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R E S U I E N

El propósito de este estudio fue investigar el efecto

que, sobre la emisión de respuestas imitativas de niños mexi
canos en edad pre -escolar, tienen la edad, el sexo y las con
secuencias de la conducta del modelo y del observador. 

En las hipótesis planteadas se afirmó que: 1) los Se - 

imitarían más a un modelo adulto, nue a uno par; 2) más a un

modelo reforzarlo por su,(- onr'.ucta, que a uno cuya respuesta - 

no tuviera consecuencias; 3) más a un modelo de su mismo se- 

xo, que a uno de sexo opuesto; y 4) los niños reforzados por

su conducta de emulación, imitarían más cue aquellos cuyas

respuestas no tuvieran consecuencias. 

40 niños y 40 niñas de una guarrería fueron expuestos
indivi, ualmente a uno e 4 tinos de modelos, durante la pri- 

mera fase del estudio. Los modelos ( un adulto masculino, uno

femenino, otro femenino reforzado y uno par -femenino reforza
do), quienes exhibían conductas novedosas de manipulación de
objetos -estimulo, fueron presentados en diapositivas acompa- 

ñadas por una grabación. 

Posteriormente, cada S fue conducido a un cubículo, 

donde se le daba la oportunidad de jugar con los objetos es- 
tímulo que habían sido presentados en las diapositivas. La - 

mitac? de los Ss fueron reforzados por sus conductas de copia, 

y el resto no. Se registraron el número - e respuestas imitati

vas presentadas por los Ss en esta segunda fase. 

Tres de las cuatro hipótesis planteadas resultaron a- 

poyad; is por los datos obtenidos: 1) los niños imitaron más - 

al modelo adulto cue al modelo par; 2) más al modelo que ha- 

bía sido reforzado, rue al rue no lo había sido; y 3) los Ss

que recibieron reforzamiento, ie;itaron más r- ue a—uellos cuya

conducta no tuvo consecuencias reforzantes. Estos resultados

confipman los hallazuos experimentales ce esturios realizados

en otros países, y señalan aleunos re los factores el proce

so init- tivo cue eben tomarse en cuenta en la socialización
del niño. 

En cuanto a 1.. v ri<Lele ' Sexo', aunque se encontraron

diferencias entre los ¿zruj.os en la r.irección , redichd, éstas

no fueron - iQnific,ativaa. Al respecto, se requiere la reili- 

zución - e estudios semejantes con el fin de esclarecer el pa
pel de este factor en la concu ta de copia, en niños mexicw

nos. Fin -1,,, ente, se demostró la efectivifl"d cue, z. odelos pre

sentados en diapositivas, tienen en la transmisió.i de pautas

e conducta. - 3 - 



I N T R G D U C C I 0 N

Dentro de la literatura de las Ciencias Sociales se ha

cumtionado frecuentemente el mecanismo básico por medio del cual

ocurre la socialización de los miembros de una cultura determina

da, esto es, la transmisi6n de los patrones de conducta y las se

titudes y valores sociales que estos patrones reflejan. 

Dos son las técnicas de socializaci6n más poderosas que

han sido descubiertas. En la primera, el aprendizaje social está

basado en el entrenamiento instrumental directo; en éste, los- - 

agentes socializantes tienen en mente metas particulares de so__ 

cializaci6n, y son relativamente explícitos respecto a las res- 

puestas que los individuos deben adauirir, las aue intentan for- 

mar mediante el reforzamiento diferencial. El segundo tipo de en

trenamiento de socialización ocurre sin instrucción directa, al - 

menos sin el tipo de entrenamiento explícito que implica el re- 

forzamiento diferencial de las respuestas del niño y las metas - 

relativamente claras de los agentes socializantes; este aprendi- 

zaje ocurre a través del proceso de IMITACION, en el que el niño

iguala sus respuestas a las seriales proporcionadas por las con- 

ductas de otra persona (" un modelo") ( Gewirtz y Stingle, 1968). 

Cada vez es más evidente que el aprendizaje social no- 
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puede explicarse adecuadamente sólo en términos de los princi- 

pios airectos del reforzamiento. El proceso imitativo mediante . p

el cual pueden ai, uirirse las nuevas respuestas sociales o mo- 

dificarse considerablemente las características de las respues

tas ya. existentes en el repertorio del indivi(luo, como función

de la observación de la conducta de otras personas y de las con

secuencias de sus conductas, es un factor determinante en el - 

proceso de la socialización, del niño, principalmente en el de- 

sarrollo del lenguaje ( Baer, Peterson y Sherman, 1967). 

La importancia cultural del aprendizaje imitativo,~ 

se manifiesta, en forma clara, en las explicaciones antropoló- 

gicas del proceso de socialización. En la explicación que dá - 

Nash ( 1958)+ de la instrucción social de los niños de una sub - 

cultura cantelense de Guatemala, se pone de manifiesto cómo pus

de adquirirse la compleja conducta propia del rol adulto casi - 

por completo mediante la imitación. Ciertamente, como se afirma

comúnmente, los niños no hacen lo que los adultos les dicen - 

que hagan, sino, más bien, lo que les ven hacer. 

Ahora bien, un gran número de investigaciones expe- 

rimentales sobre el aprendizaje imitativo han concluido que és

te es influido por una variedad de factores interrelaeionados. 

Entre ellos se mencionan con más frecuencia, algunas earaeteríe

algunos de los autores citados a lo largo de este trabajo, no

pudieron ser consultados en su fuente primaria, a causa de su - 

falta le disponibilidad; no obstante, en ' Referencias' ee señala

el libro o revista en que se encuentran citados. 
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ticas del observador y del modelo, y las consecuencias de su - 

conducta. 

Partiendo de esta base, el presente estudio preten

de someter a contrastaci6n empírica los supuestos relativos - 

a los efectos que, sobre el aprendizaje imitativo, tienen la - 

edad, el sexo y las consecuencias reforzantes de la conducta - 

del modelo y del observador. 

El esquema de este trabajo se ha constituido de la

siguiente manera: En la primera parte, se reseñan, en forma - 

breve, las diferentes aproximaciones teóricas rue han surgido

intentado explicar qué es y cómo ocurre el aprendizaje imita- 

tivo; en seguida, se presentan los hallazgos experimentales - 

que apoyan o refutan los supuestos relacionacos con los facto

ree cue modifican la probabilidad de ocurrencia de la conduc- 

ta imitativa. En la segunda parte, se describe el método expe

rimental empleado, los resultados obtenidos, el análisis de - 

los mismos y las conclusiones de esta investigación. 

Cabe aclarar que este estudio no pretende ser un- 

experimentum crucis' que apoye los méritos de alguna de las - 

aproximaciones teóricas revisadas aquí; antes bien, su objeti

vo es, únicamente, determinar el papel aue los factores señala

arriba desempeñan en la aparición de conductas imitativas en - 

niños mexicanos. 
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T E O R I A S I N T I N T I V I S T A S

A pesar de nue ha pasado casi un siglo desde que la ., 

imitación empezó a ser un concepto explicativo importante en

la Psicología Social, se ha progresado relativawente poco en - 

el análisis de este proceso. Algo que impidió la realización

de tal análisis fue la explicación, prevaleciente en el siglo - 

XIX y principios del XX, de que la imitación es un instinto. - 

Esta explicación tuvo considerable atracción para los científi

cos sociales de aquel tiempo, y tuvo la virtud de proporcionar

una explicación parsimoniosa para una gran cantidad de conduc- 

ta social en los hombres y en los animales. Con el incremento

de la sofisticación científica en el siglo XX, los científicos

sociales llegaron a desilusionarse con el carácter especulati- 

vo de tales explicaciones instintivas de la conducta. Además, - 

un creciente cuerpo de datos sociológicos y antropológicos pusie

ron en tela de juicio la universalidad de ciertas conductas so

ciales que una vez se pensó que eran instintivas en el hombre. 

Pero fue hasta casi mediados del siglo XX cuando el problema - 

de la imitación fue divorciado del contexto del instinto y trai

do dentro del campo de la teoría del aprendizaje. 
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De" tro de la corriente instintivista, el tratamiento - 

más amplio dado a la imitación fue el del autor francés Tarde - 

1843 - 1904). Para él, como para su contemporaneo británico Ba^ 

gehot, la imitación eraNla clave del misterio social". Entusias

tamente afirma que la Ne ociedad es imitaci6nN'( 1903, P. 74). - 

Entre las famosas leyes de la imitación de Tarde, están las si

guientes; 

1. La ' ley del descendente' mantiene que las clases superiores

son imitadas por las inferiores socialmente. Las modas, noso

tros podemos notar hoy, empiezas: en Paris o en la avenida - 

Reforma y terminan en los mostradores de las tiendas bara- 

tas. 

2. La ley de la ' progresión geométrica' llama la atención sobre

la rápida diseminación de la moda, rumor o furor, desde su - 

punto de origen. 

3. La ley de ' lo interno antes de lo externo' ayuda a explican

el hecho de que la cultura propia es iititada en preferencia

a culturas extranjeras. 

En relación al proceso de imitaci6n en sí, Tarde tisn: 

poco que decir. La compara con un estado de suefio hipn6tieo

al sonambulismo, el cual ocurre bajo la dominación de imágenes

fotográficas formadas por el modelo en la mente de las personas. 

La inrovaci6n y la invención, de acuerdo con Tarde,- 
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son el resulta<.o de la imitación en conflicto. Toda oposición

es una cuestión de antagonismo entre mo elos contrarios. La - 

competencia, la discusión y la guerra son la tres grandes - 

formas de oposición social; surgen porque modelos contrarios - 

están diendo imitados simultáneamente. 

Baldwin ( 1897) encontró en la imitaci6n la clave del - 

desarrollo mental en los niños. 9u explicación llama la aten- 

ci6n sobre el hecho de nue parece haber, cuando menos, dos - 

formas de imitación: deliberara y no deliberada. Tal proceso - 

de desarrollo implica tres etapas: ( 1) En la ' etapa proyecti- 

va' el nifio recibe impresiones de un moéelo, como una placa - 

fotográfica recibe una imagen. ( 2) En la ' etapa subjetiva' el

niño tiende a tomar los movimientos, relajaciones y actitudes

del modelo; es una verdadera Ináquina copiadora" y no puede de

jar de serlo. Baldwin también hace notar la gran cantidad de- 

autoimitaci6n en la infancia ( actividad refleja circular), la

que contribuye a la repetitividad de la conducta de un niño. - 

Finalmente, ( 3) en la ' etapa ejedutiva', el niño logra una - 

comprensión del modelo; puede reconocer que está actuando co- 

mo éste; sabe cómo siente éste. Aquí, la imitación es una vía

para el conocimiento del cambio. 
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Mead ( 1934) fue más allá de la etapa evolutiva de Bal

d - in: " Nosotros hacemos algo más rue imitar, dijo. Percibimos

lo que otro hace, pero también nuestras propias respuestas s- 

ello. Lo que ocurre es un proceso de entrelazamiento; cada ac

to es el resultado de nuestra toma de rol y dé nuestras auto - 

percepciones". La teoría de Mead de la socialización no es ex

clusivamente MimitRcionista"; no obstante, su punto de parti- 

da se ubica en la misma tradición. 

Debe hacerse referencia a la tendencia de muchos otros

escritores de incluir un instinto de imitación entre el potpu

rrí de motivos postulados en la naturaleza original del hom-- 

bte. William James ( 1890) lo hizo así. Bernard ( 1926) mostró- 

oue la aceptación de un instinto de la imitación, como un moti

vo innato entre otros varios, ha sido práctica común aunque - 

estéril en la historia de la ciencia social y psicológica. 

Los escritores que hemos mencionado, con la posible

excepción de Mead, consideran c, ue la imitación tiene una fuer

za motivacional. Los escritores posteriores tendieron a des- 

viar su atención del " por qué" al " cómo" de la conducta imita

tiva. La imitación pasó a ser considerada meramente como un - 

medio por el cual otros motivos logran su meta. McDougall - - 

1908) percibió claramente este problema. Pensó que, a dife-- 
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N, 

rencia Pe los ' v®rPy,' eros' instintos, la imit ci6n tiene poco

o ningún carácter de " impulso" ( instinto) y ninguna meta espe

cífica. Le pareció cue era algo n, ás rue una tendencia innata_ 

no especifica. 
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C O 1V D I C I 0 IQ A M I E N T O C LAS I C 0

A medida que se desprestigiaba la doctrina del ins- 

tinto, varios psicólogos, especialmente .: F3t1 ( 1931) y- - 

Allport ( 1924), intentaron explicar la conducta imitativa en

términos de los principios de condicionamiento pavloviano. - 

Al tratar el aprendizaje del lenguaje, por ejemplo, Allport- 

señala que el niño efectda sus primeras aproximaciones a la - 

palabra humana en el curso de! balbuceo ( que se sustenta a sí

mismo en calidad de un arco reflejo condicionado) y que estas

aproximaciones provocan en los adultos, que perciben la expre

si6n del niño como socialmente significativa, el sonido de

la palabra a que se aproxina la vocalizaci6n del niño, junto

con la demostración, al menos en algunas ovaciones, del acto - 

u objeto al que se refiere la palabra. Como resultado, el ni- 

ño se condiciona - por condicionamiento clásico- a emitir la - 

palabra mando se la oye el adulto o cuando aparece en su me- 

dio el objeto o acontecimiento con el que se ha asociado. De - 

igual modo, Allport nos prer:rnta otras re^ puest s ifnita-civas- 

como ejemplos del condicionamiento clásico de unas activida— 

des manifiestas o de unas emociones con los estímulos sociales

con los que previamente se ha asociado. 
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Holt ( 1931) brinda un análisis del aprendizaje por ¡ mi

taci6n que es similar en muchos aspectos al del Allport. Obser

va que cuando un adulto copia un , noviaiiento de un niño, éste - 

tiende a repetir este movimiento, y que la secuencia puede con

tinuarse una y otra vez, con lo oue la respuesta imitativa del

niño se hace cada vez más espontánea. Añade Holt que si, duran

te esta secuencia de interaeci6n, el adulto da una respuesta _ 

nueva para el niño, éste lo, eopíará. 

