severa l1aitaci6n a las aodificaciones coaport8lllentales que­

pueden atri9uirse a la ~lueacia del aodelo. 

_r-El papel del reforzaaiento, también es subrayado en la teoría de 

illi.taci6n de la retnaliaentaci6n sensorial de lllltwrer (1960) -

(citado en Bandura, 1969), pero &l enfatiza el condiciona.Bli.ento­

cl'8ice de eaociones positivas y negativas que aceapai'iadas de -­

reforzamiente dan orígen a las respuestas igualadas. Distingue -

dos f'oraas de iaitaci'n en t&~nos de sí el o9servador es re-­

forzado directa e vicariaiaente~ Bll un caso, el medelo ejecuta -

una respuesta 7 al aiemo tie•p• recoepensa al o9servador. Direc­

ta.ente se repite la asociaci6n contigua de la conducta del mo­

delo con la experiencia de recoapensa, estas respuestas tienen -

gradualmente UD. valor positivo para el observador. Con 98.se en_. 

la generalizaci&n de estíaulee, el o9servador puede después pro­

ducir autorrecoapensas por la experiencia de retroaliaentaci6n,­

siapleaente por reprGducirlas lo más cercana.mente posible a la-­

conducta de valencia positiva del .. delG. El etn caso, es la -

iaitaci6n llaaada aprendizaje por "eapatía", en donde el lllOdelo­

no s6le exhi9e la respuesta, sino taabién las experiencias de -. ~ \ 

las consecuencias del reforzaeiento. Bato es, se &BUile que el -

eoservador al tiempo que experiaeata algunae de las consecuen--­

ciae sensoria:les· de la conducta del modelo tal co.uo &ate las --
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experimenta, taa9ila int'U1'e sus satisfacciones e disgustes. c ... 
resultado de este graa erd.en de condicionalliento vicarie, el olt­

servador se predispondrá a reproducir las respuestas igualadas -

concem.:j..tantes a la retroalimentaci6n senserial positiva. Sin --­

emeargo, la calidad de recompensa de un modelo es igualmente as~ 

ciada con diferentes ti1os de conductas que 11 ejecuta, los efe~ 

tos de aodelamiento tienden a ser específicos aás que generales. 

Un modelo que incrementa la re1roducci6n de algunas respuestas,­

no tiene efectos so8re etras, y auchas veces disllin'U1'e la adop-­

ci6n de estas otras (Bandura, Grusec y Menlove, 1967 a) (citados 

en Ba•dura, 1969). 

~ro aaálisis del modelaaieato es el que hacea Baer, Sher11&a --­

( 1964) y Skiaaer (1953) (citados ea Baadura, 1969), que es simi­

lar al de Millar y Dollar, dade que taabi'• es1eoifica al refol'­

zamieato como u.a coadici6a aecesaria para el apreadizaje obsel'­

vaoioaalj El aedelaaieato es tratado ce• u.aa igualaci4a de es­

tiaules, ea la que u.a persoaa iguala loe est!au1os-auestra ge­

aerad•s por sus propias respuestas para el modelamieato apropia­

do. Presuai9leaeate, la reproducci4a de estimules se realiza di­

rectaaeate por wa proceso de reforzaaieato difereacial. [éua.do -

la igualaci6a de la coaducta ha sido reforzada positivameate y -

•tras respuestas difereates _ao l• soa e, soa castigadas 'etas -­

llegan a fURcio:aar como estímulos discrimi.ativos para el refol'­

zardento ea el control social de iater,s"J 

Por su parte, Gewrtz y Stiagle (1968) (citados ea Baadura, 1969) 

haa plaateado que el modelaaieato es a.&logo al paradigma de ~-
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igual.aci6• a la muestra usado en el estudio de a1rendisaje _,.r -

diecrimiaaci'•· Ea este procediaieato ua sujeto compara ua dete:: 

aiaado náero de estíau1os y elige uao que cGaparta propiedades­

CGll\llles cen el de la muestra, Ne obstante, le.e ejecucioaes de -

igualaci'• a la muestra y •delalli.eato a pesar de que tieaea -

algunas sesejaazaa ea cuanto aa9aa cenciernea UJl proceso de 

igualac16a, .. puedea ser coap&¡'.adaa, pues, precisameate la dis­

crilli.aaci&a de estíau1es es uaa preceadici'a para, pero •• es 

e~uivaleate coa las respuestas de aprendizaje observacional. 

Bit general, -1.a controversia eatre estas teorías se centra e». la­

cuesti6a de qu' ceadicieaes son aecesarias y suficiemtes para la 

adquisici6n de respuestas coa UJL8 ltaae ebeervacioaal (9alldura, 

1969 ). 

\Jiasta aquí, sola•eate se han expuesto a grandes rasgos las pria­

cipales teorías que baJI. estudiado a la iaitaci6a. ~r co:asiguie~ 

te, para el presente trabajo es aecesario hacer ua aaálisis máe­

detallado de aquellas que haa presentado pruebas empíricas m'8 -
' recientes y precisas.J 

Análisis Skianeri&lll• de la coaducta imitativa 

Tal es el caso del aa!lieis Skiaaeriano, en el cual la conducta­

illlitativa forma parte de lo que Skiaaer (1981 traducci6a al es­

pafiel) ha 118.118.de conducta verltal. Ea este caso se estudia al -­

haltlante individual y especifica uaa conducta que est' 90delads-
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y refo rzada por l a mediaci6n de otras personas, en este sentido­

cualquier •ovinieato del erganismo p~ede ser verbal si afecta a­

otro organismo y, si se ha es taolecido a trav~s de otras perso-­

nas. De esta manera, son conducta verbal no s6le l a conducta vo­

cal, sino tambi~n lo s gestos, l a escritura y otros movi•ient os -

CO J1'~rales. Esto tiene sus efectos sobre la conducta del oyente­

y, al relacionarla co n la del hablante se puede tener una expli­

cac i6n del episodio verbal total. El hablante por lo general --­

tambi~n es oyente, ya que reacciona ante su propia conducta en-­

fo rmas que so n i m!Jortantes; parte de la que dice est á controlado 

por su propia conducta, esta interac ci6n se refiere al hecho de­

que el hablante califica , ordena y elabora su conducta en el ao­

mento en que la produce¡ la conducta de escuchar resulta seme--­

jaftte a la conducta de hablar , sobre todo cuando el oye:Rte "en­

tiende lo que dice". 

Skinner (1981 traducci6~ al español) hace un anál isis f uncional­

relacio nado con el tamaño de la unidad linguística y, dice que _ 

cualquier segmento de conducta de cualquier ta~año puede estar 

controlado de modo independiente per \ili.a variab le, por lo cua l 

la res~ue sta puede correspoRder a cualquiera de l as unidades lia 

guísticas. El!l.tonces, sí las respuestas verbale s se distinguen -­

p0r el tipo de variables que las controlan y, ao por su forma,-­

se tiene que dichas res puestas se clas ifican en: mando s , ecoi--­

cas, intraverbales, textuales, tactos y autoclíticas (1ara pro-­

fundizar, vease Skinn.er, B.P., Verbal Behavior, 1957). 

Aquí solamente se trata la respuesta verbal que est~ bajo el ---
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control de estímulos verbales, audibles o e s critos que han sido­

proporcionados por otra pers ona o por el hablante mis~o; l a de-­

ao~inada conducta ecoica. Dicha conducta se caracteriza por te-­

ner una res puesta to:itográfica i gual a la del estí11ule; tiende a­

aparecer eR ausencia de aando s específico s (inst rucciones ), y;-­

el estímulo y l a res"!)uesta se dan en l a misma modal idad; ade .nás­

son mantenidas por reforzadores ge neralizados (Ga l indo, Bernal,­

Hino j osa , Galguera, Tarace na y Pa,dilla, 1981 ). 

De esta manera, se puede ver que dentro de l a coaducta ecoica 

están comprendidas las re s~uestas imitativas, l as cuales se su-­

jetan a tres condiciones. La pri~era de e llas es l a correspon--­

dencia formal entre e l e s tímulo y l a res puesta, hac e referencia­

ª la si'lli litud topográfica que debe exis t ir entre la conducta -­

del su jeto y la del mode lo . La segunda es el cont rol te mporal, 

~sta indica que el intervalo de t ie .npo que tra ns curre entre la 

presentaci óm del estímulo y la ejecuc i6m de l sujeto deoe ser l L. 

mi tado ( aproximadainent e de 5 segundos ), de l o contrario se con-­

siderará c onduct a de copia, para l a que se ha est imado un perio­

do más amplio. Y, la tercera de estas condiciones es la ouisióa­

de i mstruccio nes que está r elacionada al hecho de que la conduc­

ta ecoica de9e emitirse sin ~ingún tipo de instrucciones. 

Por lo cual se ,uede decir que la conducta imitativa está i?U1er­

sa en la conduc~a moldeada por las contingenc i as, pue s ~sta se -

dist i ngue de la conducta gobernada por la regla, en cuanto a la­

probabilidad de reforzamiento contingente. Al respecto Skinner-­

(1979 t r aducción al espafiol), s e refiere a l a conducta Mo ldeada-
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por la coatingencia, cuando dice, que un orgaaismo se comporta -

de una determinada manera con waa pro9abilidad dada, porque la -

colld.ucta ha sido seguida per Ull tipo dado de censecuencia ea el­

pasado; y, a la conducta que está 9ajo el control de est!Aules -

anteriores que especifícan la contill8encia (o go9erna.da por la -

regla), cuando dice, que UJl erglllÚ.smo se coaporta de cierta for­

aa porque espera que ea el futuro se siga uaa coati:mgencia simi­

lar. La difereaoia eatre la cenducta de seguir la regla y la aol 

deada por la conti:mgeacia se puede observar cuando se pasa de -­

una a otra, al "descubrir la verdad" de WlB. regla. P•r ejecplo,­

Skimaer (1979 traducci6a al español), menciona. que cuando la --­

topografía de una conducta moldeada por la comti:mgencia, es ---­

igual a la de una c~nducta gobernad·a por la regla, es auy difí-­

cil determinar la diferencia que existe entre uaa y otra, ya q~• 

las variamles que las controlan son diferentes y, per tanto la -

coaducta tiene propiedades diferentes. Uaa regla ea calidad de-­

estímulo discri.miDative, s'l• es efectiva coao parte de wt con-­

junto de contiageacias de reforzaaiento. Una especificaci6n com­

pleta de9e incluir al reforzamiento que ha moldeado la topogra-­

fia de una respuesta, y, la ha puesto 9ajo el coatrol de estí---
' ' mul•. Les reforzamientos contiagentes soere la estiaulaci6R an--

terior de las reglas, a veces son los mi.saos que los que moldean 

directamente la conducta. Por ejemplo, cu.alado las reglas son u.-· 

consejo, la conducta gobernada es referzada por consecuencias -­

que podrían haber aoldeado directasente la misma conducta en --­

ausencia de las reglas; y, cuando son 6rdenes, s6lo son efecti-­

vas porque reforzamientos especiales se han hecho contingentes -

sobre ellas. Sin embargo, algunas contingencias no pueden des---
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crieirse con 1recisi6n, co•o en el caso de la conducta emocioaal 

que es especial~ente difícil de ,oner aajo el contrQl de las re­

glas, o sea que las habilidades no verbales son co11UJm.eate much• 

~s difíciles de describir que las verbales, pues ~stas ~lti.as­

pueden ser reportadas aeldeandolas directamente; y, la conducta­

no veraal es moldeada de tal modo que puede imitarse, pere ne en 

forlllB que sea taa precisa lli tan exhaustivamente. 

Teoría del aprendizaje social de Bandura 

A diferencia de lo aencionado anteriornente, la teoría del apre~ 

dizaje social hace de la initaci6n la ~iedra angular de sus 1os­

tulados, es decir, en esta teoría la imitaci6n no sólo es vista­

como UllB. conducta, sino .ás bien, como Wl proceso a trav6s del -

cual se aprenden las conductas que integran el repertorio del -­

iAdividue. 

Le. teoría del aprendizaje social, propuesta por Bandura (1982) -

al!l8liza la interacci6a de la conducta, el medio ambiente y la 

persena co•o un proceso de determinismo recíproce. SegÚA este 

enfoque, tanto la conducta coao otros factores personales y 

ambientales, actúan cono determinaates que est!Úl entrelazados. -

Al compararse las influencias que ejercen estos factores inde--­

pendienteaeate, se ve que ~atas varían segÚA loe diversos a1t---­

bieatee y las diferentes conductas. A veces los factores aabien­

tales 1resionaa poderosamente sobre el comport8.!lliento, otras, --
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los factores personales regulan el curso de los fen6aeuos aeñie! 

tales y predominan so9re ellos. El funciomamiento psicolcSgico se 

expl~ca en t~rminos de Ul'1a interacci6n recíproca y cont{nua en-­

tre los determinantes personales y ambientales. Para esta teoría 

los procesos simb6licos, vicarios y autorregulatorios juegan un­

papel predollli.nante. 

SegÚ.m Bandura (1982), tradicioaa.lme•te las teorías psicol6gicas­

han partido del supuesto de que s6lo puede darse el aprendizaje­

cuando se efectÓAR respuestas y se eXJteriaeata.m sus efectos. iEJa­

realidad, casi todos los fea6meaos de aprendizaje que resultan -

de la experiencia directa se dan de una forma vicaria: ebservan­

do las conductas de otras personas y las consecuencias de esas-­

conductas. · Esta capacidad de aprende.r por ol:lservaci6n permite a­

las personas adquirir pautas de conducta amplias e integradas, -

sin tener que configurarlas gradualmente a través de un preceso­

de ensayo y error. Esta a'lllreviacicSn del proceso de adquisici6a -

posi'lllilitada por el aprendizaje o'lllservacional es vital tanto --­

para el desarrello como para la superviveacia. EJa realidad, s! -

el lllú.ce aprendizaje pesible fuera el que se da a través de las­

consecuencias de los ensayos y errores, las perspectivas de su-­

pervivencia serían escasas, porque les err•res pueden implicar -

Ull costo o, lo que es peor, tener consecuencias fatales. Por eso 

si se quiere eriseñar a loe niños a nadar, a los adolescentes a -

conducir, o a los estudiantes de medicina a eperar, ao se les d~ 

ja que descunran la conducta aprepiada por las consecuencias de­

sus 'xitos y fracasos. El aprendizaje se 9asará en la oDserva-~ 

ci6n de modelos competentes, tanto aás cuanto más costosas y ---
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peligrosas sean las posi9les equivecacioDes. Dejando aparte el -

preble11& de la supervivencia, ao es fácil imaginarse Ull preceso­

de transaisi'n secial ea que el lenguaje, los estilos de vida y­

las prácticas institucionales de la cultura se les enseñen a los 

nueves miea9res, aediante el r.forsaai.eDte selectivo de conduc~ 

tas fortuitas y, sin beneficiarse de modelos que sirven coao -~ 

eje111Jl• de las pautas culturales. 

Algunas conductas coaplejas s4lo pueden producirse con la ayuda.­

de l•s lllOdeles. Si los niftoe no tuviera.a la oportunidad de o!r-­

las ell.isiones de modelos, ser!a ,rácticamente imposible enseñar­

les las ha9ilidadee li~sticas que iaplica cualquier lenguaje. 

Ba todos aquellos casos en que las sefiales sociales son las úni­

cas que pueden traasai~ir, de forma eficaz, nuevas formas de --­

conducta, el precese de medelado constituye u.a asp~cto india-~ 

peasable del a,rendizaje. Y, aun.que see posible establecer con-­

ductas nuevas per otros aedios, este proceso puede acortar consi 

derablemente la adquisici6n de tales conductas. 

De9ido a la oapacidad que tienen los hu.manos para utilizar s1m9~ 

los cuentaa con ua poderoso recurso para enf'rentarse a su •edio. 

A trav's de los s1a9olos ~erbales, las personas procesan sus --­

experiencias y las preservan en forma de representaciones que -­

sirven ceno guías de sus conductas futuras. La capacidad de ac~ 

ci6n intencional se basa ea la actividad sim96lica. La imagen de 

UJl futuro deseado estimula acciones ideadas para lograr o9jeti-­

voe cada vez M~e distantes. Por medio de los sÍllaolos, las per-­

eonas pueden resolver problemas sia tener que efectuar todas las 
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soluciones alternativas y, pueden preever las consecuencias pro-

9a9les de diversas acciones y amoldar su conducta a ellas. Sin -

su capacidad simb6lica, los hu.manos serian incapaces de pensa--­

lliento reflexivo. Ninguna teoría de la conducta humana puede pe! 

mitirse el lujo de desat.ender las actividades simb4licae. 

Otra de las características de la teoría del aprendizaje social, 

es el papel que le concede a las capacidades autorregulatorias.­

La.s personas pueden ejercer un control sobre su propia conducta, 

disponiendo de factores am9ientales que la inducen, generando 

apoyos cognoscitivos y produciendo determiaadas coDBecuencias de 

sus propias acciones. Estas capacidades autorregulatoriaa tienen 

sin duda un origen externo, pero waa vez establecidas, su in---­

fluencia determina en parte las acciones del sujeto. 

Para fornular uaa teoría compreasiva del comportamiento, hay que 

ex~licar c&.,o se adquieren las pautas de conducta y c61DO se re-­

gula coatinuameate su expresi4n gracias a la acci6.n reciproca -­

entre las fuentes de influencia generadas por el propio sujeto -

y aquellas que tienea un origen externo. Desde la perspectiva de 

la teoría del aprendizaje social, la naturaleza hUJIS.ma tiene --­

amplias potencialidades que pueden realizarse de diversas formas 

-teniendo ea cuenta las liaitacienes 8iol6gicas-, a trav~s de la 

experiencia directa y de la vicaria. El aivel de desarrollo psi­

col6gico y fisiol6gico limita ilaturalllente la gama de adquisici~ 

aes que pueden hacerse em ua determinado moaeato (Bandura,1982). 

