
U N 1 V & R S 1 U A U N A e IIJ N A L A U T 11 N o M A o & M & X 1 e u 

',PPosposición del Reforzomiento o Través del 
Modelamiento en Niños Preescolares 

T E s s 
Que para obtener el título de : 
LICENCIADO EN PSICOLOGIA 

P r e s e n t d : 

MARTHA GUTIERREZ CASTAREDA 

México, D. F. 1977 



 

UNAM – Dirección General de Bibliotecas 

Tesis Digitales 

Restricciones de uso 
  

DERECHOS RESERVADOS © 

PROHIBIDA SU REPRODUCCIÓN TOTAL O PARCIAL 
  

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal 
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México). 

El uso de imágenes, fragmentos de videos, y demás material que sea 
objeto de protección de los derechos de autor, será exclusivamente para 
fines educativos e informativos y deberá citar la fuente donde la obtuvo 
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro, 
reproducción, edición o modificación, será perseguido y sancionado por el 
respectivo titular de los Derechos de Autor. 

 

  

 



A MIS PADRES 

A MIS HERMANOS 

1456 AALEX 



1 N DIe E 

Página 

l. INTRODUCCION ..................... ~ •••••••• e • 1 

Ir. TEORIAS DE LA IMITACION" ............... o'. •• 3 

111. EL PAPEL DE LA IMITACION. QO ........ " ••• oo. 13 

1 V.. IMPORTANCIA DEL AUTO-CONTROLo. o ••• () •• " 30 

V.. POSPOSICION DEL REFORZAMIENfO COMO 
UNA MANIFESTACION DEL AUTO-CONTROL" • o 48 

V 1. PROGRAMA DE POSPOSICION DEL REFORZA­
MIENTO A TRA VES DEL MODELAMIENTO EN 
NIÑOS PREESCOLARES ..... " •.•••• " •.• " .••• " • .. 64 

A). Procedin1iento •••. & ..... " " •• " •• " o ••• " •• " • U 71 

B). Resultados .... " . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . • 79 

C). Discusióno •••• o 4) • e ti o .. ....... o • " ••• o o • o • o o o 90 

BIBLIOGRAFIA ••• Q O ... " • " .... e .. " .... " • " • 99 



l. INfRODUCCION 

Uno de los objetivos del presente experimento fue averiguar qué 

diferencias existen entre la aplicaci6n de los procedirriientos de IfMol­

deamiento por Aproximaciones Sucesivas" y el de "Modelamiento" 6 

"Modificaci6n de la Conducta Mediante Modelos" en la adquisici6n de 

conductas de !! Posposición del Reforzamiento" o 

Motivada muy especialmente por los resultados obtenidos en el 

estudio de Aguilar (1975) y algunos otros experimentos sobre Posposición 

del Reforzamiento (Mischel W., 1958; Bandura y Mischel, 1972; Mischel . 

W. y Metzner Ro, 1962, etc.) decidí formular· un programa para enseñar 

a niños de edad preescolar la habilidad de posponer el reforzamiento a 

partir de la exposición a un modelo femenino; y no dejar esta tan impo!. 

tante adquisición, a circunstancias azarosas o 

Con ésto se trató de demostrar una vez más que los patrones 

conductuales de posposición del reforza miento se adquieren y mantienen 

como consecuencia de la exposici6n a diversas estimulaciones modela­

doras, y como resultado de los distintos patrones de re~orzamiento, 'no 

solo directos sino también observados, es decir, aprendidos en forma 

imitativa y/o vicaria o 

Por lo que elt~abajo consiste primeramente en una recopilaci6n 

bibliográfica de las diferentes interpretaciones del concepto de imita­

ción' el papel que juega éste en la transmisi6n de nuevas respuestas, 

una descripción de las diferentes definiciones funcionalistas que se han 
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formulado sobre el auto-control, lll1a revisión de las investigaciones e~ 

perin1ent~les que se han realizado sobre la posposición del reforza miento 

y en último término, el progran1ade tlmodelamientolt para modificar la 

conducta de posposición del reforzamientoo 



3. 