Este eje7plo de Holt revela una de las debilidades fun- 

damentales de las teorías de la imitaci6n en términos de condi

cionamiento clásico: su fracaso en el intento de dar una ex, li

ación satisfactoria a la emergencia de respuestas nuevas du__ 

rante la secuencia modelo -observador. Además, las demostracio_ 

res del aprendizaje observacional en sujetos animales y huma__ 

nos no suelen comenzar con la emulación por parte del modelo - 

de una respuesta casi irrelevante del aprendiz, sino que el ex

periiLentador selecciona un modelo ya experto, o enseña al mode

lo frente al observador, y luego le ofrece a éste la oportuni- 

dad. de emular las respuestas de aquél. 

Es cierto que los pequeños inician a veces una secuen- 

cia adulto niño, en la que aparentemente se aproxima a la con- 

ducta adulta, y que los mayores suelen responder haciendo una_ 

demostración de cómo tendría que hubcrse conducido, de hecho, - 
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el niño. Pero la aproximación cel niño puede provenir, en mu- 

chos casos, de un aprendizaje por observación previa, aunque - 

incompleta. d veces ( aunque no siempre) tales aproximaciones - 

se adquieren al asociarse sonidosy movimientos adultos con - 

las experiencias gratificantes aue tiene el niño en el curso - 

de las interacciones adulto -niño. 

Las teorías del condicionamiento clásico se confían

excesivamente en el concepto de arco reflejo para explicar - 

las secuencias de conducta en las nue la respuesta de una per

sona sirve de estimulo para provocar una segunda respuesta, - 

más o menos igual, por parte de la misma persona o de otra. - 

Como han observado Miller y Dollard ( 1941), después de esta- 

blecido el arco reflejo, es difícil explicar su cese, problema

que no han abordado satisfactoriamente los representantes de - 

las teorías del condicionamiento clásico. Además, como indi- 

can los párrafos anteriores, estas teorías no han podido expli

car la aparición de respuestas imitativas nuevas y violan los

datos observables sobre el orden de sucesión de las respues- 

tas en el aprendizaje por observación. 
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C 0 N D I C I 0 N A M I E N T 0 I N S T R U Y E N T A L

Aunque, como hemos dicho, a principios de siglo se - 

prestaba mucha atención a la imitación, no fue sino hasta la

publicación de " Social Learning and Imitation" ( Aprendizaje - 

Social e Imitación) de Miller y Dollard ( 1941), cuando el con

cepto se integr6 totalmente en el marco de la teoría de la - 

conducta, y el fenómeno de la conducta de imitación se mani_ 

festé como problema fundamental a afrontar por los teóricos - 

del aprendizaje. Hiller y Dollard formularon su aproximación

al aprendizaje social bas3ncose en la teoría de Hull. propu- 

sieron cue toda la concucta huw. ana es aprendida, y que, para

comprender la complejidad de la conducta, es necesario saber

los principios psicológicos implicaCos en ese aprendizaje y - 

las condiciones sociales bajo las cuales se llevan a cabo. 

Los cuatro principios que Miller y Dollard señalaron

como fundamentales en todo aprendizaje ( ya se trate de apren

dizaje social o individual) son: a) pulsi6n, b) estímulo dis- 

criminativo o clave, c) respuesta , -y d) recompensa. 

La pulsión se ha definido como un estímulo de gran - 

intensidad que lleva al organismo a actuar. Estos fueron lla

mados por Liller y Dollard ' estímulos primarios' e incluyen - 

el hambre, la sed, el dolor ,y necesidades sexuales, son to-- 
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talmente biol6,aicos y constituyen la base para la motivaci6n. 

Miller y Dollard postularon que la organización social tiende

a moldear la primacía de estos estímulos primarios; Partiendo

de su suposici6n de que la.s pulsiones son un precedente nece- 

sario para la conducta y que son el principio motriz de ésta, 

iiller y Dollard decidieron formular una segunda categoría de

pulsiones ( secundarias) que asumen las funciones directivas - 

de las pulsiones primarias moldeadas e inhibidas por la socia

dad. Sostienen que la conducta manifiesta de los individuos - 

no podría ocurrir sin la existencia de impulsos primarios y - 

secundarios. Entonces, al observar la imitaci6n y considerar- 

la un hecho empírico, creyeron necesaria la conceptualización

de la existencia de una púlsi6n para imitar, como base de la- 

imitación. Aeí, en el proceso de imitación, ( 1) la conducta - 

de los demás sirve como estimulo; ( 2) este estimulo conduce a

una respuesta interna; ( 3) esta respuesta interna produce un- 

impulso a imitar cuya fuerza va a depender de la cantidad de- 

intentos anteriores de imitación que haya hecho el individuo- 

y de la cantidad de veces que tales intentos han sido recom— 

pensados; ( 4) esta pulsi6n para imitar activa las respuestas- 

imitativas; ( 5) las respuestas imitativas conducen a una re— 

compensa, y la recompensa conducirá a una reducción de la fuer

a del impulso y a un incremento en la probabilidad de ocurren

cia posterior de la eañductá imiti-ítiva. 
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Los estímulos discriminativos ( o claves), determina

rán cuándo y qué respuesta será imitada. Un estímulo cualquiera

puede adquirir valor de discriminativo cuando lleva al organis

mo a imitar respuestas especificas que ocurrirán en un lugar - 

específico y a un tiempo determinado. Miller y• Dollard conside

ran a las pulsiones y a los estímulos discriminativos como dos

aspectos del mismo fenómeno: estimulaci6n. 

Una de las claves más importantes en el aprendizaje

social es la conducta de los demás, ya sea que esa conducta va

ya dirigida directamente a un sujeto o simplemente sea ejecuta

da en su presencia. 

Con respecto a las respuestas, Miller y Dollard afir

maron oue antes de que cualquier respuesta a un determinado es

tímulo sea aprendida y recompensada, primero ésta tiene que - 

ocurrir. Por tanto, supusieron que los individuos poseen un re

pertorio innato de respuestas que inicialmente no están ligadas

ni relacionadas con ningún tipo de estímulos. Entonces, si lares

puesta forma parte ya del repertorio de los sujetos, no es, en

realidad, la respuesta lo que aprende, sino más bien la rela-_ 

ci6n o ' lazo' cue existe entre un estímulo especifico y una- - 

respuesta especifica. Sin embargo, lu recompensa puede incremen

tar la probabilidad de que ocurra una determinada respuesta ya

existente en la jerarquía innata, y se produce una nueva je--- 
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rarquía de respuestas. 

En esta concepci6n funcional de la respuesta, Miller

y Dollard dieron gran importancia al mecanismo de aprendiza- 

je prendizajepor ensayo y error. Aqí, los teóricos han establecido que

si un observador ha aprendido a asociar las respuestas apro- 

piadas para cada estiaulo del modelo ( en otras palabras, si - 

el sujeto ha aprendido a copiar), la imitación puede limitar

la ocurrencia de aprendizaje por ensayo y error y la ejecu-- 

ci6n correcta de una tarea puede ocurrir después de la sim- 

ple observación de ésta. 

Estos autores proponen que la conducta imitativa- - 

puede ocurrir por medio de tres procesos. El primero de ellos

es " la conducta igual", que ocurre simplemente cuando dos in

dividuos responden a estímulos independientes por medio de - 

la misma clave o estímulo discriminativo, luego que cada uno

ha aprendido la respuesta apropiada por sí mismo. Algunos e- 

jemplos son: 1) dos personas que toman el mismo cami6n porque

se Clirigen al mismo destino y 2) dos personas que esperan * n

fila para comprar boletos para entrar al teatro. 

El segundo proceso de imitabi6n se llama " conducta- 

igualada- dependienté'. Este proceso tiende a ocurrir en la in

teracci6n de parejas donde uno de los miembros es mayor, más
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listo e inteligente. Así, por ejemplo, los nidos hequefios tende

rán a copiar y a ser dependientes de la conducta de gente maZor

que ellos. Refiriéndose a la situación social de imitación, - 

podencos decir que un observador que está en una posición rala

tivamente baja con respecto al modelo, imitará la conducta de

éste y será dependiente. de tal conducta. Por tanto, el obser- 

vador dependerá, del modelo para saber qué respuesta y en qué- 

ocación debe emitir. 

El tercer proceso es el de " copiar" e implica una - - 

guía de la conducta del observador por el modelo; el modelo - 

dice y muestra al observador qué respuestas y sefiales son re- 

levantes para su tarea, y, a través de corrección continuar. - 

lo entrena para ejecutar la misma respuesta que él modeló. Es

tos paradigmas hacen claro que la imitación no es un simple - 

proceso unitario y que la conducta imitativa puede ser produ- 

cida de acuerdo con los principios del aprendizaje instrumental. 

De los tres paradig,nas propuestos por Biller y Dollard, 

la conducta igualada -dependiente es identificad típic-ti:iente _ 

con una interpretación S - R de la conducta üaitativa. 3kinner- 

1953) propuso una interprestaci6n similar en términos de prin

cipios de condicionamiento operante. 
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La teoría del aprendizaje social e imitación de mi- 

ller y Dollard lia tenido una importancia histórica, ya que fue

el primer intento extenso y sistemático para aplicar las le- 

yes del aprendizaje a la conducta social llamada imitación. 

Sin embargo, han surgido algunas dificultades en es

ta teoría: aunque Miller y Dollard consideran que sus experi

mentos sobre el tema son demostraciones de aprendizaje por - 

imitación, en realidad sólo representan un tipo especial de- 

aprendizaje: de lugar por discriminación, en el que la conduc

ta de los demás proporciona los estímulos discriminativos pa

ra respuestas que ya existen en el repertorio de conductas

del sujeto. La teoría de Miller y Dollard explica adecuada— 

mente este tipo de aprendizaje, pero no la aparición de la

conducta de imitación en la que el observador no ejecuta las

respuestas del modelo durante el proceso de adquisición ni - 

aquella en que no se dispensan refuerzos sociales ni a los - 

modelos ni a los observadores. Además, hace depender el apren

dizaje de que el observador efectúe algo muy parecido a una_ 

respuesta de emulación, y así impone una severa limitación - 

a las modificaciones comportamentales que pueden atribuirse- 

la influencia del modelo ( Ba:_r. ura y . Valters, 1963) . 
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También dentro del sistema de la teoría del condicio

namiento instrumental se localiza la reciente aproximaci6n de

Gewirtz y Stingle ( 1968) al aprendizaje imitativo. Su posición

es opuesta a la consideración común, ampliamente mantenida., - 

de que las respuestas imitativas son adquiridas sin entrena- 

miento instrumental directo. 

Usando una concepción básica del aprendizaje operan

te para la formación de las clases funcionales -: e respuesta, - 

sus suposiciones son: ( 1) que las respuestas imitativas son, - 

simplemente, respuestas instrumentales que son igualadas a se

fíales proporcionadas por las respuestas de los modelos; ( 2) - 

que la clase funcional de respuestas es adquirida a través de

reforzamiento extrínseco de los agentes socializantes; y M - 

eue esta clase funcional de respuestas es m mitenida por refor

zamiento extrínseco intermitente. Su tesis sostiene, enf onces, 

que el aprendizaje imitativo es s6lo un caso especial de apren

dizaje instrumental, y que es ilusorio mantener que la imita- 

ci6n ocurre sin el entrenamiento instrumental directo de los - 

agentes socializantes que definen la instrucci6n directa. 

El término ' Imitación Generalizada' puede ser apli- 

cado cuando muchas respuestas CS. iferentes de un modelo son co- 
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piarlas en diversas situaciones, a menudo en ausencia de refor- 

zamiento extrínseco. La aproximación de Gewirtz a la imita--- 

ci6n generalizada supone que un modelo de apre_idizaje muy sim

ple puede abarcar los resultados de la conducta compleja orde

nados bajo ese concepto y también agrupados oajj el encabeza- 

do de aprendizaje observacionil. 

Las primeras respuestas imitativas deben ocurrir por

casualidad', a través de la asistencia física directa, o por

medio del entrenamiento directo ( con procedimientos de forma- 

ci6n aplicados por un agante reforzarte a las respuestas que - 

ocurran). Cuando tales respuestas ocurren, son fortalecidas. y

mantenidas por reforzamiento extrínseco bajo un programa ín-- 

termitente. 