Bandura (1962; 1965) (citado en Hilgard y Brower, 1973) ha sei!ia-
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lade la eficacia del aprendizaje por observaci6a en los hUllaaos-

7, ha eafatizado sus características singulares q~• no se encuea 

tr&l!l ni en los paradiginas estándar del .. ldeaaiento a1 ea el -­

coadicionaaieato instruaeatal. Sia ea9argo, los mec&Jrismes que 

requiere el aprendi~je por e9servaci6a ao han side aa.ali&ados 

su.ficienteaeate. Ba.ndura nenci&aa dos procesos: Wl9 es el aprea­

dizaje por contiguidad de las ~ecuenciae de est:úaules (Sheffiel, 

1961) (citad111 en Hilgard y Brower, 1973), ea el que durante la -

expesiciéa a loe estiaul.es aodeladores se presentan secueacias -

de experiencias eeasoriales ("imágenes") que quedan aseciadas •­

integradas. Ml1s tarde, la repreducci6a de dichas experiencias 

guiará la cenducta de 1-itaci'• del o8servador, es decir, ocurre 

un condicionaai.ento seasorial-sensorial directe (Seidel, 1959)­

(citado en Hilgard y Brewer, 1973). Las prue9as más convincentes 

de es\e condicionalliento provienen de les registros de la acti-­

vidad cere9ral del EBG (lferrel, 1961 9) (citado ea Hil.gard ·y · - -­

Brewer, 1973). Bl segundo proceso emplea descripciones ver9ale s­

que hace el sujete. Uaa ve& que 'ate posee los rótulos ver9ales­

puede describir para si la cenducta del modelo conforme se desen 

vuelve y puede aprender de tales descripcion~ s ver9al.es. Su :tt•s­

terior reproducci'• puede servir de indicio para dirigir e guiar 

al sujeto a trav's de las respuestas de imitaci'•· Bandura 
"' 

(1969) (citado en Sandler y Davison, 1980), distingue el apren--

dizaje por illitaci6n, de la ejecuci6n iaitativa; el priaero ocu­

rre cuando el o9servador está expuesto a UA aodelo sin recibir -

reforzamiento (influido por variables de contiguidad); la segun­

da, aparece cuando el o9servador 11u.estra la conducta imitativa y 

las contingencias de reforzamiento ejercen su influencia (influi 
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da per Tariables dé reforza.aient~), aediand• entre ambes un pro­

ceso representacional de coatiguidad. 

Iaitaci'n generalizada 

Les hal~os e111íricos de la teería del aprendiza~e social au-­

gierea que 9ajo cendiciGnes aatura.J.es la conducta exhibida per -

.. delos es tipicamente reproducida en ausencia de reforzaaieRto­

directo. Per su parte, las teer!as que asumen que alguaa fonaa -

de reforzamieeto es necesaria para el aprendizaje, tienden a re­

currir a Ull origem imtríaseco de reforzallieato. Han demostrado -

que si la reproducci'• de los estiaules aedeladoe es consistente 

•e•te reforzada, similarmente la conducta per se adquiere pn>pi~ 

dades reforzantes secUlldarias; posterioraente waa. persona tende­

ría a disponer alta incideacia de preciei'n en asociaciones iai­

tativas, por que con su valor reforza.nte adquirido, serán forta­

lecidas y 118.nteaidas, aUJaque directamente ellas nunca sean re--­

forzadas externa.mente. según la teoría de la illlitaci'n generali-
' 

zada, la ejecuci6n está priaeraaemte ea fUE.ci6n de loe resulta--

dos anteriores que son determinados parcialmente por el grado de 

siailaridad entre situaciones pasadas y nuevas, en las que res-­

puestas particulares han sido referzadas (Bandura, 1969). 

Para demostrar que el reforzamiento intrínsec& controla la illi-­

taci6n generalizada, Baer y Sherman (1964) (citados en BaRdura,-

1969) llevaron a cabo un estudio en el cual se esta&lecieron ---
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tres respuestas iaitativas (inclinaci6n de cabeza, hacer una ~­

nueca 7 ver9alizaciones auevas) ea niiios pequeffee, dandoles re~ 

forzamiento social por aedio de un títere, quien di6 iJU1truccio­

nes a los sujetos para que igualaran sus conductas medeladas. -­

Para unos Ai.ños que •ostraban incremento de res~uestas iaitati-­

vas, el títere no dispuso reforzamiento al presionar una barra,­

respuesta que entremezcl' con las tres que al ser :t«ualadas se -

recoapeRSaban. Bajo estas condiciones, algunos J1ifios auaeataron­

la respuesta de presionar la 9arra y por ello sus respuestas 

aunca fueron reforzadas pesitivaaente. Para demostrar que la iat!, 

taci6n generalizada depende del reforzaaiento directo de las --­

respye.stas igualadas, lá inclinaci6n de calteza, la mueca y las -

verbalizacioaes nuevas, se descontinuaron en dos sujetos. El --­

precedimieato de extinci6R prgvec& un decremento en la coRducta­

de presionar la barra en uno de ellos. Cu&Ddo el reforzamiento -

de las otras tres resp~estae fue reinstalado, el presionar la ·~ 

rra tambi~n reapareci6. Bete estudio evidenció que : la funci6n­

del autorreforzamiento de respuestas entremezcladas es similar -

'ltajo demandas explícitas; la· conducta del tercer nifi• ao fue 

afectada por el reforzamiento; y, el incremento mostrado por los 

Jlliños que fueron reforzados por conducta iaitativa, no expli ca -

las ejecuciones de respuestas modeladas ao reforzadas. Entonces, 

el reforzamiento RO ejerce claramente los efectos predichos de -

la ocurrencia de la imitaci6n generalizada, ~ata deae estar de~ 

teraiaa.da por otras variables alin no controladas. 

Usaade procedimientos de reforzamiento similares con modelos so­

ciales y poderosos incentivos Baer, Peterson y Sherman (1967) --
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(citados en Bandura, 1969), para establecer i.llitaci6a generali-­

zada ea tres nifios retardad•s, priaera los eatreaaron a iguala2'­

conducta de bajo nivel y, luego los tuvieren en ua exteaso pe--­

riod• de imitaci6n reforzada contingenteaente, aote:'ndose en 'ate 

un aarcado incremento. Algunas respuestas igualadas fueron efec­

tivaaente mantenidas sin reforzamiento, perque se eatre~laroa 

azarosamente con la imitaci6n reforzada positivaaeate. N• e9sta~ 

te, aa9os tipos de respuestas decreaeataren cuando la aprebaci&a 

social y la comida fueron dadas coa 9ase a un tiemp•, ~ que a­

la contiJl&encia de la conducta imitativa. Esto ilostr& que aabos­

tipos de respuestas igualadas probableaente pudieron reintegral'­

se por su alto nivel previa.mente reintroducido de respuestas re­

forzadas coati:ngeatemente. Taabi&n se 'han encontrado los aismos­

resultados con nifios esquizofr&nices que adquieren y mantienen -

palabras aoruegas sia niJ:J«lÚl reforzamieat• al i...nicio (Levaae, -­

Ber9erich, Perleff y Schafter, 1966: en Bandura, 1969) y con --­

aiftes preescolares que imitan sin ser reforzados pala9ras rusas­

(Brigham y Sheraan, 19681 ea Bandura, 1969),como taalti'n cuando­

los aifios haa sido referzados de manera insistente por reprodu-­

cir correctamente pala9rae ea ingl,s. 

Aunque una dispesici'n generalizada a imitar la conducta de ~..:_.,;, 

•tres puede ser desarrollada por diferentes persoaas, reforzado­

res y tipos de respuestas en una variedad de situaciones, este -

hecho no demuestra que las propiedades del reforzamiento sean -­

inherentes a la similaridad conductual. Si esto fuera ver•ad, -­

el aecanismo que gobierna las respuestas igualadas no sufriría -

abrupta y marcada extinci6n en el momento en que el reforzamierr-
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to de grandes su9clases de respuestas iaitativas es retirado, ~ 

eatonces no se supondría que la similaridad perdiera el valor de 

recompensa s\.Íbitameate. Además la reco111pensa intrínseca se ori­

gina de la reproducción de respuestas precisas que muestran sus­

tancial.mente conducta imitativa igualada por algÚJl tie~po en -~ 

auseacia de reforzami.eato administrado exteruaaeate. Algunos es­

tudios incluyen extensivas variaciones de condicioaes y efecti~ 

mente muestran que la ilú.taci6n generalizada está baj o el con--­

trol de iacentivQs, aás que estar inherente al valor de la reco~ 

JellSa. Por ejemplo, BerkoWi.tz (1968) (citado en .Bandura, 1969),­

encontr6 que n.iñes que fueron recompellSados por imitar respues-­

tas solamente ea la última sesión experimental, exhibieron una -

alta tasa de conducta igualada, de acuerdo a la presentación de­

recempensas alimenticias. Durante las sesiones en que no se diÓ<'­

com.i.da, la imitación descendi' significativamente; esto se re~ 

tableci' rapidaaente por introducci&n de la collida. 

Los resultados de les estudies de Baer y SheI'llan (1964) y Baer y 

col (1967) (citados en Peterson y Witerhurst, 1971) sugieren que 

la iaitaci'n ao reforzada estuvo iadirecta.aente baje el co ntro l­

de estíaulos • .All9as prueDas de conducta iaitativa fue r on concep­

tuadas como una clase de respuesta fun.cienal. Esta clase se pue­

de ver como la integración de un nW&ero de respuestas en una ~­

sola (Skinner, 1935) (citado en Peterson, 1968). La defini ci6n-­

central de la clase de respuesta, éonsidera que un n-6.mero de ~ 

respuestas diferentes tepograficamente están relacionadas ~or un 

com6n control de estÍllulQS. Este control de estiaules puede fun­

cionar como provocador, discriminativo • reforzante y puede im--
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fluir a un conjunto de conductas de tal forma que llegan a ia-­

terrelacionarse; las varia9les que operan direéteaente en algu­

nas respuestas afectan indirectamente a otras. 

Peterson (1968) realiz6 un estudio de cuatro experimentos de las 

variables que influyen ea la organizaciln de una clase de res~·­

puesta imitativa. En el primero, intent' demo~trar una t4cDica -

para c&11biar la organizaci6n de una clase de respuesta, esta --­

t,cnica iaclu!a la presentaci6n sucesiva de UJl estímulo imitati­

vo sin reforZS11iento. Se presentaba Ull conjUllto de seis conduc-­

tas, de las cuales tres no fueron reforzadas. Se encontró que en 

todos les casos las respuestas tendieron a ser ejecutadas cuando 

estaban .entremezcladas con la iJllit·aci'll referzada, y fueron ex­

hi8idas con me~•r frecuencia 9ajo la presentaci6a de est!llulos.­

Aunque las respuestas no fueron grandemente referzadas, la nifia­

(retardada) siempre respondió. Bajo la present2ci6n de estímu-­

lea, las respuestas solas pudieron ser extinguidas, pe~ fuerolll­

ejecutadas cuando sus estímules fueron mezclados entre loa iai-­

tativoa. Cuando se reinstaló la conti~enoia les dos tipos de -

respuestas volvieron a su tasa anterior. Per le cual, se conclu­

ye que es aecesario al.g11a reforzamiento para la ejecuci6n de tG­

das las respuestas imitativas. 

Les experimentes dos y tres evaluaron la dimensi&n de similari­

dad de la conducta entre sujeto y aodelo, siendo esencial la co~ 

tiguidad de la ejecuci6m de res1uestas ao reforzadas. Bl. sujete­

fue expuesto a una serie de respuestas no imitativas con dos '~ 

cedimientos de extinci6a diferentes; una presentaci6n eucesiva -
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de est!11111los y waa presentaci&a de estímulos intermitentes. Bll -

el experiaent• doe, al sujete se le enseiiaron ciaco conductas ao 

imitativas, usan.do aliaeato y reforzamiento social y, la t&cnica 

de desvanecimiento. En cada case la topografía del estíaule dis­

criniaativo para cada respuesta fue totalmente difereate. Para -

estas respuestas no se dieron instrucciones. Posterioraente, una 

respuesta sieiapre fue dispuest~.c~o se preeenta9a el estúau-­

lo, ~eta se extingui' cuando ao ocurría en 10 ensayos coasecuti­

vos despu~s de 30 segundos de haber sido modelada. Bn seguida -­

los est{aulos para las respuestas se mezclaroa entre est!aulos -

para diez conductas reforzadas. Para evitar contaminaci6n de co~ 

tingencias, las res,uestas entremezcladas sielllpre fueren segui~ 

das por una pausa de 15 segundos. La conducta no fue reforzada.­

ce ... antes, la secuencia de 10 conductas reforzadas fue al azar­

eA cada sesi6a. Los est!1DUlos en conjunto e interpuestos fueron­

alternados varias veces; estos procediaientos se llevaron a ca9o 

en 5 respuestas •• imitativas. Do la Mis'ma aanera se expusieron­

tres ceaductas, dos de ellas fueron iaitativas sin historia de -

reforzalliento. X..a resultados mostraron que cuatro de las ci11c<f­

respueetas ao iaitativas s~ extinguieroa en los estímulos en CO!, 

junto y los entreaezclados. La excepci6n fue la ¡ariaera respues­

ta modelada que continuó siendo ejecutada cuando se interpuso en 

la imitaci6n reforzada. Las tres conductas imitativas fueron se­

guidas de las cinco no iaitativas, pero tambi~n se extinguieron­

ltajo aabas condicioaes de estímulo. Estos resultados son 11oco 

claros, ya que eD trabajos anteriores se ha demostrado que el 

reforza&iento controla indirectamente la conducta ao reforzada.­

Quiz4 el sujeto ao discrimi.& una respuesta imitativa de otra,--
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ni distingui' entre UJl8. respuesta reforzada y una que no fue re­

forzada consistentemente. 

EA el tercer e~erillent• se restableciereR las ejecuciones de -

iaitaci'• ao reforzada, usando la lllisaa presentaci6n de estíau-­

los que en el anterior • .il experimentador le dec!a al sujeto 

"haz este" y J1edela9a 2 6 3 conductas de una serie de 9 a 10 y,­

si las imitaba se le preporcionaba reforzallliento. De esto, se -

seguían deaostraciones de imitaci6a ao reforzada y, luege de -­

imitaci'• reforzada. Los est!lllUl.es para la iaitaci6n ae reforza­

da se interpusieroa de tres a cinco veces durante cada serie de­

deJBOstracioaes reforzadas. Si el sujeto no respoad!a de ouena -

gaaa a los estíaulos de respuestas no referzadas, ella era ias-­

tigada con un suave tir6a en el •ra•• Despu&s de cuatro sesio­

nes con este procedimiento, se iaterpusieron estímu1Gs de dos -

respuestas no illlitativas que ta.mbi&n se mezclaron entre los es-­

tíaulos para la 1mitaci6n reforzada, sin utilizar instrucciones. 

Las conductas no imitativas recibieron instigaci6n cu&ndo fue ..;.. 

necesario, pero ao :fueron reforzadas • . seis sesiones despu~s, --­

tres conductas no iaitativas estuvieron bajo peri•dos sucesivoe­

de demostraci6n de estímulos en conjunto y entremezclados. Ea -

los resultad•s se not& que todas las respuestas se extinguieron­

baj• las presentaciones en conjunto, pero fueron ejecutadas cuan 

do se entremezclaron con la imitaci6n reforzada. Bajo wnbas con­

dici~nes las respuestas iaitativas y no imitativas aparecieron -

de manera similar. Es pesible que les dos tipos de respuesta se­

ma~tuvieron deDid• a la similaridad de otras conductas reforza-­

das. 
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Estos resultados .sugieren que las conductas imitativas y no iai­

tati vas pueden ser Jaiem9ros de la misma clase de respuestas. --­

Esta posiailidad se iuvestig6 en el cuarte experimento, tratando 

de deaoetrar ciertas relaciones funcienales entre los dos tipoe­

de coaducta; por esto, se intent' demostrar qu& varia9les operan 

en URB. clase de respuesta que afectan indirectamente a otra. Al­

sujeto se le decía "haz esto" Y .. se le modelaban dos o tres coa-­

ductas de una serie de diez, las cuales si eran imitadas se re-­

forzaban. En seguida se presentaron loa estímulos para las res-­

puestas no imitativas ao reforzadas. Los estímulos para 4 res--­

puestas no imitativas fuero• interpuestos en cada serie de 10 -­

respuestas imitativas. La secuencia de re s puestas imitativas fue 

al azar en cada sesi6n. Si el sujeto no respondía en 30 segundos 

a un estímulo, el experimentador aodelaba la siguiente conducta.­

de la serie. Despu&s de establecidas las respuestas en el nivel­

de línea ·base, el reforzamiento se descontinu6 para la conducta­

imitativa. Despu's de un corto periodo, el reforza..ui.ento se di6-

contingenteaente ee9re UJlB. ejecuci&n imitativa. Se encontr6 que­

la aifia suspendi6 la ejecuci6n a las respuestas no imitativas -­

tan proste co~o las imitativas reforzadas se descontinuaron. En­

la Última presentaci6n de 40 estíalllos, la tasa de respuestas -­

iaitativaa ta1abi&n decreme_ntó y, cuando fueron nuevaaeate refo:r­

zadas, la tasa de ambes tipos de conducta regresaron a lQs nive­

les de línea base. las respuestas imitativas satisfacen el cri-­

terie de clase de respuesta funcional, sin embargo no puededea-­

co:nsiderarse como una rígida organiza·ci6n conductual, porque -

los resultados indican que l a conducta i~itativa puede ser mie111-

9ro de una gran clase de respuesta que incluye a la conducta no-
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imitativa. Al respecto, Baer y col (1964; 1967) (citados en 

Peterson, 1968), sugieren que la iaitaci6A ao reforzada, aparece 

porque la igualaci6n de la conducta del experimentador ha sido-­

discriminada por el -reforzamiento, entonces la igualaci6n por s! 

•isma sirve para 118.lltener la conducta en ausencia del reforza--­

•iente. En contraste, los resultados de Peterson (1968) sefialan­

que, aunque la dimensi6n de siailaridad conductual puede ser ~ 

crucial para el desarrolle de una clase de conducta imitativa, -

esta dimenei6n probable•eate no tiene funci'n de manteaer con--­

ductas imitativas ao reforzadas. Pues, es aáe pre9able que la -­

"similaridad" per se sea importante en la ejecuci6a de conduc-­

tas no imitativas no reforzadas. La posibilidad de que otras di­

aensiones de estímulo pudieran estar implicadas, a6.n no ha sido­

COJlSiderada. 

Bandura (1968) (citado en Peterson, 1968), argumenta que es muy­

difícil discriminar la cantidad de ejecuc i ones de i•itaci6n •o-­

reforzada; sugiere que solamente un pequeño porcentaje de la --­

imi taci6n es reforzada y, es difícil para los sujetos discrimi­

:raar el reforza.aiento del no reforza.miento de la conducta. Si --­

esto fuera verdad, Peterson y Whitehurst (1971) suponen que - --­

cuando un sujeto muestra repetidas veces una illitaci6n no refor­

zada puede cesar su ejecuci6a, como pas6 con el sujeto anteriol\. 

meate estudiado. No e9st1U1te, esta explicaci6n parece cuestiona-

9le, perque el estudio tambi~n mostr6 que esa imitaci6n puede -­

extinguirse previamente a6n siendo ejecutada cuando se inte119u-­

sieron respuestas r.eforzadas. 
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A pesar de que en el estudio anterior se encontr6 la iaportancia 

de la variable similaridad, posiblemente otras condiciones estlln 

involucradas ea el aanteltimieato de imitaci6n sin reforzamiento. 