1 L TEORIAS DE LA IMITACION 

El concepto de imitación tiene una larga historia en la Psicología, 

lo cual se ren10nta según Bandura (1963), a LloydMorgan (1896), Gabriel 

Tarde (1903), McDougall (1908), quiénes bajo la influencia de la Teoría 

del Instinto, consideraban la capacidad de in1itar como un proceso ó 

propensión innata, instintiva ó constitucional. Uno de los empleos más 

importantes fue el realizado por Gabriel Tarde, quién consideró a la 

imitación como !fel hecho social básico, para el cual existían leyes que 

describían su naturaleza y sus efectos; y que la aplicación adecuada de 

éstas: era todo lo que se necesitaba para comprender los fenómenos 

sociales, como el cambio social, el progreso, movimientos religiosos 

y todas las variables que pudieran afectar a un grupo social" o 

A medida que se desacreditaba la teoría del instinto, psicólogos 

como Humprey (1921), y AUport (1924), citados por Bartdura (1963), 

analizaron el proceso de imitación en térn1inos de los principios de 

condicionamiento clásico pavloviano. Al tratar el aprendizaje del 

lenguaje, AUpart señala que el niño efectúa sus primeras aproximaciones 

a la palabra humana en el curso del balbuceo que se sustenta con10 un 

reflejo condicionado, al emitir sus primeras palabras cuando las oye 

en el adulto, o bien cuando aparece en su medio el objeto o aconteci­

miento con el cual se ha asociado. 
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Holt (1931), también citado por Bandura y Walters (1963), hace 

un análisis del 'aprendizaje por imitación en donde pone en evidencia las 

limitaciones a que se enfrentan las teorias del condicionamiento pavlo­

viano para explicar la aparición de nuevas respuestas durante la secuencia 

modelo -observador. 

Aunque a principios de siglo se prestó gran atención al fenómeno 

de la imitación, al publicarse ftAprendizaje e Imitación" de Miller y 

Dollard (1941), fue cuando se integró al marco de la teoría conductual, 

y se convirtió en uno de los problemas nlás inlportantes a afrontar por 

los teóricos del aprendizaje. 

Afirmaban que gran parte de la conducta del aprendizaje humano 

inlplica imitación. En gran número de situaciones, la gente, al resolver 

problemas, no lo intenta ensayando y cometiendo errores cada vez, hasta 

lograrse ver reconlpensada, sino que abrevia tiempo y esfuerzo imitando 

las ejecuciones correctas de un modelo. En este contexto, el individuo 

actúa frecuentemente ante la presencia' de las indicaciones producidas 

por la conducta de otros; y cuando la respuesta ejecutada es igualada 

a la del modelo, y va seguida por la reducción del impulso, el individuo 

se verá recompensado al inlitarla. 

Por consiguiente, de acuerdo con Miller y Dollard, son condicio 

nes necesarias para que se de el aprendizaje por imitación, que haya 

un sujeto motivado al que s'e refuerza positivamente al copiar la res­

puesta adecuada del modelo, en series de respuestas de ensayo y error 

inicialmente azarosas. 



Entre los experimentos realizados por Dollard y Miller, encon-

tramos el siguiente: 

Un niño podía obtener caran1elos de una n1áquina dando vueltas a 

una n1anivela y en otras ocasiones oprimiendo ésta ~cia abajo, inme­

diatamente después de observar a un modelo adulto, ó bien· a un modelo 

camarada. Pero en cada ocasión solo el adulto era reforzado por sus 

respuestas correctas, no así el modelo caI).1arada, y por consiguiente 

los niños sólo aprendieron a imitar las respuestas del n1odelo adulto. 

Si bien ellos consideraron sus experimentos sobre el tema como 

demostraciones de aprendizaje in1itativo, de acuerdo con Bandura y 

Walters (1963), en realidad sólo representan un tipo especial de apre~ 

dizaje de lugar por discriminación, en el que la conducta de los den1ás 

proporciona los estímulos discriminativos para respuestas que ya 

existen en el repertorio del sujeto. 
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Como se mencionó con anterioridad, las bases teóricas y exper!., 

mentales del aprendizaje social V o imitativo, se pueden situar en los 

inicios de la psicología moderna, y son parcialmente resultado de las 

aplicaciones de los modelos E - R de aprendizaje (Miller y Dollard, 1941). 

V Aprendizaje Social. - Kanfer y Phillips en el libro "Principios de Apre~ 
dizaje en la Terapia del Con1portan1ientd' (1970), no hacen ninguna dife­
renciación entre: aprendizaje por sustitución, por imitación y de observa 
ción. Consideran que el problema a considerar es el análisis de los efec 
tos que en el desarrollo de nuevas actitudes y habilidades tiene el hecho -
de exponer a un individuo ante el con1portamiento de otros. 
En el presente trabajo, se denominará aprendizaje por modelamiento ó 
imitación, sin hacer ninguna diferenciación, en el caso de modificación 
de la conducta mediante n10delos. Y los términos de aprendizaje vicario, 
observacional y simbólico, para el mismo tipo de fenómenos, pero sin 
mediación del reforzamiento, ni ejecución del comportan1iento. 