Gran parte del trabajo sobre imitaci6n ha enfatiza- 

do -las respuestas imitativas como tales, con sólo una conside

ración implícita de los estímulos relevantes del medio que -- 

dan, a esa clase de respuestas, su significado funcional. La - 

diferencia importante entre acuellas aproximaciones y la pre- 

sentada por Gewirtz, es que ésta enfatiza los estímulos del - 

medio ambiente ( las respuestas del modelo y los eventos die__ 

criminativos) que señalan la ocurrencia de respuestas imitati

vas, y también aquellos estímulos que mantienen ( refuerzan) - 

tales conductas. Así, el término ' imitación' implíca dnicamen
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te un tipo de control de estímulos. Como con cualquier clase

funcional de respuestas bajo alguna clase de control de esti

mulos, la clase de respuestas imitativas no tienen valor intrín

seco especial independientemente de las condiciones de estí— 

mulo que la controlan. 

Una analogía aún mejor de la clase funcional de— 

respuestas imitativas se proporcionada por el paradigma del— 

aprendizaje por discriminación condicional de igualación a — 

la muestra. En éste, un estímulo condicional ( estándar, wmues

tra") y un ordenamiento de estímulos discriminativos de com— 

paración se varían de ensayo a ensayo, y la tarea de los suje

tos consiste en responaer a los estímulos de comparación que— 

son los mismos que ( o similares a) el estímulo condicional — 

presentado previamente. A través del reforzamiento extrínseco

de la clase de respuestas ice igualación, el sujeto adquiere— 

una clase de respuestas gobernada por una amplia gama de esti

mulos diferentes en contenido. En cada ensayo, la respuesta— 

de igualación del estimulo cony?icional ( la muestra) es análo

ga a su selección de la-réapiesta que iguala las señales propor

cionadas por la conducta del modelo, esto es, la respuesta — 

imitativa. Puesto aue las respuestas de igualación reforzadas

en la clase funcional imitativa son diversas y están bajo re

forzamiento intermitente, es posible que pueda ocurrir la -- 
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discriminación entre conductas i;--ualadas cue son reforza6" s y

aquellas que no lo son, y algunas respuestas de copia que nun

ca son reforzadas directamente persistirán, por tanto, a menos

que sean especificamente castigadas o incompatibles con las - 

respuestas con más alta jerarnuía en el repertorio del niño. - 

Sobre esta base, nuevas respuestas igualadas continuarán for- 

mando parte de la clase funcional imitativa del repertorio - 

del niño. 
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T E 0 R I A S D. E D I A C I 0 N A L E S

Mowrer ( 1960) describe dos tipos de aprendizaje por

imitación distintos del aprendizaje que depende de la repro-- 

ducci6n. En un caso, el organismo A da una respuesta y poste- 

riormente gratifica al organismo B. Como resultado, la respues

ta de A adquiere para B un valor de reforzador secundario; por

ello, B intenta reproducir la respuesta de A,_ aán cuando A no

le esté efectuando. 

Mowrer también describe otra forma de imitación - 

que puede llamarse aprendizaje por " empatía". En éste, él or- 

ganismo A proporciona el modelo y experimenta el reforzamiento. 

B, a su vez, " al tiempo que experimenta algunas consecuencias

sensorial de la conducta de A tal como A las experimenta, ' in

tuye' las satisfacciones o dis;-ustos de A". La imitación de - 

la agresión transmitida a través de las películas, ilustra es

te proceso. Esta explicación del aprendizaje imitativo de ' or

den superior' supone que los estímulos correlacionados con la

respuesta del modelo, pueden despertar en el observador la es

peranza de que él también experimentará estímulos análogos al

actuar en forma similar a la del modelo. 
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La teoría de Mowrer se centra casi exclusivamente en

el feed -back propioceptivo de valencia positiva como proceso - 

central que interviene en el aprendizaje por imitación. Según

Xowrer, la imitación sólo se da cuando al observador le refuer

zan directa o vicariamente la: consecuencias sensoriales - 

da las respuestas instrumentales del modelo. En consecuen- 

cia, considera que el aprendizaje por imitación es paralelo a

la formación de hábitos y. piensa que la única diferencia entre

las dos formas de adquirir respuestas estriba en el origen de

los estímulos correlacionados con la respuestas aprendidas. En

el caso de la formación de hábitos, estos estímulos ' san pro- 

ducidos por los actos del que aprende; en el caso de la imita

ci6n, por los actos del modelo. Pero, en ambos casos, estos - 

estíimzlos se convierten en un feedback propioceptivo reforzan

te ( motivacional o emocional) asociado, por condicionamiento- 

clásico, con la ejecución de los actos del aprendiz. Sin em— 

bargo, es evidente que el feedback propioceptivo sólo puede - 

explicar en parte la adquisición, facilitación e inhibición - 

de las respuestas atribuibles a la influencia del modelo. Así

que los estímulos propioceptivos sólo constituyen una pequeña

parte de los complejos totales de estimulaci6n que regulan la

conducta social, y por ello también es necesario tener en caen

ta los elementos externos de estimulaci6n que probable=mente - 
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juegan un papel importante, como señales discriminativas. 

Además, los modelos influen sobre la conducta aún - 

cuando no haya estímulos originados por la propia respuesta - 

con valencia positiva o negativa. El mismo Mowrer subraya, en

ocasiones, el papel de las sensaciones e imágenes condiciona- 

das que proporciona el enlace sensomotor entre las respuestas

cognitivas y las emocionales. En la mayor parte de los casos - 

de aprendizaje observacional, estas respuestas perceptivas G- 

en imágenes son los únicos procesos de mediación importantes. 

En un estudio de aprendizaje programado por demog

traciones filmadas, Sheffield ( 1961) áubray6 el papel de las - 

respuestas mediadoras perceptivas y simb6licas que poseen pro

piedades estimuladoras capaces de producir, algún tiempo des. 

pués de la demostración, respuestas observables que se corres

pondían con aquello que se demostraba. La teoría del aprendi- 

zaje por imitación de Sheffield es congruente con la de Mow-- 

rer en varios aspectos importantes. Para los dos, este -tipo - 

de aprendizaje se basa en un principio de contigüidad e inter

vienen en él, al menos en parte, respuestas cognitivas o imá- 

genes que producen estímulos esencialmente similares. 

Pero Sheffield no presupone nada sobre el papel de

las reacciones emocionales de mediación ni del feedback propio
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ceptivo. Ello puede deberse al hecho de que Sheffield se ha -- 

circunscrito principalmente al aprendizaje de tareas percepti

vo- motoras por demostraciones filmadas que no contienen estí- 

mulos muy positivos ni muy aversivos, esenciales para el con- 

dicionamiento clásico de las respuestas emocionales. Za teo— 

ría de Mowrer es aplicable sobre todo en los casos en los que

las respuestas del modelo incurren en premios o castigos so- 

ciales. 

En su teoría del aprendizaje vicario, Lewis y Ducan - 

1958) sugirireron que la conducta del modelo puede evocar - 

una respuesta mediacional ( interna) en el observador. Algunas

de estas respuestas mediacionales pueden ser representaciona- 

les ( por ejemplo, la verbalizaci6n) y otras pueden ser emocio

nales. En el análisis de Lewis y Duncan, las mediatoras repre

sentacionales parecen corresponder a señales -guía, y las media

toras emocionales a señales de instigación vicarias. Por ejem

plo, si el observador ve un modelo presionar una palanca y re

cibir por ello una recompensa, el observador puede subvocali- 

zar, " él presionó la palanca. ¡ Bien! Gan6m. La parte inicial - 

de la subvocalizaci6n ( él presionó la palanca) puede mediar - 

respuestas del observador que previamente han sido asociadas - 

con estas palabras. El reto de la subvocalizaci6n (¡ Bien! Ga
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n6:) puede mediar reacciones emocionales en el observador, tam

bién como un resultado del . prendizaje previo. 

Para Bandura ( 1963, 1965, 1969) el mecanismo para la

adquisici6n de conductas imitativas es el Hel aprendizaje ob- 

servacional, en el rue las conduct-ís de igualaci6n son adqui- 

ridas por un observador a través de la simple exposición a la

respuesta del modelo, independientemente de la respuesta mani

fiesta o de su reforzamiento. Especificamente, Bandura supone

cue los estímulos de la conducta del modelo evocan respuestas

perceptuales en el observañor que llegan a ser asociadas, so- 

bre las bases de contigüidad temporal, con los estímulos pro- 

porcionados por el medio ambiente. Después de repetida la es- 

timulaci6n contigua, estas respuestas perceptuales llegan a - 

formar representaciones verbales o imaginarias del estímulo - 

implicado. Estos sistemas representacionales median la recupe

ración de la respuesta ,y la reproducción, porque proporcionan

señales eue elicitan o son discriminativos para las respues- 

tas manifiestas correspondientes a las del modelo. Así, de - 

acuerdo con Bandura, es, principalmente sobre las bases de la

cintiqüidad de estímulos ,y la mediación simb6lica, que se ad- 

quieren las conductas imitativas o respuestas de copia. La - 

tasa y el nivel ñel a. rendizaie observacional están, además,- 
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determinados por una variedad de, lo que Bandura, llama, varia- 

bles perceptuales, motrices, cognoscitivas y de incentivo. - 

Incluidas bajo tales características están las condiciones - 

del medio ambiente ( vg., la complejidad y lo sobresaliente de

las señales del modelamiento), la disponibilidad de las res- 

puestas componentes necesarias en el re^ ertorio cinductual - 

del observador, y el - ensayo encubierto de la respuesta a i- 

gualar. Si_n Bmbargo, Bandura supone que la ejecuci6n de las - 

respuestas imitativas, una vez rue son aprendidas, está gober

nada principalmente por eventos reforzantes extrínsecos, au- 

to -administrados o experimentados vicariamente. 

Bandura señaakb que la observación de la conducta - 

de determinados modelos tiene tres efectos que son bastante - 

diferentes entre sí, cada uno de los cuales se refleja en un

incremento en el número, amplitud e intensidad en las respues

tas de emulaci6n del observador. 

lo. El observador puede adquirir respuestas nuevas que previa

mente no existían en su repertorio. Con el fin de demos- 

trar expnoimentalmente este efeLto de modelado, el mode- 

lo debe adquirir respuestas muy nuevas que exhibirá y el

observador reproducirlas en forma substábialmente idénti

ea. 

2o. La observación del modelo puede fortalecer o debilitar las
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respuestas inhibitorias; estos ' efectos inhibitorios y desin

hibitorios' aparecen en estudios en los que las respuestas - 

provocadas existen ya en el repertorio del sujeto. Desde lue

go, estas respuestas no tienen por qué ser exactamente iguales

a las dadas por el modelo. 

30. Es posible que la observaci6n de un modelo provoque. a ve

ces, en el observador respuestas de emulación aprendidas - 

previamente simplemente porque la percepción de los actos de

un determinado tipo sirve como " disparador" de las respuestas

tas de la misma clase. Este ' efecto de provocación' puede

distinguirse de la desinhibici6n si conocemos la historia de

nuestros sujetos, en relación a las respuestas clasificadas - 

como socialmente censurables. 

Las investigaciones experimentales de la a,,cresi6n

en niños proporcionan un fuerte apoyo a la formulación del

modelamiento. Uno de estos estudios ( Bandura, Ross y Rosa, - 

1961) indie6 que el modelo no necesita estar presente para

que la agresión ocurra. En otro estudio, Bandura, Ross y Noss

encontraron que el observanr la agresi6n de un modelo real - 

adulto, de un modelo filmado o de unóBart6n filmado, produje

incremento en la incidencia de agresi6n en los niños. 

En todos estos estudios, la conducta agresiva del mo

delo n.> fue castigada y pudo aún llevar a recompensa. Esta - 
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variable ha sido sujeta a investir-,;aci6n experimental. El resul

tacto general demuestra un efecto facilitador en la arresi6n - 

de niños cuyos modelos han sido recompensados y un efecto in- 

hibidor cuando el modelo es castigado. 

Aunque la posición del modelamiento ha llevado a ha- 

llazgos experimentales impresionantes y consistentes, varios - 

problemas en su interpretación permanecen aún sin resolver. - 

Al llmar la atención sobre el efecto desinhibitorio, inmedia- 

tamente surge la pregunta de qué es loene determina el nivel - 

de las tendencias agresivas e inhibitorias cuando el observa- 

dor se encuentra con el modelo. Claramente. los efectos desin

hibitorios en el niño que observa al modelo agresivo, depende

rán del nivel de sus tendencias a emitir respuestas agresivas

6 a abstenerse de hacerlo. Hay varias posibilidades aqui. Una, 

rechazada por Bandura y Walters, es que la variación interin- 

dividual en la tendencia a emitir respuestas agresivas, refle

t la variación en la pulei6n agresiva innata. Una segunda po

sibilidad, que puede encontrarse en el trabajo de Bandura y - 

Walters, es que el nivel inhibitorio está determinado por Ta- 

la historia temprana de rdcompensas y castigos que el niño ha

recibido por conducirse agresivamente. Así, Bandura y Waltere

atribuyen el efecto inhibitorio de ver a un modelo agresivo - 

castigado, a su anticipación del castigo. 
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Del primer iroceso en el qze Bandura y Walters se in- 

teresan, el aprendizaje de actos novedosos a trav6s de la ob- 

servación de un modelo, también surgen ciertas preguntas. Como

Patterson, Littman y Brown ( 1968) han señalado, no está, -- 

totalmente claro lo que Bandura y Walters intentan significar

por un acto novedoso, cuya ocurrencia usan como criterio de - 

que ha ocurrido el aprendizaje. El criterio de ' novedosidad'- 

de Banaura y Walters parece apoyarse no tanto en la emisi6n - 

del niño de respuestas novedosas, como en su emisi6n de res- 

puestas agresivas particulares en una frecuencia mayor de la- 

que debería esperarse en los ambientes experimentales emplea- 

dos. 