Petersoa y Whitehurst (1971) realizaron un estudio para expLorar 

la imitaci6a generalizada en aifios peque~os (de 4 a 5 años de ~ 

edad) y para identificar la fuerza de las variables que influyen 

en la ejecuci6n. Se trabajo con cuatre sujetos (2 aifias y 2 ni-­

fioe), las sesiones experimentales consis tían de 36 ensayos incl~ 

yemdo instrucciones ("haz esto"), el modelado de 12 conductas y­

la epertunidad de imitar para el sujete. En la primera parte se­

aplicaron 9 procedimientos diferentes: 1) consecuencias , en don­

de el experimentador modela9a una de las 12 conductas durante --

20 segundos, 24 respuestas correctas dadas en 24 de los 36 ens~ 

liGS fueron seguidas por puntes, la imitaci6n correcta de los 12-

ensayos restantes no reci&i6 puntos, loe puntos se cambiaba n por 

juguetee despu's de la pri~era sesi6n, ástos jll8Uetes eran elegi 

dos con anticipaci6n por los sujetos ; 2) no consecuencias, no 

hubo puntos en ningÚn ensayo; 3) consecuencias d i ferenciales, se 

daba un punto a cualquier conducta que no fuera Íl!Útada correcta 

mente, pero 12 de las 36 respuestas no recibieron consecuencias ; 

~) no "hacer esto", en este procedimiento no se dieron inst ruc-­

ciones, puntos, ni juguete~; 5) consecuencias demorada , los pun­

tos se dieron 20 segundos despu's de que el experiaent ador node­

laba la respuesta, e! el sujeto no respend!a ae se le daDa pun-­

te, tampoco huae collSecuencias para 12 de las 36 res1uest as; -~ 

6) consecuencias diferenciales, este procedimiento fue continua­

ci&n del tres, pero se le dec!a "bien" al sujeto cada vez que se 

le daba un punte; 7) predeliberaci6a, se proporcionaron todos 
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los puntos despu~s del coaieazo de la seei~n; 8) ausencia del -­

experimentador, al sujeto se le decía "ahora jugaremos de dis--­

tinta aanera, bar' lo llliemo pero ae ausentar4 del sal6n", el --­

eXJleriaentador decía "haz est•" modelaJlldo la respuesta y salía -

del sal6n, sí el sujeto no respondía en eu presencia, durante el 

primer ensayo, cuando entraba le decía "eso estuvo correote-", 

pero esta retroaliaentaci6a mo volvi' a darse ea los ensayos po~ 

teriores; 9) presencia del experiaeatador, el experimentador •&­

daba instrucciones, s6lo decía "haz esto" y modela9a la respues­

ta durante 20 segundos, y no se dispusieron co:aaecuencias. Las -

re spu~stas imitativas se consideraban illticamente cuando el suje­

to reproducía la topografía de la conducta del experimentador.­

Ea general se encontr' que los sujetes continuaron imitaado a -­

trav~s de la variedad de procediJD.ientoe diseHades. E1 iaando "haz 

esto" y el dar todos loe puntos, tuvieron pocos efectos en la -­

tasa de isitaci&a. Para el sujeto 1, el proc•disiento de conse-­

cuencias di-ferenciales y las alabanzas ao afectaron la ejecuci6n 

imitativa. La c•nducta del sujeto 3 fue controlada por el refo~ 

za.mi ento diferencial, en este caso el reforzamiento incluy,, el­

reforz!llliento i 1111ediato de alguna illlitaci'n correcta o el fraca... 

so a responder. P•r definici6n, los puntos y los juguetes no --­

funci•naron como refuerzos para los sujetos 1 y 2, lo cual es -­

poco claro, pues otras investigaciomes han fundaaeatado la efic! 

cia del refuerz•. La presencia del eXJlerim.entador pudo controlar 

las respuestas de los sujetos, ya que todos incrementaron sus 

respuestas cuando estuve presente el eXJlerimeatador y, cuande 

~ste se ausentaba la tasa decrementaba hasta un 501' & más. 
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El segundo experimento de este estucUo, fue para clarificar el -

efecto de la presencia del experiaentader en el nivel de imita-­

ci&•. La prueDa de conducta imita~iva. fue igual que en el primer 

experiaente, pere vari6 ea cuanto a la eliainaci'n de las res-­

plUletae que fueran. audiDles para el experiaeatador cuaado estaDa 

fuera del sal6a. Las instrucciones tambi&n fueren similares, el­

experiaeatador decía "haz eeto• y aodela9a la cenducta de los 36 

e:11Sayee que oonstituíaa UJUl sesi'•· Bll este experillento ninguna­

de las 36 respuestas fueron seguidas por consecuencias. Les ha-­

llazgos de ambos experiaentos, eugieren que la presencia del ex­

periaentader puede afectar la ejecuci6n de conducta imitativa ao 

reforzada. Esta preseacia del experimentador puede ser clasifi-­

cada ceao un evento disposicional (eetting event) (Kant•r~ 1958) 

Coitado en Petereon y Whitehuret, 1971). Ua event0 dispoeici~aal 

es Ul1 cambio antecedeñte aa91ental que altera la probabilidad de 

un graJt aóaere de respuestas posterieres. Au.aque el evento dis-­

pesicienal se defiae en t&raiius operacionales de privaci6n y -­

saciedad, aparente~ente esto sería que u-.a variedad de condicio­

nes tambi~n tendr!aa efectos similares (Bijou y .Baer, 1961) (ci­

tados era Peterson y Whi tehurst, 1971). Ade11ás la presencia del -

experimentador parece caer deatro de un conjUJlto de variables -­

que ha• sido etiquetadae coa• "características de demanda" 

(<>rae, 1962) (citado en Petereon y Whitehurst, 1971). Las que se 

refiere• al estíaulo discrimiaative e evento dieposicioi:aal pre-­

seate en u.a.a situaci&n experiment~l, que incluye a la conducta -

del sujeto y a las variables experimentales de este estudio. P?'!, 

9a9leaente, las características de demanda (eveQtos dieposicio-­

aales) eperan en coabinaci6• con otras variables. 
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Awaque las pru.e9as de ejecuci6• no fueron específicas ea este -­

estudio, la presencia del experimentador pud• ao tener ea cuenta 

la ia.fluencia de les pWltes y juguetes usados para modificar el­

ni vel de imitaci6a en el experimento 1, los dates del sujeto 3,­

parecen sugerir que los refuerzos y la presencia del experimea-­

tador, pudieren entrar en competencia por el centrol de la con-­

ducta del sujeto. Cuando un precedimieato de reforzamiento dife­

rencial (en presencia del experimentador) fue empleado con ese -

sujeto, el nivel de illlitaci6n decremento. No ~estante, cuando 

los puntos se quitaron en un procedimiento anterier, el aivel 

fue otra vez alto, sugiriendo que la presencia del experimenta-­

dor aantuvo la cenducta, en lugar de que se diera una exti11ci6a­

fUl1cioaal. La presencia del experiaeatador contrel& la conducta.­

de los sujetos 1 y 2, y, :la ceapetencia entre variables 11.0 apfr­

reci,, dado que los pUlltos ao se definieroa como refuerzes para­

estos sujetos. 'famDith1 es posible que la variable itresellcia del­

experiaeAtador haya jugad• u.a papel "algo así como encubierto"•­

En otros estudios de imitaci6n, por ejemplo, ea el estudio de --­

Baer y cGl (1967) (citado en Bandura, 1969), un sujeto no res--­

po ndi& a UllR variedad de precedimieatos de R D O, a pesar del -­

poder de reforzamiento (comida). Probablemente la presencia del­

experiaentador contri9uy& a la dificultad con ese sujeto. Ade--­

más , dicha variable pude teaer influencia ea los hallazgos repor 

tades por Parten (1967) (citado en Peterson y Whitehurst, 1971), 

quien fracas6 al controlar la imitaci~u usando alabanzas coao -­

eventos contiagentes. En resunen, se consideran tres variables -

que controlan la ejecuci6n de imitaci6n generalizada: 1) eventos 

dis,osicionales, tales como la presencia del experimentador, las 
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instrucciones (Steinaan, 1969) (citade en Petersoa y Whitehurst, 

1971) cemo buenas características de, y, las consecuencias apli­

cadas al modele (111.ller y Dellar, 1941; Bandura y Walters, 1963) 

(citados en Peterson y Whitehurst, 1971); 2) estílllllos discrimi­

.ativee, que i:acllJ1'e• la deaostraci'n de la respuesta específica 

(Peterson, 1968) (citado en ·Peterson y Whitehurst, 1971); y, -

3) coasecuencias como el referzaaieato (Baer y col, 1967) (cita.­

de en Peterson y Whitehurst, 1971). 

· Despu'~ de haber encontrado estas tres varia9les que controlan -

la i111itaci6'n generalizada, Peterson, Merwin, Meyer y Whitehurst­

(1971), elaboraron otro estudio para •XJtlorar las condiciones -­

que contrGlan la imitaci6a en nifios pequef1os (cuatro sujetos de-

4 a 5 afios de edad), específicamente para investigar e interrel! 

ciena.r los efectos de la ausencia del experimentador, entrena--­

aiento discriminativo y, la complejidad de los estimules de la -

situaci':o. que mantiene& conductas illitativae ao reforzadfl.e. El -

eJQterimentador decía a los sujetos "h8&8n esto" y modelaba una -

conducta, 10 segundos despu~s volvía a repetir la inst r ucci&a -­

Y nodelalta la segunda conducta. El eJQteri11eatador evit aba con--­

tacto visual y no conversa9a con los sujetos. La conducta fue m~ 

delada sin entusiasmo, ni expresiones de aprovaci6n o desapr~va­

ci6a. Despu4s de ciertas demostracieaes, los sujetes recibieron­

puntos por cada iaitaci6n correcta. Cu&Ado llenaban copas con -­

puntos, los nift•s las caabi.a8an por juguetes previasente elegí~ 

dos. Se utilizaron cuatre procedimientos diferentes: 1) presen-­

cia del experimentador; 2) ausencia del experimentador, en estos 

dos procedimientos no se daban puntos, excepto cuando se combi~ 
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ns.ron con el tres; 3) reforzaaie~to diferencial, dos c•ndu~tas -

reforzadas se modelaDa• 24 veces y dos ne reforzadas se aodela--

9an 12 vecee; y, 4) respuestas adici•Rales, se demostra9an de 12 

a 24 conductas iaitativas nuevas, en adici&a a la prue9a usual -

de cuatro, l•s puntos pedían o9teaerae en el 66~ de tedes los -­

ensayos. Este procedimiento se emple6 para ver la dificultad re­

lativa al diecriainar entre respuestas reforzadas y n• refor---­

zadae. 

Antes de ela9orar los resultados de este estudi•, los autores -­

examinaron la noci6n de imitaci'n generalizada. Aludiendo<µe la.­

pala9ra "generalizar" i•plica que la conducta exhibida es um ~ 

producto de, o est4 controlada por alguJla fuente prelimi:aar. --­

Además la "respuesta generalizada" es pro9a9lemeate un estad• de 

traasici'•' pero no es directamente influenciada, esto es, se 

espera un decremente ea la fuerza, co .. u.a discriainaci'• desa.­

rrollada. ~ priaeres estudios (Baer y Sheraan, 1964; Baer y 

col, 1967; Peterson, 1968: en Peterson y col, 1971), sugieren 

que la fuente primaria es el reforzador dispensado a otras imi-­

taciones, pues parece que el control del reforzamiento se gene-­

raliz6. Estas evidencias se 9asaron ea hallazgos que aostra9an-­

decrementos seguidos per iacrementes en la imitaci6a ao reforza­

da; cuando el reforzamiento era alternad8Jllente cambiado de una -

aplicaci&n a etras respuestas imitativas. El uso de la frase ~ 

iaitaci&• generalizada, puede-ser apropiada para dich0s resulta­

des, sia em9argo, para los presentes el t{rmino "generalizar" .. 

parece tan apropiado, dado que tres de los cuatro sujetos imita­

ron diferencial.mente en ausencia del experimentador; mostraron -
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iaitaci&a "geaeralizada" dur9.llte la prillera parte de su entreaa­

aieate discriaiaativo; y, finalmente diferenciarGn entre respue.:!_ 

tas reforzadas y no reforzadae. Es decir, el control del reforza­

aieate ao fue general. Cuaade las condiciones se alteraroa, pol'­

ejempl•, cuando el experiaentador regresa9a al sal&a, el nivel-­

de iaitaci'n iacreaenta9a aarcadaaeate y desaparecíaa las ejecu­

cieaes difereates. Ea este pWlt•, el t~rmiao "iaitaci'n geaera.-­

lizada" es dudose, pues todas las respuestas fueron ejecutadas-­

ea preseacia del experiaentader y, este ne es una fuente 1rica.-­

ria de coatrol que pueda aplicarse a algllltae respuestas y a ---­

etras ao. Ba otras pa·1a•ras, cuaa.do uao o•serva la variable aa­

aipul.ada deatro del experimento, ahí en el meaeate ao es inita-­

ci'•• estG es generalizar. Quiz4, la pala•ra "ge11.eralizar" se -­

lillita a estos eje~plos, en doade se puede de~ostrar que una --­

sola variable aplicada a uaa de dos { e •'s) clases de conducta­

es el agente coatrolador. 

El intento para incrementar la complejidad de estimules de la -­

situaci&• por aedio de UJl nilllero de respuestas i:aitativas nuevas 

de UJl coajURto, no tuvo ~xito, ya que tales respuestas se aantu­

vieron per iaitaci6a generalizada en muy pocas sesiones. Der i--­

vándose de esto dos medidas importantes: un caabie ea las pria e­

ras ceaductas ae refor~adas¡ y, tambi~n un camgio e:ii las adicio­

nales ao reforzadas. Se JUede argumentar que la ejecuci~• de las 

primeras respuestas {o aquellas que se mostraron en los Jriaeros 

procediaientes) fue ame marcada en el 1rocedilliento de respues~ 

tas &.dicioaales y, 1ro9a9lemente esto coatrol6 la variable de 

ejecuci&a para las res~uestas adicionales. Los sujetos l y 2, 
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1J1cutuon ~- !'espuest~s adicionales durante la se~i6a inicial­

de este procediJl~ento, P!ro tanto las primeras . reepuestaa, as! -

como las adicionales fueron eveatualaente ejecútadae en el aislÍo 

nivel. Lo• datos de este e•tudio, indican que las respues~as --­

adicionales no fueron efectivas en el aantenimiento de alto ni--. . 

vel de i111itac16a. Ninguna .otra definici6n de coaplejidad de es­

tímulos ha podido mostrar tal control. En el entrenamiento de -­

discriai:aac~6n inicial, despu's de que se introdujo el reforza-­

miento, todos lo• sujetos incrementaron sus respuestas de iaita­

ci6n. Cu.ando dicho iacremento fue del 100~, tres de los cuatro -

eajetoa exhi9ieron ejecuciones diferente•; el error del sujeto 4 

para hacer una discri111inaci6n como la del sujeto 3, se 9a•6 en -

.uu. ejecuci6nsisteútica de una d.e do• respuestas que pudieron­

relacionarae a un nÚllero de procediaientos específicos para ea-­

to• •ujetos. Un procedimiento incl1J1'6 la rapidez para incremen-­

tar el nivel de iaitaci~~. la cual puede producirse en un es~~ 

rio, condiei6n que puede indicar a loe sujetos que todas i,ae coa 

ductae pueden ser ejecutadas independientement e de los calll1tioe -

de procedimiento. °'ro procedimiento que p~d• afec~ar el entre~ ·, . 

naaiento de diacriainaci~n, invol\1~r6 la adici6n de instruccio--

nes a los sujetos. Pro-..9l~mente la rapidez y ~as instrucciones-
' 

ta~i&n pudieron ser .una condici6n de escenario .que indi c6 a lo• 

sujetos que podían ejecutar todas las respuestas. Alternativamea 

te la iaitaci~n •ceneralisada" del sujeto 4 durante· ei reforza...­

ai~~to diferenci•l, pudo derivar.e dé la eera presencia del re-:- . 

forzaaiento. Berkowitz (1968) · (citado en Petereon y col, 1971),­

report6 que o9aervar reforzaaiento ea •uficiente para mantener -

r espueatas iaitativae en niftoa retardados. Varios investigadores 
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haa seiialade que la imitaciÓ• generalizada (ejecuci'n contíaua -

de respuestas ao reforzadas) solaaeate puede existir usando el -

precedimieato de ese estudio (Stei:amaa, 1970 a; Bandura y Baraa, 

1971: ea Peterson y col, 1971). Bandura y Baraa, aencionaa que -

"características ceercitivas" (delll9.Jlda de características o 

eveatos disposicionales) presentes en la situaci6n, pueden cen-­

siderarse extraftas y posiblemeate funcionaa para disiaular los -

efect•s de variables a's importantes. Por le tanto, el ~aradigma 

de imitaci6n generalizada es poc• favorable para estudiar las -­

condiciones que gobiernan la generalización de respues tas, tal,­

como ocurren en la vida diaria. 

Por etro lado, le iaportante de una variable es que indique el -

grado de control que ejerce soare Ul!l conjunte de conductas. De.da 

esta definici6n, es difícil considerar que las condiciones de e­

e.ceaario, como la presencia del experi~eatador, sean extrañas o­

poco importantes. IA>s hallazgos anterieres arguaeatan que el pa­

radigma de imitaci&n generalizada provee situaciones básicas o-­

modelos para ex1lorar los efectos de lliS condic iones del campG • 

esena.rio en varias habilidades inf'antiles. 