Así el análisis Skinneriano del fenómeno de "'n10delamiento" se 

a:poya el:1 tres componentes de su paradigma: SD - R - SR, donde SD 

denota el estín1ulo discrin1inativo modelado; R la respuesta de igualación 

abierta, y SR el estín1ulo reforzador que puede ser positivo o negativo, 

como resultado de la imitación de la conducta. 

Pero este paradigma difícilmente puede aplicarse a aquellas si­

tuaciones de aprendizaje observacional ó vicario, en las cuales elobse!. 

vador, no ejecuta abiertamente la respuesta del modelo, durante la fase 

de adquisición, y el reforzan1iento tam:poco se administra al modelo ó 

al observador y la primera representaci6n 6 aparición de la respuesta 

adquirida, puede posponerse por días, semanas Ó meses Q 

Mowrer (1960), en su teoría de la inutación, destaca el papel 

de la retroalimentación sensorial y/o propioceptiva, pero difiere de 

las aproximaciones previas que reducen la imitación a un caso especial 

de condicionamiento instrumental. 

1\IIowrer (1960), distingue dos tipos de aprendizaje imitativo, en 

térnunos de si el observador es reforzado vicariamente ó directamente. 

En el caso de reforzan1iento directo, el modelo ejecuta una respuesta 

y al ~isn10 tien1po se refuerza al observador, y a través de la repetida 

asociación o contigÜidad entre la conducta del n1odelo y las experienc:ias 

de reforzamiento, estas respuestas ton1an gradualmente un valor pos!, 

tivo para el observador. En base a la generalización de estimulos, el 

observador puede ll1ás tarde producir retroalimentación de experiencias 



de auto-reforzamiento, simplemente mediante la reproducción tan cer­

cana ó contigua como sea posible a las conductas del modelo o También 
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describe otra forma de imitación, a la que llama aprendizaje "por 

empatía", en donde el modelo no solo exhibe ]a respuesta sino que 

también 'experimenta ]as consecuencias del reforzamientoo La imitación 

de la agresión filmada a través de las películas ilustra este proceso. 

El observador ve por ejen1plo: que el modelo inflinge daños a otros, a 

la vez que observa sus expresiones de satisfacción comportamentales 

y verbales, más tarde in1itará la conducta de hacer daño, esperando 

experimentar ]a misn1a satisfaccióno Esta explicación del aprendizaje 

vicario, supone que el observador experimenta empáticamente los co~ 

comitantes sensoriales de la conducta del modelo, y también intuye sus 

satisfacciones e inconformidado 

En resumen, de acuerdo con Mowrer, la imitación solo es posible 

cuando al observador le refuerzan directa ó vicariamente las consecuen 

cias sensoriales que resultan de las respuestas instrumentales del mo­

delo a Y en consecuencia, el aprendizaje por imitación es paralelo a la 

formación de hábitos, y la única diferencia en estas dos .formas dead­

quisición de respuestas, se encuentra en el origen de los estlm ulos 

relacionados con la respuesta que sustentan las respuestas aprendidaso 

Bandura (1969), consideró bajo el nombre de aprendizaje vicario 

a una variedad de térn1inos como: II modelan1iento", "in1itaciónlt 
, 

11 aprendizaje observacional", 11 identificaciónlf 
, "copiatt

, ":facilitación 

social", "contagio" y "jugar un papel" o 



De acuerdo con Bandura (1969), cuando una persona observa la 

conduc~a de un modelo, aunque no la realice de n1anera abierta, puede 

adquirir las respuestas modeladas en un plano cognoscitivo ó a nivel 
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de representaciones. Y a este tipo de aprendizaje lo llamó "aprendizaje 

sin ensayo" ya que ocurre sobre bases puramente observacionales ó 

encubiertas. Además considera que las respuestas modeladas son cod!. 

ficadas en in1ágenes ó códigos verbales en la n1emoria, donde más tarde 

funcionarán como mediadores para subsecuentes reproducciones de 

respuestas. 

Otra condición importante para la ocurrencia de la imitación, 

según Bandura (1965), depende de la "contigüidad temporal" entre el 

estímulo modelador y la igualación de la respuesta (por parte del obse!. 

vador), señalando que los eventos perceptuales y simbólicos, fungirán 

como estín1ulos discrin1inativos para las mismas respuestas abiertas 

que se han observado. Estas asociaciones, sin ejecucIón real del 

comportamiento (aprendizaje sin ensayo), forman las bases de la im!. 

tación, ,cuando el observador se enfrente a situaciones sinulares por 

las que pasó el n10delo y cuando se encuentre suficienten1ente motivado 

para ,actuar. 