Un problema más tedioso es la cuestión de por qué el

niño imita al modelo en todo. Bandura ( 1965) ha desarrollado - 

una exposición teórica explícita, en la que se fía excesivamen

te. de la contigüidad de estímulos " mediados por respuestas - 

simb6licas productoras de señales que ejercitan el control de

estímulos discriminativos manifiestos correspondientes a eje- 

cuciones manifiestas". También ha señalado que la adquisición

de una respuesta potencial al través de la imitación y la eje

cuci6n real de esa respuesta están influidos por una variedad

de eventos de motivación y reforzamiento. 
Esta elaboración - 

te6rica de lo que originalmente pareció ser una teoría de sim
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ple contigüidad, proveé a los teóricos del modelamiento con u

na respuesta a la afirmación del sentido común de que notodos

los niños imitan a todos los modelos todo el tiempo. Bandura_ 

pudo contestar también que el nuevo aprendizaje a través del- 

modelamiento varia de persona a persona porque los aspectos - 

perceptuales y cognitivos de las respuestas están influidos - 

por una variedad de eventos motivacionales. El señalar:,iento - 

que cabe hacer aqui, es que tales variables perceptuales y cog

nitivas, tanto como las varialbes motivacionales, estár4 a su- 

ves, determinadas por la historia de aprendizaje del niño y - 

por su nivel de desarrollo. 

En otras aproximaciones mediacionales, la imitación y - 

el aprendizaje vicario han sido concebidos como una forma de - 

instancias de transferencia positiva. La exposic_i6n del obser

vador a un modelo constituye una experiencia de aprendizaje y

su ejecución subsecuente representa el examen o transferencia. 

De hecho, gran parte de la imitación y del aprendiza- 

je vicario que caen bajo el encabezado general de aprendizaje

observacional puede ser caracterizado como aprendizaje asocia

do - igualado, que es la base situacional para numerosos estu- 

dios de transferencia. En el aprendizaje asociado igualado, el

sujeto debe asociar señales y respuestas. En el aprendizaje- 
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observacional, el observador Cebe aprender a asociar la con- 

ducta del modelo con algunas señales medio- a,nbientales. Cuan

do los problemas de la imitación y el aprendizaje vicario se

ven de esta manera, pueden encontrarse muchas similitudes en

tre los paradigmas de asociado -igualado y el aprendizaje ob- 

servacional, nue sugiere nuevas aproximaciones. 

De acuerdo con la elaboración que se ha hecho del pa

pel de las meriatorias en la imitación y el aprendizaje vi- 

cario, actualmente se está danc'.o énfasis a la conducta ver— 

bal implícita. Bajo estas circunstancias, se puede esperar - 

que los paradigmas de con¿3ucta verbal lleguen a ser importad

tes fuentes teóricas _:ara el análisis de las fenómenos de la

imitación. 

Dentro de las aproáimacionés cognoscitivas, los psi

cólogos gestaltistas, han dudado que pueda establecerse una - 

tendencia imitativa condicionarla, aún con la ayuda de recom— 

pensas. Los monos, al igual que los humanos, parecen requerir

normalmente de una compresión cae la relación medios -fin repre

sentara por un modelo antes de que ellos lo adopten, según - 

afirman. Un organismo que se dirige a una meta, reproducirá, - 
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cambios del desarrollo en el uso de la imitación en los años

posteriores. 

Más recientemente, Kohlberg ( 1966) y Aronfreed - 

1967, 1969) han tratado la imitación desde este punto de vis

ta. Kohlberg rechaza una concepción del aprendizaje inetrumen

tal aparentemente sobre las bases de una concepción en la -- 

que el reforzamiento es igualado con la reducción de un ' dri

ve' orgánico. Y aunque Aronfreed no niega el papel del apreti

dizaje instrumental para ciertas conductas, califica el meta

nismo de aprendizaje con procesos " representacionales" no in

dicados. 

Ambos teóricos, sin embargo, minimizan la impor- 

tancia del reforzamiento extrínseco de las conductas del su- 

jeto para el aprendizaje imitativo. En su lugar, ellos acen- 

túan el aprendizaje observacional ( como lo hace Bandura) y - 

el reforzamiento intrínseco de respuestas. 

Kohlberg trata al reforzamiento extrínseco como - 

resultado de los motivos por la " coinretencia- dominio" y como
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un conjunto de acciones mo- 1oras , ue observa en un modelo, áni

camente si la situaci6n le es familiar y si la conducta del — 

modelo es relevante para su meta. En este tipo de teorías, se

está tratando con el copiar consciente y deliberado el que, — 

para algunos psic6logos, supone el " insight'` o algunos otros— 

principios cognoscitivos de aprendizaje. 

Piaget ( 1962) ha tratado el desarrollo de la imita

ci6n en cuanto a que manifiesta la incrementada diferenciací6n

en la asimilación y adaptación como resultado de procesos en— 

el desarrollo. Su observación detallada y sistemática del de— 

sarrollo de las habilida- es imitativas desde el nacimiento — 

hasta la edad de dos años ha dado por resultado la postulaci6n

de tres etapas de desarrollo, de las cuales la última se re__ 

fiere a ( a) la ocurrencia de imitación demorada, esto es, la_ 

imitación en ausencia de un modelo y presumiblemente debida a

un modelo interiorizado o a una representación del mismo, y — 

b) la imitación concebida como una de las actitudes adaptati

vas " puras". Aunque Piaget ha discutido extensamente las ten— 

dencias del desarrollo de la imitación en los años tempranos— 

de la vida, hay poca investigación describiendo los posibles- 
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consecuencias " interesantes", mientras que Aronfreed supone

que deriva de la observaci6n del nifio della conducta del mo

modelo y del valor " afectivo" atribuido al modelo y a su - 

conducta, también como a la " representaci6n cognitiva" del - 

niño o al "' patrón"' de la conducta del modelo. 
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Numerosos estudios experimentales han encontrado

cue el tipo y proporción de conductas imitativas exhibidas - 

por el observador están determinadas, en gran medida, por - 

las características del modelo al que h:r sido expuesto. 

Mencionaremos a continuación algunos de estos ras

eos que intervienen en el proceso imitA ivo: el tipo de pre

sentación del modelo, su edad, su poder y el prestigio rue - 

posea. Cabe aclarar rue estos factores de ninguna manera ac

túan aislados, sino rue su electo se dá en función de una - 

compleja interacción entre ellos. 

TIPO DEE PIREJENTACION

Se h considerado, en la liter -tura del a,prendi

zaje imitativo, que el modo % e exposición del modelo afecta

claracr,ente la presentación de conductas imitativas por par- 

te (- el observador. 5e habla de tres tipos de presentación - 

del mismo: 

1) Modélos simbólicos: pueden presentarse mediante instruc- 

ciones verbales o escritas. Un medio de provisión de es- 

tos modelos, cue predomina an: pliac: nte, lo constituyen las

narraciones orales rue ( eser•iben las respuestas emitidas

por un individuo .y su orden de presentación o sucesión. 
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2) Modelos plásticos: se distribuyen en las películas, la te- 

levisi6n y otras exhibiciones audiovisuales, y no suelen - 

acompañarse de instrucciones directas al observador. Como - 

una gran mayoría de ºersonas pas¿£i mucho tiempo expuestos - 

a modelos plásticos, sobre todo a través de la televisión, 

éstos juegan un papel muy importante en la conformación de

la conducta y la modificación de las normas sociales. 

3) Modelos reales: pueden proporcionar señales mucho más cele

vantes y claras que las que se transmiten por descripci6n- 

verbal. 

Algunos investigadores han demostrado la efectividad - 

de modelos vivos en relación a los presentados verbalmente en

la adopci6n de estándares de auto -recompensa ( Allen y Liebert, 

1969) y en la modificación de retardos auto -impuesto© de re- 

compensa. La superioridad de los modelos vivos también ha si

do encontrada ( Bandura y Mischel, 1965) en relación a la esta

bilidad de los cambios en las preferencias de un niño. 

Probablemente esto se deba a que los modelos reales - 

comunican más señales de informaci6n sobresaliente y creíble - 

y están más cerca de lea realidad y, 
por tonto, menos sujetos - 

a malos entendidos y a malas interpretaciones, que los modelos

simbólicos. 
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Por otra parte, los resultados de un estudio de flan

dura, Ross y Ross ( 1963) indicaron que los modelos filmados - 

son tan efectivos como los reales en la transmisi6n de condue

ta agresiva. Wolf y Cheyne ( 1972) twubién encontraron que la

exrosici6n a un modelo vivo y a uno televisado son los más - 

efectivos en términos de la n>.ígnitud de los efectos inmediatos

y de la persistencia de estos efectos, mientras que la expo- 

sición a un modelo presentado verbalmente fue la menos efec- 

tiva de 1,- s co,.ldiciones. 

Con todo, muchos investigadores han reconocido la - 

importancia de los modelos simb6licos en la formaci6n y modi

ficaci6n de la conducta social de los niños. 
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El poder social se ha definido como la capacidad de

una persona para influir en la conducta de otras por el con- 

trol o mediación de sus refuerzos po•_itivos y negativos. hrench

y Raven ( 1959) han distinguido 5 tipos de poder: a) el poder

de gratificaci6n que se basa en la capacidad de recompensar- 

a otros; b) el de coerción, con base en la posibilidad de- - 

aplicar castigos; c) poder de experiencia que radica en la - 

posesión de conocimientos oue otros deseen utilizar para sa- 

tisfacer

a-

tisfacer sus necesidades; d) poder de referencia, basado en - 

el deseo de otros de asemejarse o identificarse con el pode- 

roso; y e) el poder legítimo el cual radica en las expeetati

vas compartidas rie r,ue una persona debería aceptar la influen

cia y la orientación de otra. Cada uno de estos tipos de po- 

der tiene efectos, en cierto modo diferentes, sobre el proce

so de influencia social. Por ejemplo, el empleo del poder - 

coercitivo, además de crear y mante.aer la conducta de evitar

le, disminuye su atractivo y, por tanto, su eficiencia para - 

cambiar la conducta de otros no va más alla del marco de la - 

influencia social inmediata. La utilización del poder de gra

tificaci6n, por el contrario, tiende a provocar y fortalecer

sus respuestas de aproximación a la figura del poder, y aur en, 
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ta su atractivo o valor de reforzamiento positivo. 

La investigación realizada al respecto de la influen- 

cia del poder sobre la conducta imitativa demuestra que, sin - 

necesidad ( le c: -, e se haya establecido antes una relación de- - 

protección=dependencia e_. tre el modelo y el observador, puede

producirse una amplia gama de respuestas imitativas, desvia- 

das o adaptadas, sociales o asociales, en presencia o en au- 

sencia üel modelo, si éste posee algún tipo de poder. 

Handura, Roas y Roas ( 1963 ) han comparado la tenden- 

cia del ní?ío a imitar tres clases de modelos. Las figuras esen

ciales de este estudio son un niño que observa, un adulto que

controla el uso de una colección de magníficos juguetes y un - 

segundo adulto. En una condición, el adulto que controla los - 

juguetes se loe cedió generosamente al segundo adulto. En otro

tratamiento fueron los niños los oue recibieron los juguetes - 

de parte del adulto que ejercía control; el segundo adulto - 

simplemente se quedaba mirando. En términos generales, se en- 

dontró que los niños imitaron primordialmente al adulto que - 

gozaba del poder social, al. que controlaba los juguetes, más - 

que al adulto cuyo status podía haber envidiado. Ro pareció - 

tener mayor importancia quién recibiese los jugaetes, el niño

o el segundo adulto; el adulto aje controlaba la situación fue

imitado en grado casi igual en los dos casos. Tal vez esto se
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deba a cue el poder implica, confiablemente, la posibilidad

de disfrutar de los recursos, en tanto que el disfrutarlos— 

no implica tan confiableiaente el control de- los mismos. 