Bajo este paradigaa y retomaado los resulta.dos de las primeras -

iavestigaciones, García, Baer y Pirestoae (1971), llevaroc a 

cabe W1 estudio para controlar los limites de i~itaci'n generali 

Jada, dando e~trenamiento de diferentes tipos de iaitaci6a a cua 

~ro sujetos retardados. Estos tipos diferentes fueron elegidos -

1ara maximizar la siailaridad topográfica de las respuestas y -­

como una guía para organizar una subclase iaitativa. A diferea--
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cia de los estudios aateriores ao se proporcio:aar.a iastruccio-­

aes a lea sujetos. Se enco•trl que todos los sujetes desarrella.­

roa ua repertorio iaitative, aquellos que mo iaitaeaa iaicial--­

aeate fueron entreaados coa u.aa t~caica donde se daeaa consecuen 

cias especificas per respeader igual al modelo. Este entreaallie~ 

te predujo al aisao tieap• respuestas iaitativae que aunca fue-­

ron seguidas por coasecuenciaa de estímu.los específices. El re-­

perterio establecido geaer& haeilidades de igualaci'•· Esta g ... -

aeralización ta.mDi'• se relacioa& con las pruebas particulares -

de iaitaciÓ• ea el coacepto general de uiaa clase de respuesta -­

iaitativa, descrita por Metz (196~ Levaas, Ber9erich, Perleff -

y Shaeffer (1966)¡ y, Baer y col (1967) (citados en Garcia y --­

cel, 1971), quienes reportaron 11l2B. relaciéa funcio-.al eatre re-­

forza.miente e imitaci'• geaeralisada. Si• emearge, u.a generali­

zacióa d~ iaitaci6• restringida tepograficaiaente se derivó de -

les procedimieKtoe de entreaaaieate preseatadee, Esta restric--­

ciéa estuve controlada per la historia recieRte de entreaaai.eato 

a topografías de respuestas iaitativas en tedos les sujetes. 

Es preciso recordar, que todos los estudios hasta aquí aeacioaa.­

dos haa trabajado eajo el paradigma. de iaitaci6• generalizada, -

comparten la definici6:a. de iraitaciÓ• "come uiaa conducta "bajo el­

control discriaiaativo iaaediato de otra coaducta de t~pografía­

eimilar, la cual es reforzada solameate cuaJtdo se ajusta a le1 -

criteri0s topográficos preestablecidos" (Riees, 1976: ea GalillMie 

y col, 1981). Entoacea, hay i~itaci6~ cuande existe u.aa simili-­

tud topográ.f'ica y una ·relaci6n temporal estrecha entre la condu~ 

ta del modelo y la conducta de la pereona que iaita, es decir, -
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el .. delo ejecuta la conducta que es iaitada por el observador,­

la cual debe aseaajarse a la del aodelo de tal aaaera que ao se­

produzcan interferencias u otras conductas en el lapso de tiempo 

en que tr9.ll8curre la deaostraci'n y la illitaci'• (Galindo y col, 

1961). Uaa de las razones por las que dicha i.llitaci&a es imp•~ 

taate, ee de9e a su extensi&a a otros contextos, o sea a su gen~ 

ralizaci'•• la que puede darse aate diferentes ••delos, situacio .. -
aes, referzad.ores y respuestas. Las iavestigaciones realizad.as -

para esta9lecer repertorios imitativos (Lovaaa, Preitas, Nelsoa­

Y Whalea, 1967; Baer y Sheraaa, 1964; Garcia y R19ee, 1974: ea -

Galiado y cel, 1981) han utilizado aodelee (títeres, Jliños • --­

experiaeataderes), y, precedimientoe (aeldeamieato por aprexima­

ciones sucesivas, iBBtigaci6a física y tiempo fuera de reforza-­

aiente) diferentes. 

Referzaaiento Vicarie 

l!'or otre lado, h8-Y evidencias de que la coaducta del obse rvador-­

puede ser aodificada cemo una fw:aci&n de presenciar la conducta.­

y coneecueacias de otra persona. El observar consecuenciáe re--­

compeasadas aU111enta las ejecucioaes sill1i.lares, en tanto que, --­

presenciar consecuencias castigadas tiene efectes i:ahibitories -

de la conduct~ Las investigacieaes relativas a la eficacia del­

reforz&lllieato vicario y directo, revela• que loe cambios exhibi­

des por el observador eoa de la aisaa magJlitud (Ka.afer, 1965: ea 

Bandura, 1969), o que 9ajo ciertas condiciones &atoe igualan e -
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re9asaa a los ebteaidoe 1or ejecucioaes reforzadas (Berger, 1961 

y Marlatt, 19681 ea .Baadura, 1969). Además les precesos de re--­

forzaaiento vicario están gobernados per variables tales como;-­

el percentaje (Bisese, 1966; Kanfer, 19651 en Bamdura, 1969);--­

intermitencia (Rosen9aua y Bruni11g, 1966: •• Bandura, 1969); y,­

aa.gaitud (Brwliiag, 19651 ea Baadura, 1969) del reforza~iento, -­

así cemo tambi&n la foraa en que se aplicaa a la ejecuci'• del-­

sujeto. ~uaque la eficacia d~ l reforza!li.ento vicario praotica--­

aente está bien establecida, la disposicióa de los ca~bios con-­

ductual es muchas veces :ituede ser iaterpr etada de varias fo~as.­

A esto se da waa posiele ex:itlicaci6n en térainos de la funci6n -

del estímulo discrimi.ativo reforzado e, la informaci'• dada al­

aodelo. [Las consecu~ncias de la respuesta experiaentada por etra 

persona,. sin duda, tr8.Jl.Baite infor11B.ci6n al observador so&re las 

probables conti11geacias de reforzamiento asociadas coa ejecucio­

nes análogas en situaciones similares. Ceaocor acerca de les ti­

pos de respuesta que serán apre'badas e desaprobadas puede servir 

co~o fuaci6~ tardía de auto-instrucci6a facilitando • inhieiend• 

la conducta i•itativa. La informaci'n que se o9tieae de oaservar 

lo experi~e5tado per otros, influirá en ,la regulac).6a de la con­

ducta bajo condiciones consideradas aabiguas; como el saber que­

acciones sen permitidas o castigadas, y, donde el observador --­

oree que las contingencias aplicadas a sus aodelos son buenas -­

para &1. En el caso de observar a una persoaa tal coao Wt poli-­

c!a, esto es poco probable, pues presenciar UJlB. agresión fÍsica­

apro9ada socialmente, exhibida por el policía, prebablemeRte --­

awaeataría la imitaci6n agresiva ea loe ciudadaRos que o&servan. 

Por tanto, los experiaentos n.ecesitan pr"bar la magnitud de los-
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efectos del reforza~iento vicario co~o una fwación de la compa-­

raci6n de sanciones sociales comunes aplicadas a ~odelos y ob--­

servadores (Bandura, 1969: ea Hay, llurray, Cecire y Nash, 1985). 

Per _ell•, LJ.as respuestas de _ lee modelos son reforzadas difere1t-­

cial~eate, las que depende• de las personas que refuerzan direc­

tameate y del caape social ea que 'stas son expresadas J Cuaado -

las consecuencias diferenciales se correlacionan con condiciones 

de estímul•s diferentes, la observación del reforzamiento a pa-­

trones asociados con las respuestas del modelo, ayuda al obser-­

vador a identificar los est!mul•s del medio ambiente para loe -­

que la coaducta modelada es aás apropiada. A menudo estas seña-­

les iaportantes son difíciles de distinguir para el obs ervador-­

si• retrGalilnentaci6a informativa. El aprendizaje por discri•i-­

:naci&a, puede posterioraente facilitar la ejecucióa de respues~ 

tas hechas en presencia de la eefial, con la que previamente el-­

aodelo respondió con consecuencias favorables (Church, 1957; --­

Me David, 1962; Paschte, Simon y Bell, 1957: en Baadura , 1969). 

La observaci6n de las consecuencias reforzadas y las reacciones­

concoaitantes del aodelo, auchas veces tienea Ull& importante ac­

tivaci'• de efectos motivacioaales en un observador. La simple ~ 

observaci6n de reforza:nientos favorables puede producir activa,-­

ciones anticipadas que en su turno afectan al nivel de ejecución 

iaitativa. Por ejemplo, presenciar UJ1a ejecuci9a recoapensada -­

co~ aliaeato por deserapefiar UJlS. secuencia de respuestas, tra11S--

llitir' la aisma camtidad de inforRSB.ci6a sobre las pro9ables coa­

tingencias de reforzamieato a ua observador hambriento y a uno--
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saciado, pero poeiblemeftte las subsecuentes ejecuciomes imitati-

vas de ambos serán radicallllente d~etintas, dado que los estados­

~e privaci6• tienen efectos diferenciales en la activaci6n del -

poder de incentivo anticipado. Similarmente, las variaciones en­

la m~aitud del reforzamiento •bservado cuando son equivalentes­

ª la inforaacióa de la posibilidad de igualar respuestas, tiene• 

efectos motivacionales diferentes para los obeervaderes. Co~o en 

el caso del reforza.aiento directo, el incentive que produce ao-­

tivaci6n en los o~servadores es proba8le que afecte la rapidez,-

intensidad y persistencia, con que son ejecutadas las-' respuestas 

de igualaciÓ• (Baadura~ 1969). 

Ua referzaaiento vicarie ao es solamente un acontecimiento que -

da inforaacióa de las contingencias de reforzamiente, coaociaie~ 

, te sobre loe tipes de situaciones en que la conducta es apropia­

da y de la disposición de incentives que tieaen propiedades ac~ 

tivatorias, sino que t&lllbi~n iacluye eXJlresienes afectivas de ~ 

los aodelos que experimentan la recoapensa o el castigo. Las 

respuestas eaecior¡ales elicitadas vicariamente pueden llegar a -

condicionar otras que son modeladas o que estáa correlacionadas­

con la reacci~n de la ejecución afectiva. Por tanto, la subse--­

cuemte iniciación de respuestas igualadas 1or el observador, o -

la presencia del est!aulo ambiental correlacio:tlB.do, probablemen­

te generan ua grado de activaci'• emocional. De manera similar,-

1resenciar la no ocurrencia de consecuencias aversivas anticipa­

das para un modelo, puede extittgUir en el observador las respue~ 

tas e•ocioaales previamente establecidas, que son activadas vi-­

cariamente por la disposición del modelo. Esto puede facilitar o 
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inhibir les efectos para el que observa las· coasecueacias que ~ 

afectaa al modelo, misas.e que eet~ aediadas eD parte por el -~ 

co:adiciol\B.mieato vicario o la extincióa de respuestas emocioaa~ 

les (Ba.adura, 1969). 

U:aa de las pril!leras investigaciones acerca de los efectos del 

reforz8.llie:nto vicarie, la real!.zaro• Baadura y Kupers ( 1964), ea 

la que estudiaron las respue s tas de autorreforzaaient o co mo pro­

ductos del aprendizaje iaitativo. Unes Riñe s (80 a i.ñas y 80 -1~ 

fioe de 7 a 9 años de edad), teai endo a un adulto o a un co.mpañe­

r-. como modelo participaron en UJl juego de bolos, ea el que las­

puntuacieaes que iban de 5 a 30 es taban bajo el contro l de l ex-­

periment ador. Al priacipio del juego, los niftos y sus mod e los -­

tenían acceso a UR surtido abundante de dulces, del que podían -

servirse cuando queríaa. E?i UJla situaci6n experiment al, el mo de­

lo establecía un alte aivel de ejecucíón coao crit erio para au~ 

torreforzarse, ea lo s ensayos que alcanzaba \lR.Q puatuac ión de 20 

6 la sebrepasaba se recompensaba cea Wl dulce, llientras que e n -

los que ne alcaazaba el nivel ado ptado s e reñía a sí mismo y ne­

tomaba el dulce. Bit la otra situaci6a experiae~tal, el mode l o 

exhibía una pauta de autorrecompensa y desapr obaci6a s imi l ar, 

excepto que adGptaba Wl t!pe de 10, que es ua nivel de ej ecuc i6n 

relativameate eaje. Des~u~s de ver c'ªº actua bam sus respectivos 

aodelos, los aiños jugaban una serie de partidas de DQles sin - ­

que áquellee estuvieran prese11.t es . En estos ensayos los Riñoe re 

cibían una a.aplia gama de puntuacienes y se registraban en las -

que se recompensaban a e! mienos con dulces y autoaprobaci6n. 
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Se encontr& que las ,autas de autorreforzamiento de los niñes se 

,arecían mucho a las del modelo al que fuero• expuestos; además, 

tendían a reproducir los \ comentarios de autoa,ro9aci'n y auto-~ 
crítica de su modelo. As! que, aunque ambos grupos tenían acceso 

a UR surtid• abundante de refuerzos materiales auy deseados, les 

aiños que a trav's de la imitaci'• habíaa adoptad• UJl criteri• -

alto para reforzarse, los utilizaban s9lo cuando conseg!aa aive­

les de ejecuci'• relativamente altos, mientras que loe otros ni­

ños se receapeRSabaa gelllerosaaente, iacluso ,or una realizac:i.9n­

raíaima. La com,araci'n entre modelos adultos y compañeros, reve-

16 que los lliveles que los adultos se proponían a sí mismos y a­

sus pautas de reforzamiento, influyeron más sobre los niños. ER­

el grupo coRtrel ao hubo aodeles y l~s sujetos tendía.a a recom-­

pensarse a sí mismos por cada realizaci6a, sin establecer crite­

rios para ello. Este experimento demostr6 !~influencia de los -

refuerzos vicarios, como las recompensas y castigos que el mode­

lo se administra a sí misno, sobre el pr~ceso de aprendizaje por 

i11itaci6n. 

Ea otros estudios se ha demostrado que la conducta imitativa ~ 

puede incrementarse por reforzamiento social no contingente de -

un modelo (Bandura y Huston, 1961: en Bandura, 1965), por res--­

puestas del modelo reforzadas contingentemente (Bandura, Reas y-

' R•ss, 1963 9; Walters, Leat y Mezei, 1963: en Bandura, 1965;. -­

Eron, 1980) y, per incre~eato del valor de reforzamiento a las -

respuestas igualadas per se, mediante reforzamiento directo al -

observador ( Baer y Sherman, 1964: en Ba~dura, 1965"). Al respecte 

Bandura (1965) meacioma que las teorías del reforzamiento fallan 
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al explicar el aprendizaje de respuestas igualad.as, cuando el -­

o~servador ao ejecuta las respuestas que exhibe el aodelo durall­

te el preceso de adquisici&n y cu.ando no se da reforzamieato a -

los 11Gdelos ai a los observadores. Aludiendo que la adquisici6n­

de respuestas imitativas resulta primordialaeRte de la contigui­

dad. de fea6aeaes sensoriales, en taato que las co1&Becuencias de­

la respuesta para el modelo o ei observador s6le adquiere• iapo~ 

taacia fundaaental cuando se ejecutan respuestas aprendida s por­

imitaci'•· Ba.ndura (1965), realiZ«S wa experimente para apoyar -­

lo diche. Utiliz& 33 aifl.as y 33 nifios con edades que ibaa de 42-

a 71 aeses. Ellos observaroa a un modelo fílmico que exhibía 

cuatre respuestas agresivas nuevas acompañadas de verbalizacio-­

aes diferentes. En uaa situaci6n, al aodelo se le castigaba se-­

veraaente; en la segunda ee le reco111ensaba generosSJAente apro--

8ando su conducta y proporcionándole refuerzos alimenticios; y,­

ea la tercera eitu.aci6n ao hubo consecuencias para la respuesta.­

del aodele. Durante el periodo de adquisici6n los niños no eje-­

cutaban respuesta algwia, ai recibían reforzamiento dir ecto; t o­

do el aprendizaje fue sobre bases purament e observacioaales e -­

vicarias. Despu~s de la expoeici6a, se c o11111rob6 que el re f orza­

miento vicario diferencial había producido diversos grado s de - ­

.ooaducta imitativa. Les ni~os de la situaci6n del aodelo caet i-­

gado efectuaro n significat iva.ente senos respuestas de imitaci6n 

que les aiños de los otros des gru1es. Adeais, los niftos respo:a­

dieroa mis que las niftae, con difereRcias especial.mente aetables 

en la situacióa del ~odelo castigado. Posteriormente a los tres­

grupos se les di& reforzamiento directo ~ara que igualaran las -

respuestas del modele. La introducci6n de este reforza.miento po-
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sitivo supri.llli' por COlllJlleto las diferencias de ejecuci6n obser­

vadas previamente, generándose una cantidad equivalente de aprea 

dizaje en los tres grupos. De la misma forma, se redujo sustan-­

cialmente la diferencia entre los dos sexos. El hecho de que al­

gunos niños no JUdieran reproducir determinadas respue stas del -

modelo, indica que hay otros factores que no son la estimulación 

sensorial, que influyen eR la adquisici'• de la respuesta. Estos 

resultados apoyan la teoría de contiguidad del aprendizaje imi-­

tativo, pues los reforzadores administrados al modelo influyeron 

las ejecuciones del observador, pero no la adquisición de ree---

puestas igualada~ \-ks 4í '-' ' 

También se ha considerado que las consecuencias autodispuestas -

per les modelos, soa Ul'l deter~inante petencial del aprendizaje-­

observacional y de la imitación independientememte de las comse­

cuencias dispuestas externamente. Masters, Gordon y Clark 

(1976), diseñaron waa investigaci6• para explorar los efectos de 

las consecuencias reforzadas y castigadas en la adquisici'• de -

i.m.itaci6n y su retencicSn a largo plazo. En este experi •nente se -

encontró que los sujetes redujeron significativwaente sus res--­

puestas cuando el modelo era reforzado externamente (per el ex-­

peri•eatador), lo que indicó que las consecuencias positivas a -

Ul'l9. conducta del modelo, •o siempre tiene la funci&n incentiva e 

110tiva.ate ,ara la adopci6• de dicha coaducta. Esto mismo, provo­

c6 una discrimi•aci6n de imitaci6a de conductas alternativas ao­

referzadas per el modelo. Ea la retenciÓ• de conducta imitativa.­

a largo plazo, se not6 que los nifios en todas las condiciones r~ 

pitieron un 65~ de las conductas modeladas despu~s de 5 y 9 se--
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~nas. También se encontr6 que las consecuencias autodispuestas­

sólo tienen efecto cuando el modelo ejerce algÚn control sobre -

la retención a largo plazo. En general, las consecuencias de los 

modelos autorreforzados no son poderosos determinantes de la ej~ 

cuci6n imitativa u oposicional. Los niños mostraron más imita--­

ci6n oposicional, después de observar a un modelo autocastigado­

contingentemente, que cuando observaron: autorreforzamiento con.­

tingente, castigo o reforzamiento no contingente. Pero ninguna -

de estas compa~aciones fueron muy significativas. 