Berger (1962), en su hipótesis sobre la instigación vicaria, ha 

hecho una diferenciación entre el proceso de aprendizaje vicario y los 

efectos de refurzar directamente a quien ejecuta la acción; afirma que 

cualquier den10stración respecto al primer tipo de aprendizaje, elin1ina 



la necesidad. de aplicar reforzalniento directo al observador. Berger, 

restringe el térn1ino de instigación vicaria, a aquellas conductas en que 

el observador experimenta concomitantes emocionales, junto con las 

respuestas emocionales, incondicionadas del modelo. Además de que 

ti el aprendizaje por observación puede ser resultado de una tendencia, 

por parte de los observadores, a practicar los comportamientos mod~ 

lados durante el perfodo de presentación de los mismos". 

Los procedimientos de condicionamiento operante son muy efes 

tivos, especialn1ente si el aprendiz ya dispone en su repertorio de los 

estimulas que producen respuestas similares a la conducta deseada o 

Pero difícilmente podrían adquiriJ:re muchas de las respuestas que em.!.. 

ten la mayoría de los miembros de la sociedad, si el adiestramiento 

social procediese sólo por aproXimaciones sucesivas, lo cual consti­

tuye un aprendizaje mucho más lento y gradual. Esto es particular­

mente cierto en aquellas conductas que sólo pueden ser instigadas ó 

educidas por otros miembros de la misma especie, por ejemplo: si 

un niño no tuviese oportunidad de oír-hablar (como en el caso de una 

persona ciega y sorda, Keller, 1927), y que por consig.uiente no ha 

tenido oportunidad de coordinar las respuestas de la laringe y la boca, 

sería imposible enseñar le el tipo de respuestas verbales que consti­

tuyen el lenguaje, lo cual sólo se logra mediante un complicado proceso 

de aprendizaje por modelamientoo 

9. 
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La observación de la conducta de los nlodelos puede producir tres 

efectos 9ue dilieren entre si, y se refleja en un incremento de la frecuencia 

y magnitud de la respuesta de emulación del observador. 

Los efectos del modelado, en que el observador adquiere respue~ 

tas completamente nuevas que no existían en su repertorio, para demos­

trar lo experimentalmente, el modelo deberá exhibir respuestas novedosas 

y el observador igualarlas. Los efectos inhibitorio s y desinhibitorios, 

en que la exposición al modelo fortalecerá o debilitará respuest1ls inhi­

bitorias que ya existían previamente en el repertorio del sujeto.. Y los 

efectos de provocación, en que la conducta del modelo sirve como "dis­

parador" de respuestas previamente aprendidas de la misma clase por 

parte del observador. Podemos distinguir los efectos de provocación de 

los efectos inhibitorio s , conociendo la historia previa del sujeto, yade­

más porque en el primer caso las respuestas que dispara el observador 

ni son completamente nuevas, ni están inhibidas como resultado del 

aprendizaje anterior. 

Entonces adenlás de enseñar a los observadores formas de con­

ducta completamente nuevas, los modelos pueden tener efectos inhibi­

torios y desinhibitorios ó de provoca ció no Por ejemplo: la exposición 

a un modelo agresivo puede provocar que el observador dé respuestas 

causantes de dolor 6 sin ser imitaciones exactas, tener efectos sociales 

similares en algunos aspectos a la conducta del modelo. Este tipo de 

imitación inespecffica es más probable cuando las respuestas implicadas 

s e encuentran ya presentes en el repertorio conductual del observador o 
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RESUMEN 

En este capítulo se describi6 el fenómeno de la imitaci6n desde 

diferentes puntos de vista, primeramente visto como un proceso instil!.. 

tivo ó irinato, y posteriormente considerado como un reflejo condicionado 

resultado del condicionamiento clásicoo 

Dollard y Miller (1941), dan un paso más en el análisis de este 

concepto, integrándolo en el 111arco de la teoría conductual y considerando 

como condiciones necesarias para la ocurrencia del aprendizaje por 

imitación, un sujeto motivado a igualar las respuestas correctas del 

modelo y reforzado positivamente por su actuaci6no 

Skinner (1953), señaló que las conductas de modelamiento ó im!. 

tación requieren de la presencia de la conducta de un modelo que actúa 

como estímulo discriminativo para su ocurrencia, así como de refor­

zamiento positivo 6 negativo inmediatamente después de su aparición. 

Todas estas aproximaciones ponen en evidencia sus limitaciones para 

explicar satisfactoriamente la aparición de nuevas respuestas que no 

se ejecutan durante el proceso de adquisición, ni existe xeforzamiento 

manifiesto. 

Mowrer habl6 de dos tipos de imitaci6n, en términos de si el 

observador es reforzado vicariamente 6 en forma directa por copiar 

las respuestas instrumentales del modelo. Y al aprendizaje vicario 

le llamó aprendizaje "por empatía" en que los estímulos relacionados 

con la respuesta del modelo despiertan en el observador la creencia 



de que él también e'>"'Perimentará estimulos análogos si actúa de forma 

similar a la del D10delo. 