Este estudio de Bandura, Ross y Ross también sugiere

que muchos de los niños y las nifias en su experimento pueie

ron haberse formado el estereotipo de que sólo el modelo — 

masculino adulto puede controlar recursos poderosos. 
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P R E S T I G I 0

Se ha encontrado que una de la s condiciones imper

tantes para el aprendizaje imitativo, es la presencia de je

rarquías de individuos quienes difieren grandemente en el - 

grado en que ellos han aprendido a ejecutar aquellas respues

tas c,ue tienen mayor probabilidad de ser reforzadas. Pero - 

la misma jerarquía que crea estas condiciones, también crea

las condiciones de recompensa por imitar a modelos que poseen

status superior. Si un niño imita a uno mayor, una persona - 

más sofisticada, es probable que sea reforzado; si imita a- 

uno más pequeño eti• probable que pueda ser hasta castigado. 

En sus experimentos, bliller y Dollard ( 1941) han - 

encontrado que un individuo puede aprender a discriminar en

tre modelos ' buenos' ( cuya capacidad de obtener recompensas

es alta) y ' malos'. Aprenderá a copiar al líder por cuya con

ducta de copia pueda ser reforzado, y no copiará al modelo - 

por el que es recompensado por no copiar. Una ves que ocu- 

rre tal aprendizaje se generaliza a nuevos modelos, de tal- 

manera que hay una tendencia a imitar a los que son similares

a los que el individuo ha invitado y ha sido recompensado por

ello. 
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undue algunas veces el observador ve, de hecho, las

consecuencias de la conducta (' el modelo, otras s6lo puede in

ferirlas a partir de la evidencia tangible de sus éxitos pa- 

sados. Por ejemplo, el modelo puede poseer recursos materia- 

les, como dinero o indumentaria de moda, que son símbolos de

éxito socio -económico; o recibir habitualmente refuerzos so- 

ciales, como fama y admiración; o mostrar atributos o habili

Jades de los que se sabe sirven para alcanzar recompensas ría

teriales o prestigio social; u ocupar, en una jerarquía de - 

prioriead o de ocupación, un puesto rue podría aumentar las - 

probabilidades de éxito ( Bandura y Kupere, 1963; Jakubczak y

VIalters, 1959). 

En estos casos, tal vez no estén claras para el ob

servador las contigencias de refuerzo que le han dado su po- 

sición de status al modelo, y por ello tiende a imitar a és- 

te de forma indiscriminada, y, a veces, no gratificante. 
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De acuerdo con ,.. filler y Dollard ( 1941), el gradien— 

te de edad es indudablemente una importante circunstancia ba

jo la que ocurre la imitación. El sistema de grados de edad— 

constituye una jerarruía de prestigio; la libertad y los pri

vilegios se incrementan con el avance a través de diferentes

fases del ciclo de edad. Al ir creciendo los niños, se les — 

ensefia a ejecutar las respuestas del próximo grado de edad,— 

ellos encuentran que estas respuest.>.s conducen a recorirensa. 

El imitar respuestas particulares instituye una tendencia pa

ra, igualar la conducta de personas de grados superiores, so— 

bre un amplio rango de ejecuciones. 

Es notoria la tendencia, por parte de los nidos, a

copiar la conducta de sus hermanos : n. yores y de los adultos. 

La conducta de los padres se7ala las respuestas igualadas pro

pies, y loe ni-io.: - rá) idaaiente a copiar sus respuestas

novedosas. Loe niño son, por supuesto, recompensados por es- 

tas tendencias a copiar a sus mayores. La imitaci6n entre gra

dos de edad parece ocurrir porque, como un grupo, los mayo—. 

res tienen privilegios superioree y habilidades y ténicas pa— 

ra conseguir metas. 

No debe pasarse por alto que el grado de edad t-abién
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limita la imitación. En muchos casos la imitación es castigada

más que aprobada por la estructura de la confusión de la so- 

ciedad, y no debería esperarse que apareciera tan regularmente. 

Jakubczak y Waltera ( 1959) llevaron a cabo un estu- 

dio sobre la influencia social en que se variaba el grado de

dependencia de los sujetos y la edad de los modelo. En térmi

nos generales, los resultados indicaron que los adultos eran

más eficientes que los niños de la misma edad para modificar

las respuestas de los sujetos. 

En otro estudio experimental ( Bandura y Supera, - - 

1963) se investih6 la influencia de modelos adultos o pares - 

en la transmisión de pautas de autorrecompensa o autocastigo. 

Se encontró en él que, al comparar los resultados obtenidos - 

con adultos y los obtenidos con pares, los niveles que los - 

adultos se proponían a sí mismos , y sus pautas de refuerzo in

fluían más sobre los niAos, que las conductas exhibidas por

los niños -modelo. 
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La historia del i:.prendizaje social del individuo pue

de modificar su susceptibilidad a la influencia social que - 

ejerce el procedimiento de modelamiento. Esto es, la tenden- 

cia de los observadores a imitar, está determinada por sus - 

propias características. Entre ellas, las citadas u continua

ci6n - dependencia del observador, su nivel de desarrollo co£ 

noscitivo, su edad, su nivel socio -económico y su estado emo

cional- han recibido más atención por parte de los psic6lo-- 

gos sociales, aunque quedadn sin mencionar un gran número de

variables que aún deberán investigarse, en cuanto a su rela- 

ción con el aprendizaje imitativo. 

D E p E N D E N C T A

Se ha sugerido nue existe una relación positiva en- 

tre la dependencia y la imitación total ( e. g. Ross,. 1966) y - 

entre la depencencia y la imitación incidental ( Bandura y Hue

ton, 1961). Loe individuos muy dependientes, probablemente -- 

son personas a las cue se ha recompensado con frecuencia su - 

conducta de conformidad. 

Jacubczak y Walters ( 1959) llevaron a cabo un estu- 

dio sobre la influencia social en que se variaba el grado de- 
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dependencia de los sujetos. Los resultados inclicason eue los

niños muy deLendientes eran más influenciables por los mode- 

los, adultos o iguales en edad, nue los poco dependientes. 

En estudios realizados por Ross ( 1966) y Bandura y - 

Huston ( 1961), los niños poco dependientes manifestaron aten

ci6n selectiva a la tarea, en tanto que los niños altamente - 

dependientes atendieron indiscriminadamente a la exhibici6n- 

de modelamiento. Sin embargo, si se supone que los niños po- 

co dependientes tienden a estar orientados socialmente ( Fitz

gibbons, 1969), entonces, es más plausible que ambos, los al

tamente dependientes y los no dependientes exhibirán atención

selectiva, pero a diferentes aspectos de la exhibición de mo

delamiento. 

Geshuri ( 1975), en un interesante experimento, en- 

contr6 eue los observadores altamente dependientes mostraban

igualaciones más cercanas bajo condiciones de recompensa con

tingente, c..ue cualnuier otro de los observadores; así, estos - 

resultados apoyan la suposici6n de nue los niños muy depen- 

dientes exhiben atención selectiva a la exhibición de modela

miento. Esto corrobora los hallazgos de Fitzgibbons, en rela

ci6n a que los niños poco cieoendientes tienden a orientarse - 

a luz tarea en general, mientras nue los niños sumamente depen

dientes tienden a responCer a estímulos asocia' os con los -- 
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componentes sociales de la exhibición de modelamiento que - 

consta de aprobación social verbal y recompensas materiales. 

NIVEL DE DESARROLLO COGNOSCITIVO Y EDAD

La literatura que describe el decalaje vertical y - 

la considerable variabilidad del Cesarrollo cognoscitivo den

tro y entre grupos de niños normales que difieren en edad, - 

sugiere que la edad y el nivel de desarrollo pueden interac- 

tuar y determinar la ocurrencia de la imitación. Esto es, -- 

niños de 5 años con niveles más altos de desarrollo, deben - 

imitar más que sus pares con niveles de desarrollo inferiores. 

Lo opuesto puede pasar con los niños avanzados de 8 años, ya

que, puesto que están entrando en la etapa de las operacio- 

nes formales, cambian la realidad por la posibilidad y adquie

ren una flexibilidad cognoscitiva, lo nue dá por resultado - 

un menor grado de depen<encia de la realidad de un modelo, y

habilidades cognoscitivas más ricas que le llevan a explorar

y crear concuctas nuevas y no imitativas. 

E1 prop6sito de un trabajo experimental de Fouts y
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Liikanen ( 1975) fue determinar los efectos de la edad y el ni

vel de desarrollo en la. ocurrencia de les, imitación en niños - 

de 5 y 8 años de edad. Se esper5 Que los niños de 1L etapa - 

preoperacional imitaran menos que los niños de 8 años de la - 

etapa de las operaciones concretas por las siguientes razones: 

Primero, es sabido que un niño preoperacional tiene menos pen

samiento representacional y está más dominado - 

por cualquier pensamiento que le ocurre en el momento, en com

paraci6n con niños de operaciones concretas. Aún cuando un ni

ño preoperacional puede record4r los eventos modelados, puede

ser menos capaz de discriminar lau señales en el medio ambien

te en ausencia del modelo. Un niño de la etapa de las operario

nes concretas es capaz de construir sistemas de pensamiento y

estrategias simples por las cue él pueda entender su medio. - 

Una estrategia puede ser imitar los eventos modelados con el- 

fin de descubrir c6mo puede ser manipulado el medio ambiente. 

Los resultados de este estudio indicaron que los niños que -- 

difieren en edad y nivel de desarrollo poseen diferentes ten- 

dencias a imitar. putos resultados sugieren que la edad y el

nivel de desarrollo pueden, en parte, explicar considerable - 

variabilidad entre los niños en su sujceptibilidad a las in- 

fluencias del modelamiento, y pueden tener implicaciones para

el descubrimiento de las situaciones que optimizan el aprendi

zaje del niño. 
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Los resultados de un estudio -reciente de Portuges y

Feshbach ( 1972) permitieron obtener algunos datos en relación

a los efectos nue los antecedentes de clase sócial tienen so

bre la imitación. Un estudio anterior ( Feshbach y Roe, 1967), 

empleando como sujetos a niños con desórdenes de aprendizaje

y a adultos femeninos como maestros -modelos, indicó que los - 

antecedentes socio -económicos del niño fueron determinantes - 

significativos de la imitación del niño de las conductas de - 

la maestra. Los niños blancos de clase media manifestaron - 

significativamente más imitación rue los niños negros en dee

ventaja. Estos Hallazgos estuvieron de acuerdo con la predio

ci6n basada sobre la similaridad entre el maestro y el alum- 

no: y también con el punto de vista de nue la discrepancia en

tre la estructura de la clase media de la escuela y los ante

cedentes socio -económicos de los niños negros tiende a redu- 

cir la influencia de la maestra. El experimento de Portuges

y. Feshbach ( 1972) obtuvo datos de una muestra más representa

tiva de niños escolares con ,y sin ventaja. 

En estos experimentos, los niños beneficiados exhi

bieron mucha más conducta imitativa que los niños en desventa

ja. En contraste, los niños en desventaja mostraron poca imitación



de las maestras. En ambos estudios se encontr6 una relación .Ro

sitiva entre la dependencia y la imitación entre los nidos be

neficiados. 

la pérdida relativa de influencia ejercida por los

modelos maestros blancos sobre la Conducta imitativa de los

chicos en desventaja puede tener import,.intes implicaciones pa

ra la instrucción de estos niños, especialmente si esta falla

para imitar se extiende a' la ejecución intelectual y a otras— 

aseas de su conducta social. 
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Lo mismo nue sus características estables, los es

tados emocionales pasajeros del observador pueden hacer que - 

se vuelva más o menos influenciable. Hay ciertas pruebas de - 

que la excitación emocional, al menos de intensidad moderada, 

cace más probable que se dé una conducta de emulación. La - 

excitación provocada fisiológicamente puede incrementar, de - 

igual modo, la incidencia y grado de la conducta de emulación. 

La influencia social que ejercen los modelos a través de las

películas también parece estar en función del grado de exci- 

tación emocional de los observadores. 

Existen bastantes pruebas experimentales de que - 

la excitación emocional, sea la provocada por situaciones ex

ternas de. stress o por el uso de drogas, aumenta la probabi- 

lidad de que se modifique la conducta social, y de que las

señales estimulantes que proporciona el modelo son las que - 

determinan la magnitud y el sentido de estos cambios de con- 

ducta. El contagio de conductas y otras formas de conducta - 

desviada de masas reflejan, sin duda, un aumento de los efes

tos mutuos de modelado, provocación y desínhibici6n ( de los - 

habla Bandura) en situaciones en que los observadores están- 
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excitados emocionalmente. 