Para comprender el papel del reforzamiento vicario en la imita-­

ción, Braun (1972) sugiere que es necesaria una evaluaci6n de su 

resistencia a la extinción, después de exponerse a progra,nas de­

reforzamiento directo o vicario. Por lo cuRl re~li zó un experi-­

mento para dicha evaluaé~ón, tomando en cuenta la tasa de res--­

puesta, expectancias y la comparación de las ejecuciones seguí-­

das por dos tipos de reforzamiento, as! como ta.nbién para deter­

minar la influencia de señales verbales del modelamiento se lec-­

cionado para la ejecución. Primeramente se daban instrucciones -

escritas a todos los sujetos. Durante la adquisición~ la respue::!_ 

ta de presionar un botón con el número l se de s ignó desconocida­

para el sujeto, ésta era la correcta para reforzarse por uno de­

dos programas de razón variable 2().( u 8(),(. A los sujetos se les ­

reforzaba directamente diciendoles "adelante y muevan la máqui-­

na". Los sujetos reforzados vicariamente observaban las respues­

tas del modelo, mismo que les daba instrucciones para manejar la 

máquina, o sea daba las señales verbales. Estas no s e dieron en­

el reforzamiento directo. El procedi~iento de extinción se ter--
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.niruS cuando los sujetos indicaban su deseo de dejar de respon--­

der. Los resultados mostraron que las ejecuciones reforzadas di­

recta y vicariamente fueron similares, pero no iguales. Los pro­

gramas de reforzamiento mantuvieron las ejecuciones en la extin­

ción; los modelos más frecuentemente reforzados fueron más imi-­

tados durante el periodo de adquisici6n, no siendo así en l a -ex­

tinci6n. Los procedimientos de reforzamiento directo requirieron 

más tiempo y número de ensayos para los criterios, que el proce­

dimiento de adquisici6n con reforzamiento vicario. Este Último -

incrementó la resistencia de la conducta a la extinci6n en tér-­

minos del número total de respuestas imitativas. Ambos tipos de­

reforzamiento mantuvieron tasas altas de re s puesta, particular-­

mente en los primeros ensayos, notándose que fueron aún más al-­

tas en el reforzamiento vicario en comparaci6n con el directo, -

En cuanto a la expectancia del reforzamiento durante la extin--­

ci6n no hubo diferencias significativas. Se dice que la expec--­

tancia sirve como determinante primario de detalles espec!ficos­

de la ejecución durante la extinción, o que relativamante los -­

simples principios de expectancia tal como lo ha propuesto 

Humpreys (1939) y Bisese (1966) (citados en Braun, 1972) pueden­

explicar varios detalles de las ejecuciones en extinción. 

Los programas de reforzamiento directo y vicario, parecen produ­

cir efectos paralelos en la conducta durante la extinci6n, en -­

t~rminos de su resistencia, lo cual se extiende a las respuestas 

reforzadas previamente emitidas en la tasa de re spuesta y expec­

tancias de reforzamiento. 
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Kerns (1975), tambi~n realiz6 un experimento concerniente a la -

resistencia de la conducta imitativa en la extinción, en el cual 

propone una pruebá empírica de los efectos del au:nento y progra­

mas de reforza;niento positivo observacional transmitido ~or un -

videotape, en donde el modelo observado era del mislllO sexo y sus 

ejecuciones seguidas por sujetos en ausencia de programas c ondu~ 

tuales. Se ha mostrado en otros estudios (Rosenbaum y Bruning, -
~ , 

1966; Bruning, 1964; Bis es e, 1966: en Kerns , 1975), que observar 

reforzamiento puede infl.uir la conducta de los observadores. Si!! 

embargo la investigación sistemática de variables que han funda­

mentado la influencia de consecuencias experi~entadas directa-- ­

mente, necesita una prueba general entre las dos situaciones en­

t~rminos de consecuencias conductuales, así como una explicación 

asociativa {Kerns, 1975). Por lo que este es tudio intent6 mejo-­

rar la metodología de los experimentos previos, buscando repli-­

car los hallazgos usuales de la resistencia a la extinción des-­

pu~s de un programa de razón variab:l.e y uno de reforza~ient o --­

continuo, con aumentos y decrementos de reforzamient o positivo.­

Intentó tambi~n explicar las res puestas i mitativas no reforzadas 

por procesos que clarifica n los efectos de r efo rzamiento parcia~ 

despu~s de retirado el reforzamiento directo. Se utilizaron 90-­

nifios de 6 a 8 af!.os de edad y como escenario un salón de clases . 

Un niño de 7 años fue el mode lo para todas las condiciones : f ase 

1) obs·ervación del videotape por cada sujeto; fase 2) ejecucio-­

nes sin reforzamiento (inmediatas a las obs ervaciones ). En ambas 

fases se dieron instrucciones, en la primera se les informaba 

sobre el fÍlm, y en l~ segunda sobre lo que tenían que hacer. 

Los periodos de ejecución terminaban cuando el sujeto informaba-
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que había terminado o despu~s de 8 minutos. Puaron dos las va--­

riables dependientes, una el número total de dejar caer una cani 

ca, respuesta emitida por cada sujeto durante ese periodo, la -

otra fue el tiempo total en que cada sujeto se mantuvo en la ta­

rea. Los resultados mostraron que el programa de raz&n variable­

increment6 significativamente las respuestas no reforzadas, el -

reforzamiento continuo no fac1lit6 la persistencia. Esto fue --­

apoyado por los estudios de Hamilton (1970) (citado en Kerns, --

1975), quien fundament6 que observar procedimientos de reforza-­

miento parcial son más resistentes que los de reforzamiento con­

tinuo. Aquí se apoya la noci6n de que los patrones conductuales­

de resistencia, seguidos por reforzamiento vicario positivo son­

similares a los patrones de respuestas no reforzadas.· Pinalmente 

se sugiere que no s6lo es importante el reforza~iento observaci~ 

nal, sino tambi~n su programaci6n como una variable que influye­

en la conducta del observador. 

1- Cons iderando los resultados anteriores, cabe mencionar el estu-­

dio de Christy (1975) quien examin6 la naturaleza y magnitud de­

los efectos de p~ogramas individuales, utilizando alimento como­

reforzador contingente a la conducta. de permanecer sentado, di­

Vidi~ndola en tres clases de respuesta (agresiva, no agres iva y­

estar s entado). Los sujetos (1 nifia y 10 nifios, en dos grupos)-­

trabajaban con plastilina hacierulo su nombre o lo que quisieran. 

En todas las sesiones el maestro daba retroalimentaci6n a cada-­

nifio por aumentar su atención. En línea base 1, el maest"ro daba­

contingencia a los nifios que exhibían una tasa relativamente --­

baja en la conducta de estar sentado, diciendoles "escuchen to--
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dos, voy a hacer un trato con" y mencionaba el nombre del niño,­

al que se le daba un dulce por estar sentado. En línea base 2, -

esto fue al contrario para el grupo l; el programa para el niño­

A fue retirado y no hubo contingencias. Las verbalizaciones se -

clasificaron en dos categorías¡ quejas y comentarios, las prime­

ras incluían críticas al procedimiento ~sto no es bonito", "yo­

tambi'n estoy sentado") y, requerir un trato ("mañana haré un -­

trato", "a mi me gustan las pasas"); los segundos se definieron­

como todas las verbalizacionee relativas a otros procedimientos, 

incluyendo preguntas o declaraciones sobre las recompensa~ 

("¿qu~ le das?"), sonidos ("allá fue el sonido") y, de los nif'íos 

reforzados ("41 está fuera de su silla", "él no merece un dulcEri 

El uso de contingencias verbales y recompensas con los niños --­

individualmente, mantuvo efectivamente la ejecuci6n de los obser 

vadores. Todos los niños incrementaron la conducta de estar sen­

tado al inicio de la línea base, decrementando o incre .nentando -

de acuerdo a la conducta del modelo en la fase final del es tu--­

dio. Los observadores no mostraron agre s ión, ni conducta disrup­

t iva y, tampoco actuaron negativamente al percibir la discrepan­

cia de recompensas. 

El incremento de estar sentado, se puede explicar en térmi nos -­

del control de estímulos dis criminativos, en los que las contin­

gencias verbales o recompensas que fueron modeladas, s irvieron -

como señales para posibles respuestas subsecuentes. Cada una de­

las variables estudiadas contribuyeron relativamente para los -­

efectos en el observador. 
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Los resultado.a anteriores también se han encontrado en otros --­

estudios (Broden, Bruce, l\litchell, Carter y Hall, 1970; Drabman­

y Lahey, 1974; Kazdin, 1973 a; Kazdin, Silverman y Sittler, 

1975: en Kazdin, 1977). Por lo que Kazdin (1977), examinó nueva­

mente s! el cambio conductual de los observadores depende de la­

conducta del sujeto modelo, viendo sí los datos obtenidos en los 

estudios previos resultaron de reforzar primero a la conducta de 

atención y no la disruptiva. El reforza.lli.ento vicario fue eval~ 

do por alabanzas al sujeto ~odelo y observando los efectos en la 

ejecución de un sujeto observador (2 niños retardados de 6 y 8 -

años de edad). Primero se le dieron alabanzas al modelo por con­

ducta disruptiva y, luego por la de atención a través de difere~ 

tes fases. Las aprobaciones para el sujeto modelo por conducta -

di.sruptiva, tendieron a mantener o decrementar los niveles de -­

at ención en línea base. Cuando las aprobaciones se dieron a la -

conducta de atención, ésta incrementó. Los ca1nbios del sujeto -

observador fueron diferentes a los del modelo, ya que las apro-­

baciones a la conducta de atención o disruptiva del modelo in--­

crementaron las conductas de atenci6n del observador. Estos re­

sultados fundamentados por hallazgos previos, indican que el re­

forzamiento vicario no siempre produce en el observador efectos­

similares a los del reforzamiento directo en la conduc~a del mo­

delo (Kazdin, 1973 a:en Kazdin, 1977). En una fase el modelo re­

cibió alabanzas por estar hablando, no atendiendo a la lección,­

viendo alrededor del salón y conductas similares. Aunque el su-­

jeto observador estaba junto al modelo, éste no imitó las ejecu­

ciones modeladas y reforzadas. Por lo tanto los efectos del re-­

forzamiento vicario, no necesa.ria:uente dependen de la conducta -

re forzada en el sujeto modelo. 
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Consecuentemente, en la interpretaci6n de estos efectos no hay -

claridad, Kazdin (1973) (citado en Kazdin, 1977) tiene argumen-­

tos para interpretar que un estímulo control como las aprobacio­

nes a un individuo sirven de estí~ulos discriminativos para 

otro. De esta manera, las alabanzas sei\a.lan al individuo no re-­

forzado, la conducta apropiada. Dicha interpretaci6n considera -

que el cambio conductual del su--jeto modelo no coincide, ni pre-­

dice la durabilidad del cambio del observador, pues sí ~l nunca­

es reforzado directamente, las propiedades de estímulo discrimi­

nativo de las alabanzas dadas al modelo, . hubieran disminuído, -­

as! como algunos cambios conductuales basados en reforzamiento -

anticipado. No obstante, en el estudio al igual que en los pre-­

vios (Kazdin, 1973 a; Kazdin, y col, 1975: en Kazdin, 1977) los­

efectos viacarios se mantuvieron sotre varios días, lo que es -­

poco claro para eXtender loe efectos vicarios durables, enton--­

ces, es más viable la interpretaci6n en términos del control de­

est!muloe. 

A diferencia de las investigaciones hasta aquí mencionadas, 

Brody, Lahey y Combe (1978), condujeron un es tudio para eva luar­

los efectos del modelamiento intermitente en un c?ntexto de - - - ­

aprendizaje de lenguaje. Tres grupos de 15 niños de 4 y 5 años -

de edad, fueron expuestos a un modelo adulto que alt ernaba des-­

cripcion~s de fotografías de objetos comunes. En uno de los g~ 

pos, el modelo no usaba adjetivos descriptivos (color o número)­

en su narraci6n después de línea base, en el segundo grupo los -

utiliz6 con la :nitad de las fotografías y, en el tercero con to­

das. Tal como en estudios anteriores (Brody y Broy, 1976; Lahey, 
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1971; Lahey y La.wrence, 19741 en Brody y col, 1978), los resul­

tados mostraron que los cambios en el uso de adjetivos descrip-­

tivos ocurrieron cuando fueron consistentemente usados por el ~ 

modelo, en ausencia de reforza;niento contingente. El modelamien­

to intermitente influy6 de manera similar la conducta de lengua­

je mostrada por todos los niños. De hecho, no hubo diferencias -

significativas entre el uso del 5~ y 100~ de adjetivos descrip­

tivos, ni del número de sujetos que incrementaron su uso en la -

línea base. Derivándose de los resultados un apoyo para el apre~ 

dizaje observacional, en cuanto a la adquisici6n de conducta en­

escenarios naturales. 

En general el reforza:niento vicario se define como "un cambio -

en la conducta del observador en funci6n de presenciar las con-­

secuencias que acompaftan la ejecuci6n de otros" (.Bandura, 1971:­

en Ollendick, Shapiro y Barrett, 1982). Los estudios de labora-­

torio que han examinado este fen6meno muestran que la ejecuci6n­

dentro de las condiciones de reforzamiento vicario muchas veces­

es similar a la obtenida dentro de condiciones de reforzamiento­

directo. La comparaci6n de programas de reforzamiento directo y­

vicario han dilucidado que producen efectos paralelos en la con­

ducta durante la extinción, en términos de su resi s tencia a la -

misma; la emisión de res puesta previamente reforzada; tasa de -­

respuestas y; expectancia de reforzamiento (~raun, 1972). Kazdin 

(1979) (citado en Ollendick y Shapiro, 1984) menciona que las 

consecuencias directas sirven como señales que informan a los 

observadores sobre las conductas apropiadas, consecuencias úti-­

les y, tiempo en que las consecuenc ias específicas son útiles.--
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La deliberaci6n del reforzamiento, las características del mode­

lo (status, prestigio, competencia), la historia de reforzamien­

to del observador y, el número de oportunidades de observar a -­

otros recibiendo consecuencias importantes, pueden interactuar -

complejamente para aumentar los efectos vicarios. Se ha encont~ 

do que observar conductas reforzadas directamente, ellas poste-­

riormente son e:nitidas por sí mismas. Esto en el caso de conduc. 

ta pro-social. (Bandura, 1971: en Ollendick y col, 1982), de 

atención en clase (Broden y col, 1970; Kazdin, 1973, 1977; 

Kazdin y col, 19751 en Ollend4ck y col, 1982) y, salir de clases 

de improviso (Christy, 1975; Drabman y Lahey, 1974: en Ollendick 

y col, 1982). Sin embargo, no siempre se ha encontrado lo mismo­

en situaciones aplicadas y de laboratorio, por ejemplo, Sechrest 

(1963) (citado en Ollendick y Shapiro, 1984) condujo un experi-­

mento en donde parejas de niños trabajaban simult~neamente en un 

acertijo de igual dificultad. En su estudio, un ariembro de la p~ 

reja fue sistem4ticamente reforzado y otro no, siempre que ambos 

respondieran correctamente al acertijo. En una prueba posterior, 

la ejecución del acertijo fue sin reforzamiento. Se estableció -

que la ejecución del niño reforzado previa~ente mejoró, en tanto 

que la del que no recibió reforzamiento empeoró. Sus datos, pa-­

recen ser contradictorios con lo predicho en la definición de -­

reforzamiento vicario. Al parecer el hecho de reforzar a uno de­

los sujetos funcionó como castigo para el que _observaba. 

Similarmente, Ward y Beker (1968) (citados en Ollendick y Shapi­

ro, 1984) exa:ninaron la atención del maestro y alabanzas para -­

reducir conducta disruptiva en el salón de clases de primer ~ 
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do. Ellos encontraron que cuando el niño modelo (reforzado) de-­

crementaba significativamente la conducta disruptiva, el observ~ 

dor (no reforzado) exhibía un incremento inesper~µo, de la mismr::J 

Recientemente, Ollendick y col (1982), han examinado dichos fe-­

n6menos en dos experimentos diseñados para explorar los efectos­

del reforza~iento social (verbal y no verbal) deliberado a uno 

de los niños por la ejecuci6n despu~s de la ohservaci6n. En el 

primer experimento los niños (20 niñas y 20 niños de 5 a 7 años­

de edad) fueron colocados por parejas, reforzando a uno de ellos 

durante la tarea. Los efectos del reforzamiento social directo y 

vicario se evaluaron bajo condiciones similares a las de Sech--­

rest (1963) (citado en Ollendick y col, 1982). En el segundo ex­

perimento los niños (4 nifias y 10 nif'ios de 5 a 7 años de edad, -

severamente perturbados}, tambi~n fueron colocados por parejas,­

pero en un escenario de juego. Durante el juego, uno de los ni-­

f'ios era reforzado y otro no. De esta manera, los efectos exami-­

nados en el primer experimento se extendieron al segundo; en anr­

bos los re s ultados fueron ambiguos, se encontr6 que observar a-­

otro niño que recibe reforza:niento sirve inicialmente para incr~ 

mentar la ejecuci6n observada, pero los efectos fueron de poca -

duraci6n y, evidentemente la ~jecuci6n tendi6 a decrementar. El­

niño que no recibe reforzaniento está expuesto a una variedad de 

conducta "negativa", por ejemplo, las verbalizaciones que apare­

cieron ("yo soy bueno", "~l no es tan bueno como yo") y, conduc­

t~s tales como atraer sus juguetes o arrojarlos. Al final de las 

ses.iones, los niños normales terminaban la tarea y los otros in­

crementaban las taw>.s de jue¡:;o repetitivo y estereotipado. Al -
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parecer el no reforzar al niño observador, fue como si se le hu­

biera castigado implícitamente. 