De acuerdo con Bandura (1965), la adqlÚsición de respuestas iID!. 

tativas dependen de la contigÜidad de los eventos perceptuales y simbó­

licos que actúan como estímulos discr~minativos para las mismas res­

puestas observada$o Además de proporcionar una de las explicaciones 

lnás satisfactorias sobre el aprendizaje vicario, al que denominó "aprer.!.. 

dizaje sin ensayo", donde el observador adquiere nuevas asociaciones 

E - R, aún cuando no haya oportunidad explícita de ensaYél:r el compor­

tamiento ni consecuencias abiertas reforzanteso 

Se distinguieron los tres posibles efectos de la exposición a un 

modelo: 

10 - Efectos de modelado donde se transD1Íten respuestas completamente 

nuevas, de fiel imitación. 

20 - Efectos inhibitorios y desinhibitorios reflejados en un incremento 

ó Gecremento de la frecuencia de respuestas previámente adqlÚrldas 

sin1ilares a las del 1110delo; y 

3 0 - Efectos de provocación donde la respuesta del D10delo sirve como 

"disparador" de respuestas previamente adquiridas. 
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111. EL PAPEL DE LA 1MITACION 

Los datos de un experin1ento de Bandura (1962), destacan clara­

n1ente que la adquisición de respuestas in1itativas resultan primordial­

n1ente de la contigüidad de fenómenos sensoriales que sirven de estín1ulos 

discriminativos para las misn1as respuestas abiertas que se han obser­

vado, mientras que las consecuencias de la respuesta para el modelo 

y /0 para el observador solo adquieren importancia cuando se ejecutan 

respuestas que son aprendidas por imitación .. 

En el presente experimento observaban a un modelo realizar 

cuatro respuestas agresivas nuevas, acompañadas de distintas verba­

lizaciones, mediante una filmación. Todo el aprendizaje obtenido (se­

gún Bandura, 1962),· fue sobre bases puran1ente observacionales ó vi­

carias, por ello durante el período de adquisición, los niños no ejecu­

taron ninguna respuesta manifiesta, ni recibieron ningún reforzador. 

Fueron tres condiciones experimentales distintas: 

a). Se castigaba severamente al modelo. 

b). Se recompensaba su conducta, proporcionándole refuerws 

alüne nticio s , y 

c) o La realización de la respuesta no tenía consecuencias para 

el modelo. 

Tras la exposición se comprobó que el refuerzo vicario diferen­

cial había producido diversos grados de conducta imitativa. 
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Los niños del modelo castigado efectuaron significativamente me­

nos respuestas de in1itación que los niños de los otros dos grupos. Ade­

más, se pudo comprobar, que los niños dieron más respuestas de imitación 

que las niñas, especialmente en la situación del n1odelo castigado. El 

estudio dio un paso más, en lugar de detenerse donde suelen hacerlo los 

experin1entos de aprendizajeo Se ofrecieron en los tres gru];X>s, refor­

zadores atrayentes, siempre y cuando reprodujeran las respuestas del 

modelo, lo cual vino a borrar todas las diferencias en la ejecución, 

observadas previamente, y manifestándose cantidades equivalentes de 

aprendizaje en los niños de los diferentes grupos. 

El logro más importante de los estudios de Bandura y sus cole­

gas, ha sido el de demostrar el hecho de que puede ocurrir aprendizaje, 

aún sin que exista la oportunidad de ejecutar las respuestas adquiridas 

mediante la observación de un modelo exhibiendo dicho comportamiento o 

Mientras que el reforzan1iento y el castigo por sí solos, en ocasiones 

resultan insuficientes para enseñar al niño las conductas más apropia­

das socialmente, proveyendo al niño de un n1odelo a iuntar, se elin1inan 

muchos ensayos y errores, así con10 resultados tardíos en la adquisi­

ción de conductas socializadas, aún aquellas que todavía no se encuentran 

en el repertorio del niño. (Bandura & Walters, 1963). 

El niño tiene oportunidad de observar y de imitar a s us padres 

en muchas de las actividades diarias. El aprendizaje observacional 

juegá un papel muy importante también en la adquisición de respuestas 



llan1adas de identificación, por la teoría psicoanaUtica, que llevan al niño 

a imitar y con1partir los valores de sus padres, actitudes, estilos cara~ 

terísticos de respuesta, tanto apropiados como socialmente desviados. 

Es en este período en que los estímulos de génesis interna logran tener 

más influencia que los externos como directrices de la conducta. 