Es de suponer que la excitación eniocional influye so

bre la observación de señales sociales, de tal manera que un- 

gr -do moderado de e:: citaci6n facilita la imitación, pero ésta

se hace cada vez más limitada y fragmentaria a medida que su- 

venta el nivel de excitación ( 3alñura y waltera, 1963). 
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En algunas circunstancias, tanto las características

del modelo como las del observador, en una acción conjunta,_ 

modifican la eficiencia del modelo para provocar las respues

tas de imitación. Aún cuando, como señalamos anteriormente, - 

las variables mencionadas se encuentran siempre en inter -rala

ción estrecha en su efecto sobre la conducta imitativa, en - 

ciertos casos es todavía más dificil separarlas para su esto

dio, por lo que aqui se presentan juntas. Ellas son: calidad

de las interacciones entre el modelo y el observador; simila

ridad observador -modelo; y sexo del modelo y del observador, 

C A L I D A D D E L A S I N T E R A C C I 0 N E S

E N T R E E L M 0 D E L 0 Y E L 0 B S E R V A D 0 R

Se ha demostrado experimentalmente que el aprendiza

je incidental del niño de la conducta de un modelo, se incre

menta inmediatamente después de una interacción cariñosa en

tre el modelo y el niño. Existe también una considerable evi

dencia surgida de estudios correlacionales de que un alto gra

do de cariño hacia el niño por parte del padre del mismo se- 

xo, conduce a la adquisición, por parte de aquél, de los in- 

tereses ,y actitudes propias de su sexo. 
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Bandura y Hustor, ( 1961) ei: contraron que la exposición

a un modelo que poseé cualidades gratificanntes inerement6 la - 

tendencia de dos niños a imitar su elección ( la caja correcta

y recompensarte) en una tarea de aprendizaje de discrimina--- 

ción. Este estudio seiala la sensibilidad que tiene el niño - 

para las reacciones cariñosas de los adultos en su medio am— 

biente. La conducta de otros adultos es fácilmente rá tableci

da por el nitro, especf}lamente cuando ha experinentado relacio

nes gratificantes con el adulto en el pasado. 

También en el estudio de Yussen y Parker ( 1965) se - 

encontró que el cariño maternal está relacionado con la imita

ci6n incidental del nilo, esto es, con su tendencia a igualar

o imitar conductas de la madre que son irrelevantes para la - 

solución de un problema o el logro de una meta. Estos resulta

dos son claramente consistentes con las conclusiones de Bandu

ra y Huston de que el niño " exhibe una buena parte de aprendi

zaje social de una clase imitativa incidental, y que el cari- 

ño es una condición facilitadora de tal aprendizaje imitativa." - 

Una interacción cariñosa precedente entre el modelo y el niño

o un- relación c—,rijosa de largo tiempo entre los dos, puede - 

tener e:, te efecto facilitador. Así, si el padre generalmente - 

es cariñoso con el niño, hay una tendencia incrementada de ée

te a imit"r aspectos ce 1,' C,). 1. L, cta espontaen del padre. 
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A pesar de que r, os estudios como los citados han

encontrado una relación positiva entre la imitación y el ca- 

riño, otros han obtenido hallazgos contradictorios ( v. g.,_ - 

yronfreed, 1964), lo que ha hecho que los resultados al res- 

pecto aún no sean concluyentes. 

S I M I L A R I D A D 0 B S E A V A D 0 R_ M 0 D E L 0

Datos empíricos y consideraciones teóricas sugie-- 

ren que la percepción de similaridad entre el observador y - 

el modelo facilita la imitación, contituyendo una variable - 

importante en el proceso de modelamiento. 

Los observadores que se creen parecidos a los mode

los en algunos atributos, tienden a copiar otras clases de - 

respuesta de éstos, en mayor grado que los observadores que - 

se consideran diferentes ( Feshbach y Roe, 1968; Maccoby y - 

Wilson, 1957; Rosekrans, 1967). 
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Los hallazgos que se refieren a la relación entre

las diferencias de sexo y la imitación, son equívocos. 

Resultados de investigaciones anteriores, aunque no

consistentes por completo, proporcionan alguna base a la su- 

posición de Maccoby, Wilson y Burton ( 1958), quienes encon- 

traron que los sujetos- adultos atienden preferentemente al - 

modelo del mismo sexo, cuando un modelo femenino y uno mascu

lino son presentados simultáneamente en un film. En un estu- 

dio más reciente de la imitación espontánea de los niños a - 

modelos femeninos y masculinos, Maccoby y Jackin ( 1974) cita

ron 23 estudios, de los cuales en 7 encontraron que tanto ni

ñas como niños mostraron mayor imitación del modelo del mis- 

mo sexo que del modelo del sexo opuesto, mientras que los 16

restantes no encontraron interacción significativa del sexo - 

del sujeto con el sexo del modelo. 

Los resultados del estudio de Slaby y Frey ( 1975) r

sugieren arte la percepción de los pequeños de su propia simi

laridad de género a un modelo adulto, puede desarrollarse en



etapas en conjunción con su entendimiento de que el género es

un atributo humano constante. Se encontró que la preferencia - 

relativa de los niños por atender a modelos adultos del mismo

sexo nue ellos se incrementa como una función de los av;,nces- 

cognoscitivos en su entendimiento de la constancia del género. 

Quizá los niños empiezan a poner atención al modelo - 

del mismo sexo en un esfuerzo especial por aprender las re --- 

olas sociales apropiadas para su propio sexo - esto es, para - 

empezar a comprometerse en la auto -socialización. Así, los te6

ricos del aprendizaje social han sugerido nue los niños adquie

ren sus conductas relacionad_zs con el rol sexual, en gran me- 

dida a través de aprendizaje observacional. 

Rosenblith ( 1959) hipotetiz6, en su estudio, que en - 

el Jardín de Niños, la mayoría de los niños han sido más refor

zadoa por imitar a un modelo femenino y por tanto, que un mo- 

delo femenino debe ser más efectivo para ambos sexos. Sin em- 

bargo, ella encontró una imítaci6n preponderante de las con- 

ductas exhibidas por modelos de sexo masculino. Realmente, el

líder masculino fue más efectivo para ambos sexos, aunque só- 

lo significativamente para las niflas. Una _oosible explicación

puede ser el hecho de que un : adulto masculino es poco usual— 

en el ambiente de ' la escuela, por lo a:e tiene más valor recom

penante. - 
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Hicks ( 1965) llevó a c. bo un interesante experimento

en el que obtuvo resultados similares. En el, los modelos fusip

ron presentados por proyección filmada, y para los diferentes

sujetos, el modelo fue femenino o masculino, par o adulto. Los, 

propiossujetos fueron de ambos sexos, y su conaucta agresiva

fue medida inmediatamente después de la proyección y dee-- 

pués de cierto periodo. Hicks encontró que el modelo—par masca

lino tuvo influencia inmediata en la determinación de la con— 

ducta agresiva de los niños, mientras que el adulto masculino

tuvo el efecto más duradero. 

Bandura, Ross y Ross ( 1963b) demostraron oue la con— 

ducta de los modelos y las consecuencia de sus respuestas in— 

fluían diferentemente en los nirío y en las niñas. Los niños— 

tendían a inhibir su agresividad cuando observaban cómo se esa

tigaba al modelo agresivo o cuando no se les mostraban mani— 

festaciones de agresi6n, mientras que la observación de mode— 

los muy expresivos, pero no agresivos, y de modelos agresivos

recompensados aumentaba su conducta agresiva. Por el contrario, 

la exposición a modelos cue no eran agresivos tenía -el efecto

más inhibitorio sobre la expresión de la agresi6n por parte — 

de las niñas. Estos resultados indican que el control de la — 

agresi6n puede transmitirse, de forma viearia, por la aditinia

traci6n de un castigo al modelo o pre2entado ejr:niolo de con- 
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docta positiva, incompatible con la agresión. 

El hecho de que los efectos sobre el control de la

agresión de loa modelos socialmente positivos y desviados, sean

diferentes en los niños y en las niñas puede explicarse, en — 

parte, por la dominación relativa de las conductas agresivas— 

en el repertorio de respuestas de los sujetos; e: i los niños,— 

en los que están firmemente establecidas las respuestas de _ 

1 -es swi-otos--de agresión física, la exposición a un modelo cae

tigado inhibía eficazmente la conducta agresiva; mientras que

la observación de modelos muy expresivos _ sin ser agresivos__ 

o de modelos recompensados tenía unos efectos sustancialmente

desinhibitorios. Probablemente, el eimento general de activa— 

dad en los niños, tras exponerlos a un modelo agresivo, hacia

que se manifestasen sus hábitos de agresión física, relativa— 

mente dominantes. En oimbio, las niñas, que no suelen manifes— 

tar ajresi6n física, apenas incf'ementaban la agresión imitati

va inespecífica cuando observaban a los modelos a3reaivos, _ 

mientras que los modelos no lo eran, hacían disminuir sus ree
que

puestas agresivas. 

El poder relativo de los modelos masculinos y femeni

nos para provocar respuestas imitativas e2tá en función del _ 

grado de adecuación al sexo de la conducta en cuestión. Como- 

71 — 



indicar_ las observaciones del juego de muñecos y de la vida — 

real, la agresión física es una respuesta característicamente

masculina en la que se establecen diferentes rasgos entre los

sexos en los primeros años de vida ( indudablemente por la in— 

fluencia conjunta de los mo(' elos y de las pautas de reforza— 

miento social). Una vez establecidas estas diferencias, este— 

tipo de conducta se desinhibe aparentemente con más facilidad

cuando se observan modelos de cuyo sexo es propia, que al ob— 

servar modelos en que es impropia por su sexo. Evidentemente, 

lo apropiado de una clase particular de respuestas estará en— 

función de otras variables, además del sexo, como por ejemplo, 

la edad o el rol social del modelo ( Bandura y Walters, 1963). 
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La imitación depende también, en gran parte, de las

consecuencias que reciba el modelo por su conducta. A veces, - 

estas consecuencias son especificas de la conducta que se ob- 

serva, como cuando los actos del modelo reciben una recompen- 

sa o castigo inmediatos. En otras ocasiones, el modelo no re- 

cibe recompensas en presencia del observador, pero la conduc- 

ta de aquél se verá influida por la de éste si sabe que duran

te su vida ha acumulado medios gratificantes que ha recibido - 

por su conducta, o Que no o sí ha sido castigado generalmente

por su estilo de vida. 

Existen ciertas pruebas que indican realmente que - 

el reforzamiento directo y el vicario funcionan en forma aná- 

loga. Algunos estudios demuestran que cuando se castiga al mo

delo en presencia del observador, éste último adquiere una - 

respuesta emocional condicionada, atan cuando él no reciba la- 

estimulaci6n aversiva ( Berger, 1962), y que las respuestas de

temor condicionadas en forma vicaria median las reacciones de

evitáci6n o inhibición de la respuesta ( Walters, Leat y Mezei, 

1963)• De manera semejante, si se observa que las respuestas_ 

del modelo se refuerzan positivamente, puede esperarse que se

produzca una desinhibición y se estimule positivamente el apren

cizaje del observador, facilitando así, la aparición de la - 
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de la conducta de imitación ( Bandura ,y Psalters, 1963; I¡ owrer, 

1960) . 

Bandura, Roas y Ross ( 1963) estudiaron experimental

mente la influencia de las consecuencias inmediatas de la res

puesta del modelo. Asignaron al azar a los niños de un Jardín

de Niños a cada uno de los siguientes grupos: modelo agresivo

recompensado, modelo agresivo castigado, grupo control al que

no se le exponía a modelos y un segundo grupo control al que - 

se mostraban modelos muy expresivos, pero no agresivos. Los - 

niños que vieron al modelo agresivo recompensado manifestaban

una mayor agresividad imitativa física y verbal, que los niños

que vieron al modelo castigado; de hecho, esto grupo no dife- 

ría significativamente de los grupos control en su empleo de- 

respuestos que pudieran considerarse una imitación exacta. Ade

más, la exposición al modelo castigado inhibía efectivamente - 

las respuestas agresivas de los niños nue no eran imitativas - 

en detalle; mientras nue la exposición a modelos muy expresi- 

vos o modelos recompensados producía efectos deeinhibitorios- 

substanciales. Encontraron también nue las consecuencias de los

actos del modelo predominan sobre los sitemas de valores adeui

ridos por los observadores. 

Las consecuencias de la conducta de un modelo que

viola una prohibición también determinan hasta qué punto se - 
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imitará su conducta desviarla. Walters, Leat y Nezei ( 1963) en

contraron que los niños que vieron a un modelo recompensado, - 

desobedecían con más facilidad que los que vieron al modelo - 

castigado, mientras que los niños del grupocontrol, mostraron- 

un arado intermedio de resistencia a la tentación. Este estu- 

dio indica que las consecuencias de la conducta del modelo — 

pueden tener efectos inhibitorios o desinhibitorios, según su

naturaleza. 

Es interesante señalar, sin embargo, que la ejecución

Por un modelo, de respuestas prohibitivas o desaprobadas so.. 

cialmente

o- 

cialmente sin la ocurrencia de ninguna consecuencia aversiva- 

puede producir efectos desinhibitorios análogos a una operación

de reforzamiento positivo. 
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Auto -recompensa y Auto castigo. 

La evaluación con respecto a las demandas auto_ im--- 

puestas pueden ser, a menudo, tan significativa en la determi

naci6n de la conducta de los individuos, como las contingen— 

cias externas impuestas por ellos. A últimas fechas se ha in- 

crementado el interés por los procesos de autocontrol y, co- 

mo consec: encia de ello, se ha desarrollado una considerable_ 

cantidad de literatura relacionada con los efectos de 1i^ pa- 

trones de modelado de auto -recompensa sobre la adopción de pa

trones de auto -reforzamiento estricto o indulgente en el niño

Bandura, 1969, 1971; Liebert y Ora, 1968). 