Ollendick y Shapiro (1984) extendieron sus hallazgos para exa---

minar los efectos de observar a otro que recibe reforzamiento. -

Se apoyaron en la literatu.rá de comparaci6n social (Ruple, Par-­

sons y Roes, 19761 en Ollendick 1 Shapiro, 1984) para hipoteti-­

zar que los efectos vicarios pueden ser más pronunciados en ni-~ 

ños grandes que en los pequeños, ya que esta literatura sugiere­

que las destrezas y habilidades incrementan de los 6 a 12 años.­

Aparentemente los niflos pequeños muestran poco inter~s en compa­

rarse con otros y no se ocupan de la informaci6n de la compara-­

ci6n social dentro de la evaluaci6n de sus propias ejecuciones.­

No siendo así con los mayores, pues, ellos sí ocupan dicha in--­

formaci6n para debilitar la estima de su propia ejecuci6n. Esta.­

hip6teeis relaciona edad-comparaci6n, y se combin6 con la noci6n 

de castigo implícito de Sechrest (1963) (citado en Ollendick y -

Shapiro, 1984), para predecir que los efectos vicarios pueden -­

ser más evidentes en niños mayores. Se utilizaron 216 niftos (108 

niñas y 108 niños de 6 a 12 años de edad) con diferentes edades, 

nivel acad~mico y sexo, cuya s ituaci6n experi~ental fue el sal6n 

de clases. La tarea experimental consisti6 de una extensi6n del­

c6digo de un subtest de inteligencia de Wechsler de escala para­

niños -revisado-, en un paquete experimental tenían que substi-­

tuir 120 dígitos por símbolos de acuerdo a las instrucciones del 

experimentador. Los niños fueron colocados por parejas (uno fre~ 

te al otro) para ejecutar la tarea, durante la cual uno de ellos 

recibi6 reforzamiento social directo (alabanzas), mientras ~ ue -
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al otro no se le daba directamente, sino que permanecía como --­

observador. Se encontr6 que todos los sujetos mostraron respues­

tas afectivas relacionadas a la comparaci6n social; que los ni-­

fios del nivel acad~mico imís alto disminuyeron sus respues tas --­

afectivas, en tanto que las nifias del mismo nivel las decremen-­

taron considerablemente; cabe señalar que hubo más res puestas 

afectivas en el reforzamiento vicario, que en las condiciones de 

reforzamiento directo y control. Además los sujetos que recibie­

ron reforzamiento directo aumentaron su ejecuci6n y, los obser-­

vadores la decrementaron. Estos resultados coinciden con los en­

contrados en los estudios mencionados, pues, el reforzamiento -­

vicario no tuvo los efectos esperados según su definici6n, sino­

más bien pareci6 haber adoptado características de castigo. 

Por consecuencia los re sultados de Sechrest (1963); ward y Beker 

(1968) (citados en Ollendick y Shapiro, 1984)J Ollendick y col,­

(1982) y, los de Ollendick y Shapiro (1984) son opuestos a los -

encontrados por Bandura (1965; 1969), a pesar de que &1 y sus -­

colaboradores han estudiado gran variedad de factore s tales como 

las propiedades de estímulo del modelo, los tipos de conducta -­

modelada y las consecuencias de dicha conducta y, la disposici6n 

motivacional para el observador (Hilgard y Brower, 1973). Deri-­

vando de ellos su definici6n de reforzamiento vicario, corno el -

cambio de la conducta del observador en funci6n de la observa--­

ci6n de las características involucradas en la ejecuci6n del mo­

delo. No obstante, dichos fundamentos se contraponen a los ha--­

llazgos de Ollendick y Shapiro (1984), pues, &stos no coinciden­

con lo s primeros, dado que e l sujeto observador que recibi6 el -
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reforza~iento vicario no respondi6 de forma similar al modelo.-­

Notándose que dicho reforzamiento adopt6 características de cas­

tigo. 

Los resultados anteriores no muestran claramente los efectos del 

reforzamiento vicario, pues, la controversia en los datos encon­

trados, reduce en gran parte el apoyo empírico para las investi­

gaciones que han tratado el tema. Por lo tanto, en el pre s ente -

trabajo se compararon los efectos del reforzamiento vicario y 

el castigo en la ejecuci6n de tareas. 

M~todo 

Sujetos. Se emplearon 6 niños de sexo masculino, con edade s en-­

tre los 11 años 6 meses y, 11 años 9 meses. Todos curs aban el 5.2 

grado en la Escuela Primaria MB:tutina Oficial "Revoluci6n",de la 

colonia Loma Linda, Naucalpan de Juárez, Edo. l~x. 

§ituaci6n experimental. To~as las sesiones del experimento s e _,;,: 

llevaron a cabo durante los 30 minutos ~ue duraba el recreo, en­

un sal6n de clases de 6 X 5 M; al frente haoía dos pizarrones y­

un escritorio, en la parte pos terior se encontra ban 26 pupitres, 

el peri6dico mural y dos es tantes. Antes de co ·nenzar las sesio-­

nes se colocaban 2 pupitres junto al escritorio, cerca del con-­

tacto el~ctrico. 
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Esquema de la situaci6n experimental 

pizarrones 

escritorio, grabadora y contacto el~ctrico 

~ ' ..... . 
~~011 2 pupitres juntos r 

~ 

pupitres 

11 1 1 1 1 1 1 1 ~ 

l 1 1 1 1 1 ' 
1 1 1 1 1 1 1 1 
1 1 1 1 1 1 1 1 

1 ,1 1 1 1 1 
J 

1 1 
1 1 1 1 1 1 

1 
1 1 

1 1 1 1 
1 
1 1 1 

1 1 1 [ 1 

1 I] 1 1 , 1 1 1 1 1 1 1 1 ' 1 

1 
1 

1 1 r 1, 1 1 1 
1 1 1 1 1 1 

peri6dico mµral 

1 1 

estantes 
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material experimental. Se utilizaron 536 hojas escritas a máqui­

na con doble espacio (en una sesión se daban las mismas hojas a­

todos los suJetos. Las hoJas fueron diferentes para cada sesi6n), 

12 bicolores, un reloj di&ital, cinta para grabar y una graba--­

dora. 

Programa de retorzarai.ento. Kn las fases 1 y 2 el refo_rzaoiento -

se proporcion6 con base en un progra:na de reforza:niento IV 60" -

en cada una de las ~esiones que duraban 5 minutos , este tie~po -

de duración se determin6 . con base a un en~ayo previo con un nifto 

de 11 años que no particip6 en el experimento. En este ensayo se 

not6 que la duraci~n de 5 minutos era suficiente, ya que el su-­

jeto report6 que se le cansaba la vista y, que era muy aburrido­

estar encerrando la letra en E>l círc•üo. Tambi~n se determin6 el 

programa de reforzamiento de acuerdo a este tie:npo. 

Instrucciones. Las instrucciones que se dieron a todos los suje­

tos en línea base fueron las siguientes: "En estas hojas siguie!l 

do los renglones van a encerrar en un círculo to1as l~s lei r~s -

(de acuerdo ar orden establ.t:>cido) ya s e e n rnay'1scul:J.s o minús cu.-­

las, pueden utilizar el color que quieran. Yo l.es voy a deci r -­

cuando deben coroenzar y ta.nbi.Sn cuando terminar. Ahora fije ns e -

como lo hago, para que cuando les de la señal de co'!lenzar sepan­

como hacerlo". Para las sesiones de las fas es posteriores única­

mente se les indicaba la letra que debían encerrar. 

~· Despu~s de que se daban las intruccione~, los niños ence­

rraban en 11.n círculo la letra correspondiente a le. f!esicSn. Las -
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letras fueron diferentes para cada s esi6n y siempre se presenta­

ron en este orden: a, e, 1, o, r, e, t, a, 19 a, p. Dicho orden­

se es tableci6 despu~s de observar que son le.s letras más fre--­

cuentes al for'!mlr palabras. 

Begistro. Antes de iniciar la sesi6n, ya estaba preparada la -­

graba.dora y las bojas de registro, en las que se anotaba la fe-­

cha, hora de inicio y terllli.naci6n de la eesi6n, número de la mi~ 

ma y de la fase a la que correspond!a, número de pareja y sujeto 

y, tiempo de reforzamiento para cada uno. En la parte inferior -

de la hoja se anotaba la observaci6n de conductas de a.gresi6n -­

física, las que ocurrían cuando el sujeto aventaba, tiraba o --­

golpeaba con cualquier parte de su cuerpo a su compañero u obje­

tos. pDespu's de la sesi6n, en la parte posterior de la misma ho- 1 

ja se transcribían las respuestas verbal.es que re&iatraba la -­

grabadora, seleccionando a aquellas que estuvieran dentro de --­

estas definiciones: Agresi6n Verbal, se consider6 cuando el su-­

jeto manifestaba palabras o actitudes hirientes que provocaban -

respuestas de i118lestar a su compañero o al experimentador; Res-­

puestas Emocionales, se interpretaron como requerir atenci6n --­

(preguntas o narraciones impertinentes, llanto, sollozos y/o l'­

grimas y, negaci6n total a realizar la tarea); Competencia, ~sta 

ocurría cuando el sujeto comparaba su ejecuci6n con la del com-­

paffero y, cuando requería reforzamiento para sí o castigo para -

el otro; y, Autorreforzamiento, consider,ndolo cuando el sujeto­

se alababa a s! mismo, me_ncionando de 1nanera similar el reforza­

miento social proporcionado. En seguida se registraba la frecue!! 

cia de respuestas con base en la ejecuci6n de los sujetos a la -
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Forma de Registro 

fecha ______________ ~ fase ___________ __ 

hora iniciaci6n ------- sesi6n ·-------
hora terminaci6n ______ _ pareja ________ _ 

s ____ frecuencia s ____ frecuencia ____ _ 

programa de reforzamiento 

observaci6n ----------------------------------
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;area, o sea se contaba el número de letras encerradas en el --­

~írculo y se anotaba la frecuencia de esa sesi6n a la derecha -­

i~l número del sujeto. 

Procedimiento 

El primer día que se tuvo contacto con los niños , se les pidió -

que se nwneraran del l al 3 para formar las parejas; quedando -­

los unos en la pareja 1, los dos en la pareja 2 y, los tres en -

la pareja 3. Ya formadas las parejas, se les inforrn6 que pasa--­

rían al s a l6n de clases de una por una. el mismo día de la sesi6iie 

Línea base. La líne a base consisti6 de 4 sesiones de 5 minutos -

cada una, Al entrar al sal6n, los sujetos se s entaban uno frente 

al otro, pues los pupitres estaban acomodados de tal manera que­

se juntaban las dos tapas de las papeleras, facilitando que 

ellos tuvieran oportunidad de verse cara a cara, El experimenta­

dor se colocaba en el escritorio que estaba junto a los pupitres 

procurando quedar entre los dos sujetos de la pareja y, antes de 

comenzar la sesión les proporcionaba el material y las instruc-­

ciones para que realizaran la tarea. En estas cuatro sesiones -

se cumpli6 con el criterio de selecci6n de modelos y observado-­

res, pues se estableci6 de antemano, que ellos se determinarían­

de acuerdo al promedio de respuestas que obtuvieran. Así que en­

las parejas l y 2 quienes obtuvieran mayor número de respuestas­

serían; el observador y el castigado; los otros quedarían co~o -
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modelo y reforzado, respectivame nte. En la terce ra pareja quien-­

obtuviera mayo r número de re spuestas sería considerado co mo mo-­

delo y el otro c o.!lo obse rvador. Esto fue con la finalida d de --­

distri buir los efectos de las contingencias . 

Pase l. Esta fase co ns istió de 12 sesione s de 5 minutos cada 

una. Ya elegidos l os modelos y obs ervadores, s e continuaba con -

el mismo procedimi ento que en línea bas e . Pero en esta f a se, al­

modelo de la pa reja 1 ( sujet o 2) se le proporcionó reforzamiento 

s oc i al directo, esto es, se le decía "bien, :nuy b i en, que boni-­

to s círculos, que bien está tu trabajo , que bien" mencionando s u 

nombre , en tanto que al observador (su jeto l) se le i gnoraba , es 

decir , él r ecibió el r eforza·nient o vic a riamente ; en la pare ja 2, 

el s u j eto 4, recibió r eforza nie nto socia l direc to de la .nis :na 

mane ra que e l ~od elo de la primera pare ja y , el sujeto 3 fue cas 

tigado direct amente diciendole "mal, es t á rnal, que mal , está ·¡¡uy 

mal, que feo s círculos, muy mal, que h orrible lo estás haciendo " 

mencionando su nombre; y, l as co ndicio nes para la pare ja tre s ,-­

fueron similares a las de la primera, pero, a l a inversa, a l 

mo delo (sujet o 5) se le castigó de i gual forma que a l sujeto 3 

de la pare ja 2, mient ras uue a su co inpañe ro obs ervado r ( sujet e> -

6) no se le dieron conse cuenc ias directas , sino, que él las ---­

percibió vicariamente. 

Pase 2 . La fase 2, también t uvo 12 ses iones de 5 .:ninutos cada -­

una. Observó, el mi s mo procedimiento ~ue la anterior, sólo que -

e n ésta se invirt ieron los papeles que venían jugando loe suje-­

tos en las parejas. En otras nalabrae, los suje t os que partici--
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paron co mo illOdelos en las pa r e j as l y 3 durante l a f as e 1 , se ~ 

convirtieron en obse rvadore s en la fase 2 y, los que f ungie r on -

co ~o o bs ervadores, aquí f ue ro n ~odelo s ; y, en la pareja 2, el~ 

sujeto 4 recibi6 castigo, mi ent r as que el 3 fue reforzado. 

Fase 3. Esta f as e fue simila r a la línea base, dado que c onsis-­

ti6 de 4 sesiones de 5 ninutos c ada una.Su proce dimi ent o f u e el.­

mi smo , pue b t ampoco se pre~entaron c ons ecuencias pa ra lo s suje-­

tos , si n embargo, aquí no hubo c riterios de selecc16n , ni se --­

dieron l as inst rucciones de l a misma f orma que en línea base. 

R e s u l t a d o s 

En la figura 1 se ~uestra l a fre cuencia de r es puestas por ses i6n 

de los suj etos 1 y 2 de l a prime r a pareja. En línea base l a f re­

cuencia de respuestas f l uctuó entre 71 y 171 dura r!te sus cuatro­

sesiones ; en l a s doce se s i ones de l a fase 1, la f recuencia fue -

de 20 a 145; en la f ase 2 de 18 a 171 ; y, en la tres de 25 a 84. 

En l as ses i one s de líne a base , se puede v er que el s uje to l des­

pué s de que h izo 71 ejecuciones , las aume ntó a 165 en la se ~ión­

do s , i gual que el su j eto 2, porqué hizo 72 ej ecuciones en l a pri 

mera y l a s i ncrementó a 171 en la s egunda . En segui da, a mbos 

dismi nuyeron sus e jecucioneE' a 108, 108 y, 112, 94 respectiva- -­

mente en las s es i ones 3 y 4. 
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En la fase 1, el sujeto 1 hi zo 60 eje cuc iones en l a ses ión 1, -­

awnentándolas a 80 en la sesión 2, mientras que el sujeto 2 , en­

la sesión l hizo 78 y l as decrement6 a 72 en la s egunda sesión. 

En las sesiones 3 y 4 ambos decrementaron sus ejecuc i ones a 57,-

53 y, 54, 40. En la sesi6n 5, el sujeto l siguió disminuyendo-..,. 

sus ejecuciones h~sta 20, en tanto que el 2, las aumentó a 65. -

En la se s ión 6, el sujeto 1 most ró un lige ro increment o a 32, a­

diferencia de ~l, el su jeto 2 disminuyó s us ejecuciones a 33. En 

las se s iones 7, 8 y 9 los dos sujeto s las i ncrementaron a 53, 

119, 125 y 40, 91, 113. Despu~s , e l s ujeto 1 continuó su incre-­

mento a 145 , pe ro, el dos decrenento a 65 ejecucione s en la s e-­

sión 10. En l as se siones 11 y 12, e l ~iu j e to 1 bajcÍ a 96, 72 y , -

el sujeto 2 siguió d i sminuyendo a 75 , 57 . 

En la fase 2, el suje to l '""'realizó 82 e jecuciones y , el 2 hi zo 54 

en la prinera sesión, ni s '!las qu e dis:ninuy2ron a 46 y 68 en l a 

segunda . En la sesión 3, a mbos s uj etos aume ntaron sus ejecucio-­

nes a 73 y 50 . Para la ses ión 4, el sujeto l las decreme ntd a 54 

y, el E'ujeto 2 siguió incrementandolf.s has ta 65 . Pero , en la se­

sión 5 ambos volvieron a dis mi nuir a 42 y 28. Para nuevamente ~ 

aume ntarlas en la sesión 6 a 52 y 32, respectivamente. Marcándo­

se claramente dicho a umento en l a sesión 7 con 158 y 89 ejecu- - ­

ciones. No obstante , en la sesi6n 8 se volvió a presentar el de­

cremento en ambos s u jetos a 133 y 62. En la sesión 9, hubo otra­

vez aumento de ejecucione s en ambo·e sujetos a 171 y 131, y, tam­

bi~n en la sesi6n 10 otra vez disminuyeron a 166 y 91. La dismi­

nución se notó más en la sesión 11 con 57 y 18 ejecuciones. En -

la sesión 12, el sujeto l continuó disminuyendo hast a 55 e jecu--
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ciones, en tanto que el sujeto dos, mostr6 un ligero aumento --­

de 18 a 27 ejecuciones. 

En las tres 9rimeras sesiones de la fase tres, ambos sujetos in­

crementaron continuamente sus ejecuciones, el 1: 58, 63, 76 y, -

el 2: 31, 42, 84. Pero, tuvieron un decremento notorio en la se­

sión cuatro que alcanzaron hasta 36 y 25 ejecuciones. 

LB 
180-

: ""~ ~ f. 

; 90-_: ¡ \~ ON ~ ~ R ,, + 
u 1 ' 'o 
E 4S­
S 1 
T 
A 1 

F ase-3 

s o~¡-1¡-1~¡-1¡-1~¡~1¡~1~¡~1¡~1~¡~q~1~11~¡~1~¡1~¡~1 ~¡1~¡~1-¡1-¡~1~¡1 
1L14 1--------12 1-------12 1234 

SESIONES 
+sUJETO-l DSUJET0-2 

Figura l. Muestra la frec uencia de respuestas por sesi6n en lí­

nea base, fase 1, fase 2 y, fase 3, de los sujetos 1 y 2 de la -
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En las tablas 1 y 2 se muestran las conductas colaterales que 

se observaron en los sujetos l y 2 de la pareja l. 

las conductas de agresión verbal, se manifestaron a partir de la 

sesión 10 de la fase 1, pero en la sesión 12 ya no se presenta-­

ron, volvierón a manifestarse hasta las sesiones 3 y 5 de la fa­

se 2 y, en la sesión 4 de la fase 3. 

La agresión física apareció en la sesión 11 de la fase l y, de -

la llli.sma manera que la agresión verbal, en la sesión 12 no se 

presentó. Surgió nuevamente en la sesión 5 de l~ fase 2 y, en 

las sesiones l y 3 de la fase 3. 

Las respuestas emocionales tambien aparecierón en la sesión 11 -

de la fase 1 y, no aparecieron en la sesión 12, sino, hasta l as­

sesiones 2, ~. 5, 8 y 11 de la segunda fase y , 1 y 3 de la Últi­

ma fase . 

A diferencia de las anteriores, la competencia se presentó por -

primera vez en la sesión 3 de línea base . Posteriormente , s e no­

tó en las sesiones 4, 10, y 11 de la fase l y, en la sesión 1 

de la fase 3. 