La experimentación de Bandura y colaboradores, ha señalado la 

eficiencia del aprendizaje por observación,. especialmente en el niño 

pequeño, y ha enfatizado sus características singulares, que no se encuell. 

tran ni en los paradigmas estándar del moldeamiento ni en el condiciona­

miento instrumental. 

Si bien cierta cantidad de socialización en el niño se efectúa a 

través de algún entrenamiento directo, los patrones de personalidad son 

primeramente adquiridos a través de la imitación activa del niño de la 

conducta y actitudes de sus padres, la mayorIa de las cuales, ellos nunca 

intentaron enseñar directamente .. 

Un grupo de experin1entos fueron diseñados, para detern1inar la 

capacidad con la cual la agresión puede ser transmitida a los niños a 

través de la e"Arposición de la agresión por modelos adult9so Así pues, 

Bandura, Ross & Ross (1961), sometieron a niños de edad preescolar a 

una de las siguientes condiciones experimentales; a un grupo se le ex­

ponía a modelos agresivos adultos, ya un segundo grupo a n10delos que 

desplegaban una conducta inhibida, no agresiva. La mitad de los niños 

observaba a un modelo de su mismo sexo y la otra a uno del sexo 

opuesto. 



El grupo del modelo agresivo, observaba como éste agredía física 

y verbalmente a un gran muñeco de plástico inflado, n1ientras que el gru¡:x:» 

del modelo no agresivo observaba que el modelo ignoraba por completo al 

muñeco y los instrumentos de agresión. Siendo evidente que las respue~ 

tas agresivas se presentaron en un grado n1a yor en aquellos niños que 

habían sido expuestos ante modelos agresivos. 

Bandura, Ross & Ross (1963), ampliaron sus investigaciones, ha 

ciendo comparaciones entre los n10delos de la vida real, de la agresión 

humana filmada, y de dibujos anin1ados o En la situación de agresión 

humana filn1ada, los niños observaban al modelo masculino y femenino 

en la situación de la vida real, representando agresiones hacia el muñeco, 

los niños que estaban en la situación de agresión de dibujos animados, 

observaban a un personaje cómico dando las mismas respuestas de agr~ 

sión que en las dos condiciones anteriores. Tras la exposición a los 

n10delos se sometía a los sujetos a una leve frustración y se medía la 

cuantía de la agresión in1itativa y no imitativa ante ooa nueva situación 

en la que estaba ausente el modelo. Se observó que los niños que obse~ 

varan modelos agresivos desplegaron un gran número de respuestas 

agresivas de una fiel in1itación, respuestas que se daban rara vez en el 

grupo del n10delo no agresivo, quienes n10straban la conducta inhibida 

característica de su n10del0, en mayor grado que los del grupo control. 

Además de verificar que los n10delos filmicos no son tan eficaces como 

los de la vida real para transmitir pautas de conductas desviadas. 
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Por datos antropológicos y estudios de campo se ha confirmado 

que pueden adquirirse fáciln1ente otras clases de respuestas mediante la 

observación de modelos sociales o Bandura (1960), comparó las pautas 

de comportamiento de padres de niños n1uyagresivos, con las de padres 

de niños' con una inhibición muy generalizada de la conducta social, en­

contrando que ésto correspondía a la conducta característica de sus 

padres, los padres de niños inhibidos eran.generalmente más inhibidos 

y controlados en su conducta que los de niños agresivos, que eran rela­

tivamente n1ás expresivos. 

Asimismo, Bandura (1960), encontró diferencias en cuanto a las 

conductas de "dependencia" entre los padres de niños muy agresivos se 

observaba' que manifestaban una dependencia :más frecuente y directa 

hacia otros adultos que la que tenIan los padres de niños "inhibidos" o 

Además a partir de correlaciones· entre puntuaciones de conducta paterna 

obtenidas de entrevistas y puntuaciones de las observaciones de conducta 

de los niños, mostraban que los padres tenían mayor dependencia en sus 

interacciones sociales, tenían hijos que e~fan conductas de dependencia 

directa, y los padres que mostraban una inhibición genera1i:zada ó bien 

específica de las respuestas de dependencia, tenían hijos poco dependie,!! 

tes, todas estas relaciones han venido a apoyar la hipótesis de que "los 

niños moldean su propia conducta de dependencia por la de sus padres'''. 

La influencia de la conducta del modelo sobre el observador de.:. 

pende en parte de las consecuencias de sus respuestas o Así los niños 
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que observan cómo se recompensa a un modelo agresivo muestran más 

agresió.n in1itativa que los que ven a un modelo castigado por su agresión. 