Estos estudios han demostrado repetidamente que los - 

niños pueden ser inducidos muy fácilmente a adoptar estánda-_ 

res sorprendementemente estrictos de auto -recompensa en una - 

actividad novedosa, por un modelo c,ue hanostrado un estándar - 

de ejecución alto en la actividad experimental. Ademáe, la- - 

efectividad de tales procedimientos de modelamiento en promo- 

ver la adopción de estándares de ejecución altos, parece va— 

riar en función de ciertoe factorees, tales como el poder y - 

el cariño previos del modelo, la estructura de las reglas vér

balizadas por el modelo y el valor de incentivo de las recom- 

pensas disponibles para el sujeto, las que afectan la cantidad

de imitaci6n que los niñois mostrarán en muchas situaciones- - 
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Bandura y Kupers ( 1963) realizaron un estudio en el _ 

que se prestó atención a la influencia de los modelos en la - 

transmisión de respuestas de auto -recompensa y auto -castigo. - 

Los niños eran expuestos a una de tres situaciones experimenta

les: en la primera, el modelo establecía un alto nivel de eje- 

cuci6n, como criterio de auto -reforzamiento; en otra situación, 

el modelo exhiba una pauta de auto -recompensa y desaproba- - 

ci6n similar, excepto en que adoptaba un estándar inferior; la

tercera condición consistía en la situación control. Se eneon.- 

tr6 que las pautas de auto -refuerzo de los niños se parecían - 

mucho a las del modelo al que se les había eapu® to; además, ten

dían a reproducir los comentarios de auto -aprobación y auto- _ 

critica de sus modelos. Así que, aunque ambos grupos tenían se

ceso a un copioso surtido de reforzadores materiales muy desea

dos, los que, a través de la initaci6n húbían adoptado un cri- 

terio alto pare. auto -reforzarse, apenas utilizaban egos recur- 

sos y sólo lo hacía cuando consegúían niveles de ejecución re- 

lativamente altos, mientraeoue los niños expuestos al modelo - 

laxo se recompensaban generosamente, incluso por cualquier rea

lizaci6n mínima. 
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Es evidente cue el proceso de influencia social no - 

puede explicarse por cowpleto en términos de los efectos de la

presentación de modelos, sean paternos o no. Una vez que se - 

han dado las res- uestas de imitaci6n, sus consecuencias para - 

el que las emite, determinarán, en gran medida, si esas respues

tas Be fortalecerán, se debilitarán o se inhibirán. Indudable

mente, la instrucción directa mediante reforzadores, estimula

ci6n aversiva y otros procedimientos de discriminaci6n, jue- 

gan un papel importante en la conformación y mantenimiento de

las pautas de conducta social ( Bandura y w alters, 1963). 

Bandura ( 1965) proporciona evidencia de que la mera- 

exposicl6n a los estímulos de modelamiento no proporciona las

condiciones suficientes para el aprendizaje imitativo u obser

vacional. El hecho de que, en su estudio, la mayoría de los - 

niños no reprodujeran el repertorio completo de la conducta - 

exhibida por el modelo, aún bajo condiciones de incentivo -po- 

sitivo diseñadas para desinhibir y para elicitar respuestas - 

igualadas, indica que otros factoree, además de la solaconti- 

gUidad de estimulaci6n sensorial, influyen indudablemente en

la adquisici6n de la respuesta imitativa. 

Los datos ue otro experimento de Bandura ( 1965) indi

can claramente que la adquisici6n de respuestas imitativas re
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sulta primordialmente de las consecuencias de la respuesta. 

Tras la exposición de los nifios a tres tipos de modelos filma

dos ( recompensado, castigado y sin consecuencias) se comprobó

mediante una prueba, que el reforzamiento vicario diferencial

había producido diversos grados de conducta imitativa. Loe n1

los de la situación de modelo—castigado efectuaron significa— 

tivamente menos respuestas de imitación que los niños de loe— 

otros dos grupos. Después, en los tres grupos se les ofrecie— 

ron a los niños atrayentes incentivos si reproducían las res— 

puestas del modelo. La introducción de incentivos positivos — 

suprimió por completo las diferenci«s de ejecución que se ob

servaron previamente, manifestándose una cantidad equivalen— 

te de aprendizaje en los niños de la situación del modelo re

compensado, del modelo castigado y del modelo sin consecuen— 

cia por su respuesta. De igual modo, se redujo suustancial-- 

mente la diferencia entre los sexos. 

Jeffrey, Hartmann y Gelf and ( 1972) realizaron un ex

perim, nto cuyo propósito era investigar las relativas contri

buc.iones del reforzamiento -contingente, el no contingente y— 

el no reforzamiento de conductas imitativas. F1 modelo de re

forzamiento de Gewirtz de la imitación, llevó a predecir cue

los niños ciue recibieron reforzamiento contingente por igua- 
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lar lag elecciones del modelo imitarían más, tanto en presen

cia como en ausencia del modelo, que ( a) los niños no refor- 

zados por el modelo o ( b) los niños que recibieron reforza— 

miento contingente del modelo. Los datos en este estudio apo

no

yan claramente las hipótesis concernientes a la superioridad

del reforzamiento contingente sobre el no contingente, en fa

cilitar la imitación. 
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Cinco de los factores revisados anteriormente, fue -- 

ron sometidos a investigación experimental en el presente es- 

tudio. Ellos fueron: ( 1) el sexo del modelo; ( 2) el sexo del - 

observador; ( 3) la edad del modelo; ( 4) las consecuencias de - 

la conducta del modelo, y ( 5) las consecuencias de la conduc- 

ta del observador. 

En relación a éstos, se plantearon los siguientes - 

P R 0 B L E N H 6: 

1. Los sujetos de ambos sexos, ¿ imitan, en mayor medida, a - ' 

los modelos de su mismo sexo que a los de sexo opuesto? 

2. ¿ Presentan, los observadores, más conductas imitativas cuan

do se les expone a un modelo adulto que cuando el modelo - 

es un individuo de su misma edad? 

3. Los observadores, ¿ imitan en mayor proporción las conduc-- 

tas del modelo si éste es reforzado por sus conductas que - 

si no lo es? 

4. ¿ 5e dan mas conductas imitativas si los sujetos son refor- 

zados por emular la conducta del modelo, que si no lo son? 
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Las soluciones tentativas a tales problemas las cons

tituyen las H I P 0 T E S I S siguientes: 

1. Si los sujetos de ambos sexos son expuestos a un modelo de

su mismo sexo, entonces presentarán un mayor número de res

puestas imitativas, que si son expuestos a un modelo de se- 

xo contrario. 

2. Si los niños observan la conducta de un modelo adulto, en- 

tonces presentarán un mayor número de conductas de emula— 

ción, que si observan a un modelo de edad similar a la su- 

ya. 

3. Si los sujetos son expuestos a un modelo que recibe refor- 

zamiento positivo por su conducta, entonces: emitirá más - 

respuestas imitativas que los expuestos al modelo no refor

zado. 

4. Si los observadores son reforzados por emitir respuestas - 

imitativas, entonces presentarán mayor número de ellas, que

si los observadores no obtienen ninguna consecuencia de - 

ese tipo por su conducta. 
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S U J E T 0 S

Los sujetos fueron 80 niños, 40 niñas y 40 nitos, 

cuyas edades oscilan entre los 48 y los 72 meses, con una - 

edad pruniedio de 61 meses. Todos asisten regularmente al - 

Jardín de Niños de una Guardería de la ciudad, en la que - 

permanecen de 6 a 8 horas diariamente. Predominantemente, - 

pertenecen a la clase media. Dos experimentadores, uno fe- 

menino y otro masculino, condujeron el estudio para los 80

niños. 

I N S T R U Y E N T 0 S Y

A Ni B I E N T E E X P E R I b -I E N T A L

El experimento se llev6 a cabo en dos cubícalos ane

xos en el edificio de la propia Guardería a la que asisten

los sujetos. Uno de ellos funcion6 como cuarto de proyec- 

ción, conteniendo un proyector de Magazine de 36 exposicio

nes, una pantalla y una grabadora reproductora de cassettes, 

que fueron utilizados en la presentación de los modelos en

diapositivas. 
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En el cubículo anexo se colocaron utl escritorio y

dos pequeñas mesas en las que fueron arreglados en pilas - 

separadas, los objetos -estimulo ( que el modelo manipul6 en

su exhibición). Estos objeto fueron similares a aquellos - 

usados por Fouts y Liikanen ( 1975). Eatos faeron: 

25 vasitos de plástico, 25 discos de metal con un

hoyo en el centro, 25 cubos de madera, tabla con 9 clavijas, 

árbolito con doce pequeños palos, una lata de metal, una - 

tabla con 9 varillas de metal y una tabla con 5 ganchos do

rados. 

Además, fueron incluidas pequeñas figuras de plás

tico ( cbhes, casas, jarras, aviones, etc.) con el fin de - 

proporcionar una variedad de objetos, de tal manera que el

niño pudiera optar por exhibir respuestas imitativas o por

realizar formas de conducta no - imitativa. 

D I 5 E Ñ 0

Tipo de Diseño. 

Con el proy6sito de probar las I1ip6tesis plantea- 

das, se planearon los siguientes Diseños experimentales: 

Para la '_Iip6tesis 1 un diseño factorial 2 X 2, - 

analizado estadísticamente por medio de un análisis de va- 
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rianza. 

Para las Ilip6tesis 2, 3 y 4, diseños de 2 grupos apa

reados ( en cuanto a la celificaci6n de dependencia de los su- 

jetos) y balanceado en relación al sexo. El análisis estadís- 

tico de estos diseños se llevó a cabo utilizando la prueba t. 

Condiciones Experimentales. 

A partir de estos diseños experimentales, se proyec- 

taron estas condiciones experimentales: 

Para la Hipótesis 1: I. Condición Modelo -MASCULINO

II. Condición Modelo -FEMENINO

Para la Iiip5tesis 2: III. Condición Modelo -PAR

IV. Condición Modelo -ADULTO

Para la Hipótesis 3:+ II. Condición Modelo- RyFUI2GaD0

IV. Condición Modelo -NO REFORZADO

Para la Hipótesis 4: 1). Grupo de observadores reforzados

2). Grupo de observadores no reforzados. 

Asi ación de los Sujetos a los Grupos. 

lo niños y 10 niñas fueron asignados a una de las 4

condiciones de exhibición del modelo y, en cada una de ellas, 

Puesto que las condiciones II y IV exhibían al mismo mode- 
delo, difiriendo únicamente a las contingencias de reforza- 
miento proporcionadas al modelo de la condición IV, estas 2 - 

condiciones pudieron compararse para probar la Hipótesis 3. 

88 - 



5 niñas y 5 niños eran reforzados por sus conductas de emula

ci6n y el resto no lo era ( Grupo de observadores reforzados - 

y grupo de observadores no re` orzados). 

Definición de Variableg. 

Se manipularon las siguientes Variables Independien- 

tes: 

A. Sexo del Modelo: Fueron mostrados a los sujetos modelos - 

que diferían en cuanto al sexo: un mode- 

lo masculino y uno femenino; ambos adul- 

tos y sin recibir ninguna consecuencia - 

por su conducta. 

B. Sexo del Observador: Igual número de observadores femeni- 

nos y masculinos fueron expuestos tanto - 

al modelo femenino como al masculino. 

C. Edad del modelo: Se eligieron dos tipos de modelos que di

ferian en edad: el modelo adulto fue una

mujer de aproxim«daj,lente 25 años, y el mo

delo par fue una niña de 6 años 2 meses - 

de edad. Las dos fueron reforzadas ver— 

balmente. 

D. Consecuencias de la Conducta del Modelo. En relación a es

ta variable, en uno de los casos las res

puestas del modelo eran seguidas por re- 

forzamiento verbal con expresiones como: 
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Muy bien!, ¡ Qué bien lo hiciste! ¡ Exce- 

lente!, proporcionadas por un adulto de - 

sexo masculino, a quien los Se atribuyen

prestigio. En el otro caso, ninguna con- 

secuencia se proporcionó al modelo por - 

la ejecución de sus respuestas. 

Ambas exhibiciones fueron realizadas - 

por la misma persona -modelo: una mujer - 

de 25 años. 

E. Consecuencias de la Conducta del Observador: 

1) Observador reforzado: El E proporcio- 

n6 a los Se un apetee!kble paquete de- 

chiclosos por sus conductas de iguala

ci6n. Además reforzó verbalmente con - 

frases de aprobación. 

2) Observador no reforzado. Ningún tipo - 

de reforzador fue presentado como con

secuencia de las conductas de los Se

de este grupo. 

La Variable Dependiente registrada fue el número de

respuestas imitativas emitidas por los So en la sesión expe- 

riiiiental. 

Ca -da uno de los observadores fue calificado en cuan

to al número de respuestas imitativas que presentó, de acuer
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do al número de respuestas igualadas ( ue presentó, en base.- 

a la siguiente clasificación de conductas imitativass. 

I. Poner un vasito sobre 1) una clavija, 

2) un palo del arbolito o

3) dentro de la lata de metal. 

II. Poner un disco de metal en4) una varilla o

5) un gancho. 

III. Colocar los bloques 6) formando un rectángulo o

7) en fila sobre otros. 