El autorrefor~iento apareció en la sesión 11 de la fa se 1, en­

las sesiones 3, 5, 7, 10, 11 y 12 de la fase 2 y, en la sesión -

cuatro de la faee J. El sujeto 2 fue quien hizo casi t odas las -

verbalizaciones de autorreforzamiento, pues, las del aujeto 1 -­

solamente se presentaron en la sesiÓ·n 11 de la fase l. 
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Tabla 1 

Muestra l as conductas de a gr esión verba l, agresión física y re s­
pues t as emociona les exhibidas por los su jetos l y 2 de la pa reja 
l, durante l as 3 condicione s experimenta les. Se indica al sujeto 
fase y sesión para cada conducta. El asterisco indica a l sujeto­
modelo que recibió la contingencia directa (ala banzas ). El círcu 
lo s efiala que l a conducta fue exhibi da por ambos sujetos. -
AGRESION VERBAL SUJETO FASE-SES ION 
"Horacio se e s t á volviendo loco" 1 l - 10 
" Babas " l l - 10 
"Eres" 1 - 10 2 * "Hor acio" 1 - 10 1 
"Alejandro es muy mens a t arado y baboso" 1 - 10 2 • 
"Horacio es muy idiot a, tarado, e s túpido, 
idiota" 
"Ho r a.cio e s u;¡ baboso, taran.o, estúpido" 
" Muy mal Alejandro" 
"Pareces un inút il" 
"Muy bien Al ejandro" 
" ll!uy bl.en cara ele zopi lote l l amado Horacio " 
AGRES I ON FI SI CA 
Ambos s e e olpean e n las ma nos , prime ro 
s uave;nent e y luego u1ás f uerj;e. 
Golpea a su compa ñe ro en l a mano. 
Golpe a a su compa ñ e ro en l a :nano con un 
l á pi z . 
Go l pea a su co .nm• ñero en l a na no. 
RES P UES TAS B11[)C IO.'!A LES 
" Mi r e maeEtra es t á juga ndo con el ese , d!. 
ce Ho r acio ya no quiero na da , nada , quie­
r e que le de n ca zare s" 
"¿Ya cuánto falt a? " 
" ¿Cuánto í'alta?" 
"Ya no quiero estar aquí, ¿cuántos días -
falt a n maes tra?. No me vuelvo a mete r en­
es t o, e s ~ue quit a todo el recreo ". 
"¿Cuántos d:!as faltan maestra?" 
" Maes tra mi re est e Horacio" 
'¿Ya cuántos días faltan?. No quiero hacer 
nad~. ¿Cuánt os d ías f a lt an :naes t ra?" 
" Ya no voy a venir , he, ya no vengo " 
"Ya nadamás :nañana , he, s i me dice, me 
que do en mi casa~ 

l 
1 
2 * 1 * 2 
1 

SUJETO 

o 
2 

2 
2 

SUJETO 

l 
2 
2 

2 
2 
l it: 

2 
2 

2 

1 - 10 
l - 10 
1 - 11 
2 - 3 
2 - 5 
3 - 4 

FASE-SESION 

l 11 
2 5 

3 - l 
3 3 

FASE-SES ION 

1 11 
2 2 
2 - 4 

2 5 
2 - 8 
2 11 

3 - l 
3 1 

3 3 
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T a b 1 a 2 

Muestra las conductas de competencia y autorreforzamiento 
exhibidas por los sujetos l y 2 de la pareja 1, durante las tres 
condiciones experimentales. Se indica al s ujeto, fase y sesi6n -
para cada conducta. El asterisco indica al su jeto mode lo que re­
cibi6 la contingencia directa(ala banzas). 

COMPETENCIA 
Dirige la mirada a las hojas de s u 
compañero. 
"¿Porqu~ no me dice bien a ~i?" 
"Es que tú te pa.sas muchas" 
"Hay ere s :nuy int eligente, muy bien" 
"Es que t ú no ves las letras " 
"Ya t e voy a a lcanzar Alex" 

AUTORREFO RZAí.IT ENTO 
"Muy bien Alejandro" 
"Muy bien Hora cio" 
"Requetebien" 
"Muy bien Horacio" 
" Muy bien Horacio" 
"Muy bien Horacio" 
"Bien Horacio" 
" Muy bien Horacio" 
"Muy bien Horacio" 
"Que bonitos círculos Horacio" 
"Que bonitos círculos Horacio" 
"Muy bien Horacio" 
"Que bonitos círculos Horacio" 
"Que bien Horacio" 
"Que bonitos círculos Horacio" 
"Que bonitos círculos Horacio 
"Muy bien Horacio. Muy bien Horacio" 

SUJETO 

2 K 

1 
2 i( 

1 
2 il 

2 

SUJETO 
1 
2 il 

2 * 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 

FASE-SE3ION 

1 4 
1 - 10 
1 - 10 
1 - 11 
l - 11 
3 - 1 

FASE-SES ION 
1 - 11 
1 - 11 
l - 11 
2 - 3 
2 - 5 
2 - 1 
2 - 7 
2 - 1 
2 10 
2 - 10 
2 - 10 
2 - 11 
2 11 
2 - 12 
2 - 12 
3 - 4 
3 - 4 
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En la figura 2 se muestra la frecuencia de respuestas por sesión 

de loe sujetos 3 y 4 de la pareja 2. Como se puede notar, la --­

frecuencia en línea 9aae varió de 54 a 157 en sus cuatro sesio-­

nea; en lae 12 sesiones de la fase 1, fue de 42 a 142¡ en la fa­

se 2 de 44 a 163 durante sus 12 sesiones; y, en la r .. e 3 de 36-

a 66 a lo largo de sus cuatro sesiones. 

De la primera a la aegunda sesión de línea 9ase los dos sujetos­

aumenta.ron eU!! ejecuciones, el 3 de 75 a 157 y, el 4 de 54 a ---

130. En las sesiones 3 y 4, dichas ejecuciones disminuyeron a --
106, 105 y, 115, 108. 

En la primera sesión de la fase 1, el sujeto 3 realizó 112 eje-­

cuciones y, el sujeto 4,111. De la sesión 2 a la 7, el sujeto 3-

mostró decrement os cont!nuos de 105, 90, 75, 72, 66 hasta. 42, el 

sujeto 4 también las decrementó en las sesiones 3 y 4 de 79 a 

49 , aumentándolas ligeramente a 52 y 64 en las sesiones 5 y 6, -

pe ro, las vo lvió a decrementar a 56 en la sesión 7. En la sesión 

8, ambos sujet os las aumentaron a 142 y 92. En las sesiones 9-

y 10 el sujeto 3 nuevamente las decrementó de 124 hasta 89, pero 

el sujeto 4 las incrementó en la sesión 9 a 106 y, tam9ién lae -

decrementó a 92 en la sesión 10. Otra vez, en la sesión 11 am9oa 

aumenta.ron sus ejecuciones ha.eta 120 y 126, mismas que volvieron 

a decrementar a 60 y 95 en la sesión 12. 

En la fase 2, lo• dos sujetos disminuyeron sus ejecuciones de la 

primera a la segunda sesión de 90 a 67 y, de 87 a 65. En la •e-­

•iÓn 3 ain9os las incrementaron de 67 a 75 y, de 65 a 90. Bl su--
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jeto 3, continu6 eu awaento en la sesi6n 4, hasta 98, pero el -­

•ujeto 4 no, 'l tuvo un decremento de 90 a 72. Nuevamente en 1.a­

eesi6n 5, ambos disainuyeron sus ejecuciones de 98 a 56 7, de 72 

a 50. Para volver a incrementarla• continuamente en las sesionea 

6, 7, 8 y 9, el sujeto 3: 69, 113, 130, 132 y, el sujeto 4: 57,-

118, 134, 136. En la sesión 10, el sujeto 3 sigui6 incrementánd2_ 

las hasta 163, en tanto que el sujeto 4 las decrement6 de 136 a-

124. En las sesiones 11 y 12, otra vez, mostraron decremento lo• 

dos sujetos de 67 a 44 7, de 87 a 70. 

En las 4 sesiones de la fase 3, el sujeto 3 mostró incremento en 

sus ejecuciones: 36, 50, 54, 66, :ni.entras que el sujeto 4 tuvo -

un decremento de la primera a la segunda sesión de 48 a 45, au-­

~entándolae ligeramente a 46 y 56 en l~s sesiones 3 y 4. 
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En la ta9la 3, se pueden ver laa conductas colaterales que mos~ 

traron loe sujetos 3 y 4 de la pareja 2. 

La agreai6n ver9al se di6 en la seai6n 3 de la fase 2 7, en la -

primera sesi6n de la '111.tima fase. 

Las conductae de agresi6n física se exh191eron en las sesiones--

4, 7, y 12 de la fase l; en la sesi6n 11 de la fase dos 7, en la 

aesi6n 3 de la faae trea. 

Las respuesta• emocionales solamente fueron o&servadas en el --­

aujeto 4 en la tercera sesi6n de las fases 2 y 3. 

La competencia aurgi6 en las sesiones 5 y 11 de la fase l; en -­

la tercera aesi6n de la fase 2 y, en la primera sesi6n de la --­

f ase trea. 

El autorre forzamiento, fue exhi9ido solamente por el sujeto 3, -

en la primera sesi6n de la fase 3. 
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T a lt l a 3 

ltu.estra l&l!I conductas colaterales exhiltidae por l os su.jetos 3 y -
4 de l a pare j a 2, dur~nte l &e tres condicionee experimentales.-­
Se indica al s ujeto , fase y s esi6n para cada conducta. El aste-­
risco indica al sujeto que reciai6 reforzamiento y la marca al -
que r eci9i6 castigo . El círculo señala que l a conducta fue exhi­
lt ida por a~•oe su jetoe. 
AGRESION VERBAL 
"Que feo• círculos Israel" 
" lttl.Y m;;;l Elias" 
AG&.--SION FISICA 
Le ti ó el bicolor a au compañero. 
Amboe se avientan el &icolor . 
Golpe~ en la ca9eza a eu comp8..ñero. 
Avient«- el bicolor a s u compañero. 
Avienta s u l:>icolor . 
RES PU ESTAS EMOCIONALES 
;;¡;;;;t r a ¿Porqu' no m~ dice que -
aonitos círculos?" 
"Hay ya no guiero ha cer esto" 
CO MPETENCIA 
"Si yo ya voy m{e adelantado " 
Señala que su comp~r.ero tamltién -
es tá lllB.l . 
"Est'n onito& " 
"¡ Ah¡ es quo agarras con todo 7 -
la letra" 
"Mire el encerró mal maest ra" 
"A que no" 
"¿Porqu~ maestra?" 
"Aquí te s a ltaste una, aquí te -
saltaste otra" . Ayuda. a su c omp~ 
ñero a hacer los círcul os. 
"No me dice ltien" 
" Ni a. mi me dice mal" 
"Te voy ganando" 
AUTORREPORZAMIENTO 
"Muy sien Elia.a" 

SUJETO 
3 « 
4 

SUJE-1'0 
3 ¡ 
o 
3 I 
3 • 
3 

SUJETO 

3 • 
3 

SUJETO 
3 I 

3 v' 
3 v' 

4 • 
3 I 
4 • 
3 v' 

3 • 
3 
4 
4 

SUJETO 
3 

PASE-SE.5ION 
2 - 3 
3 - l 

FAS&-SESION 
1 4 
l - 7 
l - 12 
2 - 11 
3 - 3 

PAS&-SESIO N 

2 - 3 
3 - 3 

FASE-SES ION 
1 - 5 

l - 5 
l - 11 

l - 11 
l - 11 
l - 11 
l - ll 

2 - 3 
3 - l 
3 - l 
3 - 1 

FASE-SES ION 
3 - l 
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Bn la figura 3, se observa l a frecuencia de respuesta.a po r se--­

si6n de los sujetos 5 y 6 de la pareja 3. En las cuatro sesiones 

de línea 9a•e l a frecuenc i a fue de 78 a 156; en la• 12 sesiones­

de la fase l fue de 63 a 204; en las de la fas e 2 vari6 de 54 a-

221¡ y, en la f ase 3 de 47 a 138 durante sus cuatro sesiones. 

En l a• dos primeras sesiones de línea base, ambos eujetos awaen­

taron sus ejecuciones de 79 a 152 y, de 78 a 156 , pero en la se­

• i6n 3, ambos l a s decrementaron de 152 a 123 y, de 156 a 105 , -­

No o9stante, l as volvieron a aument ar de 123 a 143 , y de 105 a -

147 en la cuarta sesi6n 

En la primera sesi6n de la fase l, el sujeto 5 hi zo 103 ejecu--­

cione~ y, el sujeto 6 hizo 93 . En la segunda ses i6n, el sujeto 5 

l as decrementó a 96 y, el sujeto 6 las increment 6 liger amente a-

95 . Aument,ndolas en la t ercera sesi6n a 105 y 109 respectivame~ 

t e, i:li•mas que volvieron a dec rement ar en lQ cuarta sesi6n a 87-

y 86. Nuevamente se notó un aumento a 116 y 118 en l a •esi6n 5,­

pe ro volvieron a decrementar a 63 y 75 en la sesión 6. Ot ra vez, 

incrementaron en las sesiones 7, 8, 9, 10, 11; a 81, 150, 161, -

165, 191; y, 86 , 149, 165, 175, 204. Not4ndose un decremento en­

l a sesión 12 de 191 a 101 y, de 204 a 95. 

En las primeras 4 sesiones de l a fase 2, am9os sujetos tuvieron­

increment os cont inuos de 99, 100, 136, 143 y, 100, 101, 116, - --

137. Posteriorment e , en l as sesiones 5 y 6 l a s ejecuciones del -

sujeto 5 decrementaron a 77 y 74 y, l as del sujeto 6 a 76 y 54.­

En las sesiones 7, 8, y 9, los do s sujetos las awaentaron a 
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116, 163, 221 7, a 114, 161, 191, para decrementarlas en la se-­

ei6n 10 de 221 a 174 y, de 191 a 176. Siguiendo dicho decremento 

durante las sesiones 11 y 12, pues, el sujeto 5 las decrement6 -

de 87 a 70 7, el sujeto 6 de 82 a 75. 

En l&s sesiones 1, 2 y 3 de la tercera fase, las ejecuciones de­

am9os eujetoa aumentaron continuamente, las del sujeto 5 a 66, -

86, 135 y, las del sujeto 6 a 47, 59, 138. Pero, ellas disminu~ 

yeron en la Última sesión de 135 a 89 y, de 138 a 112. 
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En lai.s ta9las 4, 5 y 6, ee pueden o servar las conductas colate­

r ales que aparecieron en los sujetos 5 y 6 de l a pare j a 3. 

Las conductas de ~res i6n vermal, se o9servaron en la f ase 2 --­

durante l as sesiones 1, 3, 10 y, 11 y, en l a primera ses i6n de -

l a fase t res. 

Las conductas de agresi6n física surgieron en las sesiones 4 y 6 

de la fase l; en las sesiones 7 y 11 de la fase 2; y, en la Úl-­

ti.ma eesi6n de la fase 3. 

Las reepuesta.s ~Jllocionales, aparecieron durante l as ses iones s 

1, 4, 6, 7, 10, y 11, de la fase l; y, en las sesiones 1, 2, 4,-

7 , 9, y 11 de la fase 2. 

La competencia a diferencia de lae demás conductas, se o9serv6 -

en l a te rcera sesi6n de línea base. Se di6 tam9i'n en las sesio­

nee 4, 8, y 12 de la fase 1, y, en la fase 2, dura.nte l as sesio­

nes 1, 2 ~ 3 y 7. 

Todas las ver9alizaciones de autorreforzamiento , se manifesta--­

r on en la primera s esi6n de la fase 3. 
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T a '- l a 4 

Muestra l a s conductas de agresi6n ver9a l y agres i &n f!sica exhi-
9idas por loa sujet os 5 y 6 de l a pare ja 3, durante las tres con 
dicionee experimental es. Se i ndica al sujeto, f ase y s eai6n para 
cada conducta. La marc a indica a l sujeto modelo que r ec i 9 i6 l a -
contingencia directa (castigo). El c irculo aeñala que l a conduc­
t a fue exhi&ida por a.m&os sujetos. 
AGRESION VERBAL 
"Mu1" mal Luis Enrique" 
"Te va decir fAUY mal" 
"Le i ntere&a s aaer que se mami fuera a en­
t erarse de l o problem,tico que quien saae­
que ~s, Genaro será aeesinado" 
"¿De quién? ¿Dé Genaro? , te dijeron que -­
f eo traltajo tt 
"Mal" (lo dice 5 v~ces) 
" Mu.y mal Luis Enri que, muy mal Luis B." 
" Mire :nae s t ft' e l j aponesito" 
" Mire maest ra 81 es poso ce, es que éste 
vi ene de otro plane ia , porque de otro pla­
neta t ienen la naríz z.,¡y e.at a, los ojoa -
muy met idos , la Do ca ~uy trompuda, tiene -
c omo loa oj os parchados" 
" No soy tú" . " :.'res rüen chisiaoao" 
" Las cejas cerradae , !12.rÍz chat a , boca lllUY 
t r ompuda, es un a nimal muy extrafio , . l o va­
mo s a 11atar , porque aquí es muy difícil -­
conoc er a extraño& como es te niño que tie­
ne la ca•eza chueca y que ea 91en lturro" 
" Mal Genaro" ( lo dice 5 veces) 
"Mal Luie Enrique" 
"Mal Genaro" " Mal~ 

"Que mal es t t eso L. B. , que feos están e­
aoa círculoe L. E. trata de hacerlos mejor" 
AGRESION FISI CA 
Patea a su compañero , ee Durla despute de­
tirarle el 9icolor 7 le golpea la mano. 
A.lilaos se jalan los 9ico lores. 
Uno a otro ee j a l&n los t extos 7 9 icolore a 
tratan de no quedar f rente a f rente, e• p~ 
nen de perfíl o majo e l pupit re. 
Am•os se avientan l os 8icolores. 
Golpea a su compañero. 
Se voltea violentament•. 
Am9os se arreDatan loe t extos y los rayan . 
los do s se golpean en la ca9eza. 
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-4 

-4 
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3 

10 

10 
10 

2 - 10 
2 - 10 
2 - ll 
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3 - l 
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l 4 
l 6 

2 7 
2 - 11 
2 - 11 
2 11 
2 - 11 
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T 'b 1 a 5 