Además se ha comprobado que se imita con mayor facilidad a los modelos 

gratificantes y que poseen n1ayor estatus social que a los que carecen de 

tales cualidades. 

factores determinan cuáles serán los modelos seleccionados 

como fuentes fundamentales de ejemplaridad en cuanto a sus pautas de 

conducta social. 

Bandura (1963), presta n1ucha atención al uso por parte de los 

padres de ti modelos ejemplares!!, que se pueden presentar al niño me­

diante descripción verbal, plásticamente, o haciendo referencia a una ó 

más de sus características, para reflejar tanto la conducta apropiada 

como la indeseable a los niños, y que se han utilizado como un medio más 

de transmisión y control de pautas de conducta. 

A símisn10 , se ha demostrado experimentalmente, que algunos 

tipos de conductas desvíadas, se desinhiben tras la exposición a modelos 

que despliegan con libertad dichas conductas, especialn1ente si el modelo 

pone en evidencia que posee recursos materiales, como dinero, indumeI.!.. 

taria de moda, que son sín1bolos de éxito econón1ico y social (Lefkowitz, 

Blake y IVlouton, 1955), o recibir habitualmente refuerzos COU10 la fama 

y la admiración (Hovland, Janis y Kelley, 1953), o bien oqupar un lugar 

o estatus de prioridad social, o el ocupar un alto puesto, que suponen 

"mayores atributos y habilidades" que se sabe sirven para alcanzar más 
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recon1pensas n1ateriales y prestigio social (Bandura & Kupers, 1963; 

]akul:x::>zak y Walters, 1959; lvíiller y Dollard, 1941; Gelfand, 1962; Kanareff 

y Lanzetta, 1960; etc.). 

Lefkowitz, Blake y Mouton (1955), emplearon a un modelo que se 

vestía como persona de posición elevada quien se pasaba una señal de 

tráfico, observándose que aun1entaban progresivan1ente las violaciones al 

ver que era una persona de alto estatus socia~ (Bandura, 1963). 

Freed, Chandler, Blake y Mouton (1955), para averiguar cuáles 

eran las condiciones específicas que influian para que se violara una pro­

hibición, dependiendo de las condiciones en que un modelo se someta ó no 

a ellas a Se observó que la combinación de una prohiliición tajante con un 

modelo 11 sumiso" era la que producía menor cantidad de transgresiones, 

mientras que éstas eran más frecuentes si la prohibición era leve y jo el 

modelo desobedecía el letrero,. (según Bandura, 1963). 

E n resumen, es evidente. que la inhibición y desinhiliición de una 

respuesta, se transmitirá en forma vicaria, 11ms fáciln1ente cuando se 

hacen manifiestas las consecuencias inn1ediatas para la conducta del mo­

delo, y evidenten1ente cuando la persona posee prestigio ,social y 11 éxito 

en la vida It • 

Se han proporcionado algunas pruebas de que la protección por 

parte del modelo hacia el observador, es un factor que puede fomentar 

la imitacióno 

En un experimento de Bandura y Huston (1961), expusieron a un 

grupo de niños a las siguientes condiciones: un grupo de niños experi-
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mentaba una interacción muy protectora y gratificante con el n1odelo fe­

menino, mientras que un segundo grupo fue tratado con actitudes por parte 

del modelo, completamente distantes y poco gratificantes. Después de 

varias interacciones participaban en un juego, que consistía en adivinar 

en cuál de dos cajas se encontraba un grabado, pero durante cada ensayo 

él modelo ejecutaba respuestas relativamente nuevas y poco relacionadas 

con el juego. Se midió el número o frecuencia de las respuestas imita­

tivas, y se observó que los sujetos que experimentaban una interacción 

muy gratificante con el modelo imitaban en mayor proporción su conducta 

que los sujetos con quienes se comportó en forma no-gratificante. Ade­

más, una excepción interesante fue la alta tasa de imitación de respuestas 

agresivas, en relación con el tipo de experiencia anterior con el modelo, 

lo cual indica que la probabilidad inicial de una respuesta modelada, que 

ya existía en el repertorio del sujeto, puede tener efectos desinhibitorios 

sobre respuestas de la misn1a clase. También se pudo corroborar que 

los niños del modelo muy gratificante no solo imitaron el con1portamiento 

de discriminación, sino también el comportamiento estilístico incidental 

que desplegaba éste o Los resultados de este experimento demuestran 

que el aprendizaje mediante imitación puede llegar más allá de la adqu!,. 