Control de Variables. 

Por considerar que la dependencia es una variable - 

importante que interviene y modifica la tendencia a imitar - 

por parte de los sujetos, se determinó previamente el grado - 

de dependencia de cada uno de ellos. Esta calificación de -- 

dependencia constituy6 la variable de apareamiento que asegu

ró la equivalencia de los grupos. 

En las condiciones III y IV y ( 1) y ( 2), igual núme

ro de niñas y de niños fue asignado a cada condici6n, con lo

que qued6 balanceada la variable sexo. 

Otras variables como la edad de los sujetos ( dentro

del rango 48- 72 meses), su procedencia socio -económica ( en - 

la que había s610 pequeñas fluctuaciones) y su nivel de desa
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rrollo cognoscitivo fueron controladas asignando a los Se - 

al azar, en cuanto a estas variables, a los diferentes gru- 

pos experimentales. 

P R 0 C E D I P I E N T 0 2% P E R I L E N T A L. 

Medición del nivel de Dependencia.. 

Cada sujeto fue calificado por su maestra y dos ni

ñeras en 4 escalas de dependencias

1. Frecuencia de la conducta de buscar proximidad y/ o aten- 

ci6n de otros. 

2. Tendencia de asirse a la maestra ( o a la niñera). 

3. Necesidad de alabanza y aprobación. 

4. Búsqueda de ayuda en tareas que el niño puede realizar. 

Podían otorgar puntajes de 1 a 4 para coda escala. 

Una calificación de 1 representaba el grado más bajo de deoen

dentia y una calificación de 4, el más alto. 

Se obtuvo la calificación final para cada niño pro

mediando las calificaciones de la maestra y de las niñeras. 

Este procedimieito es similar al empleado por Mussen y Par

ker, 1965, y por Geshuri, 1975). 
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Uno de los Es conducía a cada uno de los Se, quie- 

nes fueron tratados individualmente, al cuarto de proyección. 

Le pedía que se sentara y le dijo que ° le exhibiría una pe- 

queña función de cine°. Enseguida, el E proyectaba las dia- 

positivas en las que se mostraba la conducta del modelo. Es

ta for,ila de presentación de los modelos fue utilizada prin- 

cipalmente porque las respuestas de atención a estímulos pro

yectados están fuertemente condicionadas en los niños y és- 

tas constituyen una condición necesaria para la ocurrencia - 

de conducta imitativa. 

El modelo manipuló los objetos -estímulo de manera - 

novedosa, uno a la vez y en la siguiente secuencia: 

a) Levantó un vasito y lo colocó en una de las 9 clavijas - 

de la tabla de las mismas; entonces, lo puso en uno de - 

los palos del arbolito y, finalmente, lo dejo caer en el

bote de metal. 

b) Tomó un disco de metal y lo puso en la tabla de varill.as,' 

en una de ellas, y despué., 1- hizo p -1- s r or uao de los - 

5 ga— chos dorados de la tabla respectiva. 

e) Forn:6 un rectán^ulo con algunos de los cubos de madera,-- 

po teriorraente, colocó una hilera más sobre ellos, encina

del rectángulo formado. 
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La voz grabada del modelo acompañaba la presentación

de las diapositivas, haciendo comentarios de los movimientos - 

realizados por, él, en su manipulaci6n de los objetos -estimulo. 

Las contingencias de reforzamiento verbal asociadas con las - 

respuestas de los modelos reforzados, fueron introducidas al - 

final de cada uno de los componentes de la secuencia de mani- 

pulaciones realizad, por ellos. 

La secuencia era presentada 2 veces. La duraei6n to- 

tal de la proyección fue de aproximadamente 5 minutos. 

En cuanto terminaba la exhibición del modelo, el S - 

era conducido al cubículo anexo, en donde la E le recibi6 y - 

le hizo 1 si uientes preguntas: % Cómo te llamas?, ¿ viste - 

el cinito?, ¿te gustó?; mientras lo llevaba a sentarse frente

a las : cesas que contenían los objetos -estimulo. 

A lors niños del grupo de observadores no -reforzados - 

les decía, a continuación: " Si quieres, puedes jugar como te- 

guste. con estos juguetitos, mientras vienen por tí; yo voy a - 

seguir escribiendo, así que tú puedes jugar como quieras". 

En seguida, la E se sentaba dentrás del escritorio y

simulaba que escribía, miantra registraba las respuestas ¡ mi

tativas realizadas por el niño. 
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Si el sujeto pertenecía al grupo de observadores re

forzados, la E " le preguntaba, mostrándole un paquete de chi- 

closos: % Te gustan estos chiclosos?, ¿ sí? Entonces, vamos a

hacer un tr_.to: si tú haces todo lo que la niña ( muchacha o - 

señor) hicieron en el cinito que acabas de ver, entonces yo

te daré este rico paquete de chiclosos. ¿ De acuerdo? Bien, - 

pues a hacerlo? Ella permanecía sentada cerca dei pequeño - 

para proporcionar reforzadores verbales a las conductas ade

cuadas del niño. Al J.nal les era entregado el paquete de - 

chiclosos. 

La duración de esta segunda fase era de 5 minutos, 

después de los cuales el otro E regresaba por el niño y lo - 

conducía a su salón de clase. 
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Zas medias de las respuestas imitativas exhibidas

por los Ss en cada una de las condiciones experimentales, - 

se muestran en las Fig. 1 y 2. 

Como se puede notar en ellas, en cuanto a los efes

tos de la edad del modelo, se observa una diferencia impor

tante entre las respuestas emitidas por los observadores - 

expuestos al modelo adulto y los que observaron a un mode- 

lo par, siendo mayor el número de éstas en el caso del pri

ger modelo. 

Esta diferencia es similar a la encontrada respec

to a los grupos que presenciaron las ejecuciones del modelo

reforzado y el no reforzado, presentándose más respuestas - 

imitativas, como se predijo, ante el modelo cuya conducta - 

tuvo consecuencias. a

Se aplicó la prueba t a dichos datos con el fin de

determinar $ i tales diferen( ias son significativas estadía

ticamente. En el caso de los modelos adulto y par, se obtu

vo una t ( 38) = 2. 269; y en las condiciones de las conse— 

cuencias , y no - consecuencias obtenidas por el mismo, una t- 

38) = 2. 189. Ambas fueron significativas a un nivel de sig

nifica.ncia de 0. 05• 
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Los datos presentados en la figura 1 proporcionan

apoyo a la predicción de que los sujetos reforzados imita- 

rían más cue los no -reforzados. La incidencia de respuestas

imitativas entre los niños reforzados fue significativamente

mayor que entre los no reforzados, t ( 78) = 2. 644 ( p7. 01). 

En relación a los efectos de las diferencias de - 

sexo de los modelos y de los observadores, se aplicó a los

datos obtenidos un análisis de varianza. Auncue se observa

que las calificaciones obtenidas por los niños son mayores

que las de las niñas ante un modelo masculino, y las de - 

las niñas, mayores que las de los niños ante uno femenino, 

en ninján caso hubo diferencias estadísticar.ente significa

tivas al nivel de significancia previamente establecido. - 

Los valores obtenidos para F se muestran en la Tabla 1. 
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Los datos del presente estudio apoyan las Hipótesis

2, 3 y 4, relacionadas con la edad y las consecuencias de la

conducta del modelo y las del observador. La Hipótesis 1, re

lativa a las relaciones del sexo del modelo y el del observa

dor, no result6confirmada por los resultados obtenidos. 

Los efectos que la edad del modelo tiene sobre el - 

aprendizaje imitativo, han sido considerados ampliamente por

Liller y Dollard ( 1941), quienes consideran que el hecho Be- 

que los niños imiten preferentemente a un modelo adulto pue- 

de deberse, en gran parte, al prestigio que el primero poseé, 

a la obtención, por sus conductas, de recompensas deseadas - 

por aquellos y a la posibilidad que tienen los observadores - 

de alcanzar éstas para sí. Esta suposición encontró apoyo cm

pírico en este estudio. 

5e pudo demostrar también, que la imitación es in- 

fluida significativamente por las consecuencias que acarrean

las respuestas del modelo. La anticipación de reforzamiento_ 

positivo o negativo, puede aumentar o disminuir la probabili

dad de que ocurran respuestas deseadas, esenciales en el apren

diz,aje por imitación. Así, el hecho de aue se reforzaran con

tingentemente las respuestas del modelo, aumentó la probabi- 
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lidad de que el observador imitara sus conductas. Estos ha- 

llazgos son claramente consistentes con los obtenidos por - 
Bandura, Loss y Koss ( 1963), Bandura ( 1965) y Geshuri ( 1975), 

entre otros. 

Parecen sumamente importantes, en el aprendizaje y

mantenimiento de las respuestas de emulación, las consecuen

cías que los observadores obtengan por sus conductas imita_ 
tivas. Como ha afirmado Bandura ( 1965), " la mera exposición

a los estímulos de modelamiento no proporciona las condicio

nes suficientes para el aprendizaje imitativo". 

Por otra parte, cuando los nidos fueron reforzados

por sus respuestas, mostraron un interés especial en recor- 

dl.r y ejecutar las conductas del modelo, 16 que lleva a su- 

poner oue, aún cuando los nirios no ejecutaron las conductas

similares a las del modelo cuando no fueron reforzados, las

habían aprendido. Bandura ( 1965) considera que los observa- 

dores adquieren los equivalentes cognoscitivos de la conduc

ta del modelo, aunque este aprendizaje no se haya traducido

en las respuestas motoras correspondiente3. 

Aunque gran parte de la investigación experimental

relacionado con lps Hiferencias entre los sexos en cuanto a

la imitaci6n, ha encontrado que los Ss imitan a modelos de - 

su mismo sexo, esto no fue confirmado en esta investigación. 



Es posible que, como Stevenson ( 1961) encontró, las

respuestas de los niños a adultos de diferentes sexos, cam -- 

bis al transcurrir la edad. Tal vez de esta manera podrían - 

explicarse los datos obtenidos aqui, considerando que los Se

empleados se encuentran en una edad de transición entre una - 

etapa de imitación y la. siguiente, de tal modo que no imitan

cacüa uno diferencialmente a los modelos de diferentes sexos. 

Otra explicación factible es que, en nuestra cultura, otras - 

son las variables cue controlan la imitación a modelos de se

xo diferente o igual al observador. Será necesario realizar - 

más investigación al respecto, en sitauaciones similares a - 

la presentada aqui. 

Por otra parte, cabria esperar más imitación en las

niñas si, como Maecoby ( 1966) encontró, éstas se conducen -- 

más dependientemente, y, de acuerdo con Bandura y Huston- -- 

1961), la dependencia incrementada tiende a estar asociada - 

con mayor imitación. Tampoco está suposición encontró apoyo-. 

en el presente experimento. 

Es importante hacer notar la gran variabilidad aue- 

se observó en el número de respuestas exhibidas por los Se

en cada tratamiento. Así, hubo niños oue, en lu condición Mo

lelo -Adulto o Reforzado emitieron menos conductas de ig, ala- 

ción que algunos de la condición de Yodelo- Par o No- Reforza- 
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do, dándose en éstas, niños cuyas respuestas superaban en nú- 

mero a las de otros Ss en otras condiciones. Sugiere esto la - 

necesidad de realizar estudios intra -individuales de las va- 

riables que intervienen en este proceso imitativo, y se plan- 

tea, así, como un problema a investigar en el futuro. 

En relación al modo de exposición de los modelos, - 

no se encontraron estudios anteriores oue hubieran utilizado - 

el empleado aqui; sin embargo, los resultados de este trabajo

mostraron su efectividad en la transmisión de pautas especifi

cas de conducta. Sobre esta base, se sugiere la posibilidad - 

de su uso en exhibiciones ce individuos cuyas conductas se de

sea que sean copiadas por otros. 

Los hallazgos del presente estudio han permitido - 

apoyar, en cierta medida, algunas de las suposiciones relati- 

vas a los factores que intervienen en la imitación, hechas en

base a investigaciones realizadas en otros paises. Considera- 

mos que experimentos semejantes llevados a cabo en México in- 

dicarán las características del modelo que facilitan la imita

ción, a manera de proveer modelos adecuados para la transmi-- 

si6n de pautas de conducta aprobadas por el grupo social al - 

que pertenecen los niños de esta cultura particular. 
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La tarea para futuras investigaciones, además de

las señalaras anteriormente, será determinar el rango de con- 

ductas afectadas por el proceso de modelamiento, el tipo de - 

niños que con mayor probabilidad se benefician con sus técni- 

cas, y las situaciones que optimizan el aprendizaje del niño. 
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TABLA 1. Análisis de Varianza de las Calificaciones

de los Se en la ejecuci6n de Conductas - - 

Imitativas. 

u

Fuente de

Variaci6n

Suma 8e

Cuadrados

g_1 Media de

los Cuadrados

F

Sexo del Modelo ( SM) 24. 02 1 24. 02 0. 130

Sexo del Observador ( SO) 0. 62 1 0. 62 0. 005

Interacción SM A SO 207. 02 1 207. 02 1. 120

Intra-gruPos 6652. 30 36 184. 78

Total 6883. 96 39
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