Muestra l~s respuestas emocionales exhioidas por los sujetos 5 7 
6 de l a pareja 3, durante l ae t res condicionea experimentales. -
Se indica al sujeto , f ase y ses i6n para cada respuesta. La marca 
i ndica al sujeto modelo que reci9 i 6 l~ cont ingencia directa (cae 
t igo }. El círculo a effala que l a conducta fue exhi9ida po r a m9os: 
sujeto a. 
RES PUESTAS EJIK)CIONALES 
Ojos llorosos y suspiros. 
" Mire maestra este Genaro iBe est'1 pateando" 
"¿CuA.ndo encerramos l a zeta?" · 
" Mire maestra este Genaro, mire maestra" 
"!ti.re este Genaro me está diciendo muy mal" 
Am9os se nega r on a tra9a jar. 
"¿Tiene carro maestra?" 
"¿Desde dÓnde viene?" 
"¿Viene en cami6n?" 
"¿Le pagan por esto?" 
"¡ Hay ya me canse¡" 
"¿Ahora porqué sení?" 
" No se" 
" Te da risa verdad Luis Enrique" 
" Quien dice Genaro " 
" ¿Hay porqu~? si es tán 9onitos los círculoe 
¡hijo¡ por ir tan rápido , 7ª voy con ot ra" 
"Ya diga porque nos dice mal" 
" ¿Para qu' hacemo• esto?" 
"S i vamos mal aquí nos r eprue5an o ¿qu~?" 
"A lo mejor nos dir{ porque no vamos tan­
rápido" 
" ¿Cuintos dÍ~s faltan?" 
• ¿A poco ta~~i~n le dice mal a Israel?" 
"Ya viste por decir eso, haaer diga mal 
Ge na ro. Vir:te" 
"Ha9er dile que diga mal Luie Enrique " 
"¿Esto lo escriae usted?" 
"Si lo hace a wtquina, ¿ve rdad maestra?" 
ncon que califica; la rapidez o l ae rueditas" 
" Ya callate Genaro , ya viste" 
"A mi ahora ya no me hR dicho nada" 
" Mire mae~tre este Genaro me quitó l a mía" 
" re donde eetá L. E. es que ti ene mello" 
"¿CtJántos dí.as faltan?" 
"¿Cu4ntos días faltan? " 
" .'l.eat ra mire este Genaro" 

SUJETO 
5 / 
5 .¡ 
6 
5 ,¡ 
5 ( 
o 
5 ¡/ 
6 
5 .¡ 
6 
5 .¡ 
6 ¡/ 
5 
6 ¡/ 
5 

6 ¡/ 
5 
5 
6 ¡/ 

6 ¡/ 
5 
5 

5 
6 v' 
6 v' 
5 
6 ( 
5 
5 
5 
6 ( 
6 v' 
6 v' 
5 

FASE-SRSION 
l - l 
1 4 
l 4 
1 - 4 
l - 6 
l - 7 
l - 10 
l - 10 
l 10 
l - 10 
l - 11 
2 l 
2 - l 
2 ~ l 
2 - l 

2 - 2 
2 2 
2 - 2 
2 2 

2 - 2 
2 - 2 
2 - 2 

2 3 
2 - 3 
2 4 
2 4 
2 - 7 
2 - 7 
2 - 7 
2 - 7 
2 - 7 
2 9 
2 ll 
2 - 11 
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T a lt 1 a 6 

lluestra las conductas de competencia y autorreforzamient o exhi~ 
ltida• por los aujetos 5 y 6 de la pareja 3, durante las t r ea - ·­
condic i ones experimentalee. Se indica al aujeto, fase y seei6n -
para cada conducta. La marca indica al sujeto modelo que recilti6 
la contingencia directa (castigo}. 

COMPETENCIA SUJETO PASE-SES ION 

"Est• mira, ésta tambi'n puede ser" 6 l - 4 
"Esta mira las mayÚsculaa " 5 ( l - 4 
"Si pero también puede ser '•ta" 6 1 - 4 
"Mira, mira , ésta, esta ese" 5 ( 1 - 4 
"¿Porqu& nunca l e dice nada a Genaro?" 5 ( l - 4 
"Lo11 t03os tammln" 5 ( l - 8 
"También los de Genaro" 5 .¡ l - 8 
"Ya Yes Luis" 6 1 - 12 
"No te digo, no te digo" 6 l - 12 
"No t e digo Gen.aro" 5 ,¡ 1 - 12 
"Te dijeron muy mal Genaro" 5 2 - l 
"Pero t rato de hacerlos me jor que tú'" 6 v 2 - l 

AUTORREPORZAMIENTO SUJETO FASE-SES ION 

"~ ltien Genaro" 6 3 - l 
"Muy' 'eien Gen.aro " 6 3 - l 
"lliuy ltien wi• Enrique .. 5 3 - ]. 

"Muy ltíen Genaro" 6 3 - 1 
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D 1 • e u • 1 6 n 

Lo• datoe que •• o9servan en las figuras l , 2 7 3, •ugieren que­

loe efectos de reforzamiento y castigo social, t anto vicario co­

lllO directo parecen ser l os mismos, dado que l as ejecuciones de. -

am9os aujetoa de cada pareja aumentan o decrementan de manera -­

similar, independientemente de las condiciones 9ajo l as cuales -

se proporcionaron las contingencias. Por lo que, estos resulta-­

dos apoyan pa.rcial•ente ·lo dicho por Bandura (1969), en cuanto a 

que la conducta del o9eervador puede s er Modificada como una fun 

ci6n de presenciar la conducta y consecuencias de otra persona.-

,Sin em9argo, esto no concuerda cuando se refiere al hecho de que 

observar coll8ecuencias recompensada• auaenta las ejecuciones si­

milares y, que presenciar consecuencias c~stigadas tiene efectos 

i nhi9ito rioe de la conducta• Más 9ien, en los present es resulta­

doe esto se present6 de manera totalmente opuesta, pues , se not6 

que durant e l as sesiones de la fase 1, el sujeto modelo de la 

primera pareja realiz6 menos ejecuciones que el o9aervador y, ·~ 

l a fase 2 donde se cambiaron los papeles que juga9a.n los sujetos 

el mode lo increraent~ eus ejecuciones , en t anto que el o9servador 

las decrement6 . O sea, quien reepondi6 con mayor frecuencia en -

todas l a,e fases del experimento incluyendo la fase 3 y línea 9a-

s e, siempre fue el mis mo sujeto (1). IZT. 10111)45 

En la pareja 3 donde ee proporcion6 cast igo , se encontr6 que 

am9oe sujet os respondieron con mayor frecuencia que los de la -­

pare ja l . En las fases 1 y 2, el sujeto modelo respondi6 con más 
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frecuencia que el o servador y,en l a fase 3 y linea &ae quien -

hizo m4.m ejecuc iones fue el sujeto 5. La diferencia de ejecucio­

nes entre los sujetos 5 y 6, fue menos significativa que la que­

ae o9serv6 con los sujetos de la pareja l. 

Loa datoe de la pareja dos, no evidenciaron diferencias entre -­

reforzamiento directo y vicario, ya que sus ejecuciones fueron -

parecidas a las de loe sujetos de la pareja l y 3. Por eje.mplo , ­

en la fas e 1, el sujeto reforzado respondi6 menos que el casti-­

$ado y, en la 2, si se encontr6 que el reforzado respondi6 m's -

que el castigado, not,ndose que en todas la~ fases experimenta-­

les el sujeto 3 hizo miis ejecuciones que el 4. 

Las investigaciones relativas al refor zamiento directo y vicario 

han revelado que loe cameios exhia idoe por el oaeervador son de­

la misma magnitud (Kanfer, 19651 en Bi!.ndura, 1969 ), o que aajo -

ciertas cond~ciones ~stos igualan o re9asan a l os oatenidos pol'­

ejecuciones reforzadas (Berger, 1961; rlatt, 19681 on Bandura, 

1969). Braun (1972), enc ontró que los programa.e de reforzamiento 

directo y vicario parecen producir efectos paralelo• n la con-­

ducta durante la ext inci6n en t~rminos de su r esistencia, l o -­

cual se extiende a l ae respuestas reforzadas previi..mente emiti-­

das en la tasa de respuesta y expectancie.a de r e forzamiento. --­

Kerns (1975) apoya la noción de que loe patrones conduct~les d~ 

re•istencia seguidos de reforzamiento vicario positivo oon •imi~ 

laree a loe patronee de respuesta que aparecen después de quitar 

laa consecuencias directas. Los estudios de Kazdin (1973 a; 

1975: en Kazdin, 1977; Kazdin, 1979 : en Ollendick y Sh&piro , 
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1984) proveen evidencias de que las consecuencia.a directas sir-­

ven como s eñales que informan a loe o9servadores soere las con-­

ductae apropiadas , consecuencias Útiles y tieMpo en que las con­

secuencias espec ificas son ~tiles. A pesar de que l os r esultados 

de estas investigaciones apoy~ en gran parte a los presentes,­

no siempre se han encontrado lo• mismos en otras situaciones --­

aplicadas y de laaoratorio. Tal es el caso de Sechrest (1963) -­

(c itado en Ollendick y Shapiro , 1984), quien encontr6 que refo?'­

zar a uno de los sujeto• funcionó como castigo para el que o9se! 

vaaa. De l a ~isma manera , Ward y Beker (1968) (citadoe en Qllen­

dick y Shapiro, 1984) encontraron que cuando el mode l o dec remen­

taaa conducta disruptiva, el o9servador exhiaía un incremento -­

inesperado. Extendiendo , dichos resultados Ollendick y col, ---­

(1982) y, Ollendick y Shapiro (198() estaalecieron que el no re­

forzar al o•servador fue como si se le huaiera castigado impl!-­

oi t amente, adem~e de que los sujetos que reciaieron reforzaaien­

to directo aU11ents.ron su ejecución y los o9servadores la dec re-­

mentaron. 

Consecuentemente , estos últimos hallazgos se contraponen a los -

encontrados en el preeen~e traaajo, pues a pesar de que aqu! se­

r eforzó al modelo de manera similar, el reforzamiento no adopt6-

caracteríet icas uegativae, sino nula aien, l as ejecuc iones del ~ 

oaservador en la fase 1, reaasaron a las del modelo, pero en la­

fas e 2, se present6 un acuerdo relativo en cuanto a que el mode­

lo realiz6 significativamente ~s ejecuciones que el oaeervador. 

En la pareja 2, el sujeto reforzado durante la fase 1 , re a liz6 -

menos ejecuci ones que el castigado y, en la fa~e 2 el reforzado-
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las increment6, mientras que el cas tigado las decrementó . Bn l a 

pareja tres, se castigó al Modelo, precisament e para comparar 

aus respuestas con las de la pareja 1, deaido al plantea~iento -

de que el refo rzamiento vicario funciona como castigo para el ~ 

oaservador. Encontrando, que tanto el sujeto modelo co~o el oa-­

servador respondieron de manera sill.ilar en todas las f ases del -

experimento, ade mlÚI de que esta pareja res pondió con mayor fre~ 

cuencia que l a uno y la dos. Ae{ que, los presentes resultados 

no co~parten l a noci6n de que reforzar al ~odelo funciona como 

castigo para e l que oaserva. 

Adem.is de estos datos, se analizaron la.11 conduc tas co l~,t eralea -

que ee o9servaron en cada uno de l os sujetos de las tres parejas. 

Tales conducta• aparec ieron en la fase l con el mane jo de con-­

tingenciae·, excepto la competencia que fue mostrada por los su­

j etos 2 y 6 en la tercera ses ión de líne a 9ase. Los sujetos da -

las parejas l y 3, mostraron conductas de agres i6n ver9al en las 

3 fases experimentales, mientras que los de la pareja do s , sola­

mente las manifestaron una vez: el suje to 3 en la fase 2 7 el 4-

en la fase 3. La agresión física ae not6 en los sujeto s 1 y 4, -

nada~o en la primera faee, pero, en los sujetos 2, 3, 5 y 6 se­

not6 en las 3 fases. La competencia, como ya se ~encion6 , f ue ~ 

mostrada por los sujetos 2 y 6 desde la terce ra aenión de l{nea-

9aae, en la primera fase la mostraron todo11 los sujet os , no sie~ 

do así en la segunda, ya que únicamente se presentó en l oe suje-

to• 3• 5 1 6, en l a t ercera fase e.xhi9ieron esta conducta loe ~ 

sujetos 2, 3 y 4. Los sujetos 2 y 3 mostraron respuestas emocio­

nales en las tres faeee experimentales, en tanto que los sujetos 
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1, 5 y 6 la lllanifestaron en las dos primeras y, el sujeto 4 iñii­

caaente en la f ase uno . A diferencia de las c onductas anteriore~ 

•1 autorreforzamiento apareci6 en las ~ltimas sesiones de la 

primera fase y como se ve en la.e tablas, fue la que menos se 

present6, 7& que apareci6 una sola vez en el sujeto 1, durante -

la primera fase y, en los sujetos 3 y 6 en la '11.tima; aunque el­

sujeto 2 la ma.nifest6 en lae tres fases, se o9serv6 un p~rticu-­

lar aumento en la segunda, cuando l ate juga9a el papel de o9ser­

vador. 

En general se puede decir que las conductas colat erales s e nota­

ron ~s en l as parejas l y 3, que en l a pareja 2, l o que sugiere 

que el reforzamient o vicario tiene mle pro9a9il i dad de generar -

este tipo de conductas, que el reforzamiento directo. Al respec­

~o, Ollendick y Shapiro (1984) tam9i'n encont raron que hu9o m!s­

respueetas afectivas en el reforzamient o v icario, que en las --­

condiciones de reforzamiento directo. Por ejemplo , esto se di6 -

cuando apareci6 l a conducta de agresi6n ver9al en los ~ujetos 

1 7 2 durante la primera f ase, pero no suced ió lo mismo en la 

aegunda, dado que no se marc6 l a diferencia entre o9servador y -

modelo y, en l a tercera, el sujeto que fue o9servador en la pri­

mera hizo ~s ver9alizaciones que su compañero, pero 'l mostr6 -

~s agresi6n física, competencia, respuestas emocionales y auto­

rreforzami ento, en las tres fases s in i•portar que fuera reforz~ 

do directa o vicariamente. En la pareja 3, durant e la primera ~ 

fase el modelo moetr6 menos conductas de agresi6n ver9al 7 físi­

ca que el o9servaao r, pero mostr6 mis competencia y respuestas -

•~ocionales que eu compafiero; y, en las fases 2 y 3 no hu9o di~ 
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ferenciae entre amaos. En la pareja 2, se o9serv6 que el su jeto­

castigado en la primera fase, hizo notoriamente más ver9alizaci~ 

nes que el sujeto 4 en todas las sesiones. 

Por lo tanto, las conductas colaterales, as~ co mo las respuestas 

a la tarea, revelan un efecto de acarreo entre loe sujeto• de la 

pareja, pues en l as parejas 2 y 3 la frecuencia fue simi l ar para 

amaos sujeto~ y, aunque en la pareja l , el sujeto l hizo relati 

vaaente más ejecuciones que su compañero, nunca re9as6 el número 

total d• respuestas de los ot ros . Los efectos de acarreo, taa--­

ai~n pueden verse en l a s conduc tas colaterales, ya que aparecen­

co~o di,logo s, comentar ios y contactos físicos, que nec esaria,--­

mente involucr&.n a los dos mi ema ros de l a pare ja. Además, ·1a aa­

yoría de ellas surgieron a partir de l a s alaDanzas o cas t igo que 

proporcion6 el expe rimentador, lo que augie r e que tanto la pre-­

sencia del experimentador as! co~o el programa de reforzamiento­

tuvieron una influencia i mportant e en las re s puestas de los au- ­

jetos. 

Soare este punto, caae s eñalar que el tipo de consecuencias que­

reciaieron los sujetos, pro9a9lemente tamDi~n facilit aron l oe -­

efectos de acarreo, dado que ellos al estar i nmersos en una ins­

tituci6n educativa y po r pertenecer a una co~unid!W. específica ,­

segur¡u¡¡ente han teni do historia con reforzadores sociales, lo 

que indica que las consecuencias de la conducta de uno de loe ..­

sujetos de la pareja pudieron afectar al ot ro, o sea, que de ~­

alguna manera las ejecuciones y las conductas colaterales estu-­

vieron controladas por uno de los miemoros de la pareja. 
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Tauiéo de\te considerlíl.rse al lenguaje como uno de los f a.ctores -

principales que pa rticiparon en l as interacciones de las parejas, 

de9ido a que los sujetos aquí utilizados ya conta•an con una am­

plio repertorio verual. ~ismo, que les permitid mediar sus r es-­

puestas a trav~ s de lo que o9serva9an o escucha9an, en este sen­

tido la conducta de los dos sujetos en pare ja estuvo afectada -­

recíprocamente. Entonces, se puede decir que los efectoe de aca­

rreo fveron propiciados en parte por el lenguaj e, incluso por -­

•edio de los registros de l as conductas colateralea, se not6 que 

cuando se proporciona9an las co nsecuencias, \lllO de los aiem9roa­

de l a pareja (sin importar que fuera modelo u o9servádor ) oomen­

ta9a a s u co mpañero el suceso, o 9ien, lo o9se rvaua o, agredía -

fí sica o verialment e, no haciendose esperar una re 5puesta que -­

dilucidata que ~ste era afectado por lquel . 

Así que el hecho de pos eer un repertorio ver9al, i nvolucra nece­

s ariamente uno i mitativo , es decir, estvs sujetos por ~ua carac­

t erísticas han tenido hist oria en lo que a conducta iaitativa se 

refi~re, cuesti6n adicional que propici6 los efectos de acarreo, 

o mejor dicho, la conducta imi tativa. se caracteríza precisamente 

po r t ales efectos. Efecto s que aparentement e s e produjeron por -

la variedad de factores aquí analizados y, que requieren de mie­

prueltas empíricas para precisar en qu& medida influyen en la con 

ducta de l os modelos y oltservadores. Esto ea , realizar otros es­

tudios que comprendan otro t ipo de tareas , por ejemplo, no es lo 

mismo una tarea de preciei6n que una de frecuencia o velocidad,­

ya que en 12. pri111.era el oltserva.dor t iene ús tiempo y oportuni­

dad de presenciar a su modelo y, por lo tanto puede illitar su --
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conducta mis detalladamente. No siendo así en la segunda, dado -

que el o9servador al t rat a r de hacerla igual que su modelo, tie­

ne menos t iempo y oportunidades de o9servarlo. Entonces l o mis-­

importante para &l es la rapidez y no l a precisión. Aderais es n~ 

cesario que estos estudi os a~a.rquen a una po9laci6n .As represea 

tativa, pues, como se puede dar ouenta, aquí se utilizaron aola.­

aente seis suj etos , y, esto implica limitacione s para loe pre--­

sentes resultados. As! como tambi,n, de9erían investigar la ma.-­

nipulaci6n de fact ores ver9ales que puedan tener un efecto s o re 

el aprendizaje o9serv&.cional. 
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