sición de respuestas instrun1entales específicas, sino que además que 

logra incorporar el estilo personal de comportamiento, así como ten­

dencías idiosincráticas que despliegan los n10delos o 

A. Bandura, Ross & Ross, (1963 b), señalan que las consecuel2. 

cías ambientales inn1ediatas de la respuesta de un modelo, determinarán 
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el futuro curso de las acciones del observador, específicamente en el 

aprendizaje imitativo de ]a agresión. Se asignaron al azar a un grupo de 

niños de un kindergarden, a cada una de las siguientes condiciones: 

a). Un grupo expuesto a un modelo agresivo reforzado, b). Modelo 

agresivo-castigado y, c). El grupo control, el cual fue expuesto a un 

modelo altamente agresivo; un segundo grupo control fue agregado pero 

a éste no se le expuso ningún modelo o En]a situación en que se premiaba 

la agresión, el modelo elnpleaba una agresión física y verbal considerables 

para apoderarse de las posesiones de otro adulto; en la situación en que 

se castigaba la agresión, idéntica a la anterior, excepto que se arregló 

la secuencia de tal manera que la conducta que mostraba el modelo tenía 

como resultado un severo castigo. El análisis de los datos reveló que 

los niños que presenciaron a un modelo agresivo reforzado, mostraron 

más agresión imitativa y mayor preferencia por emular al agresor con 

éxito que' los niños que vieron al modelo castigado, al cual rechazarono 

La exposición al modelo castigado ayudó a inhibir efectivamente las res­

puestas ~gresivas de los niños, cuando no eran imitativas en detalle; 

mientras que la exposición a n10delos n1uy expresivos o f!1odelos reforza 

dos por su agresión produjo efectos desinhibitorios o 

Como una prueba más de la mayor influencia que tienen los mo­

delos gratificantes y con prestigio, se diseñó un estudio utilizando como 

modelo o prototipo a tres miembros de ]a familia nuclear (Bandura, Ross 

& Ross, 1963 c). En la primera condición del experimento un adulto 
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asumía el papel de controlador de recursos altamente reforzantes (juegos, 

comidas y objetos de alto estatus), mientras que otro adulto los recibía. 

En la segunda condición, el adulto controlaba los recursos y el niño los 

recibía, mientras a los otros adultos se les daba un papel de subordina-

dos ó impotente que antes había experimentado el niño" Un hombre adulto 

y una mujer sirvieron como modelos en cada ensayo; para la mitad de 

los niños Y las niñas en cada condición el modelo masculino, repartía los 

reforzadores, simulando al marido dominante de la casa; para los niños 

que permanecían, el modelo femenino mediaba los reforzadores positivos 

como una esposa dominante. Siguiendo las interacciones sociales expe-

rin1entales los adultos exhibieron patrones divergentes de conducta en 

la presencia del niño y se obtuvieron medidas del grado en el cual los 

niños modelaban su conducta después de la de los n1odelos. Se observó 

que se in1ita con facilidad a los modelos gratificantes, con prestigio ó 

competentes, y a los que controlan los medios de gratificación que a los 

faltos de estas cualidades. Y aunque se observó que los niños adoptan 

muchas de las características del modelo que poseía el poder de grati-

ficación, también reproducían algunos de los elen1entos de la conducta 

que mostraban el ,modelo que ocupaba el papel subordinado. Así es que 

los niños no eran sin1plemente réplicas en pequeño de uno u otro modelo, 

más bien exhibían una pauta de comportamiento relativan1ente nueva 7 que 

representaba una anmlgama de elementos tomados de an1bos modelos. 

Se ha estudiado la eficacia de los tratamientos de modelamiento, 

para reducir ó inhibir la fobia hacia determinados animales, así como 
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otros comportamientos de evitación. Bandura, Grusec y Menlove (1967), 

enseñaron a unos niños a perder el miedo hacia los perros, después de 

observar lUla secuencia graduada de actividades de modelamiento, en que 

se observaba a lUl modelo camarada que no sentía o no exhibfa ningún 

temor y'se aproximaba a un cocker, en el contexto de un ambiente de 

fiesta. Durante cuatro dias, los niños temerosos, observaron a su comp'!' 

ñero modelo, alimentar, acariciar, así como otras interacciones posit!.. 

vas con el perro, episodios que se introdujeron mientras el niño se en­

contraba en lUl ambiente de fiesta~ A los niños del grupo control, iguaL 

mente temerosos de los perros, se les expuso a: a). Los mismos est!.. 

mulos graduados de modelado, pero en W1 contexto neutral; b)o La pr~ 

sencia de un solo perro, en un contexto positivo, sin modelo; y c). La 

participación en actividades de fiesta, sin la presencia del perro ni del 

modelo. Los niños que observaron al modelo jugar con el perro mos­

traron una reducción del comportamiento del temor significativan1ente 

mayor en ulteriores pruebas. Esta reducción de temor se mantuvo, en 

la evaluación de seguimiento, un mes después del test de post-tratamiento. 

La introducción de un contexto positivo durante el compo,rtamiento de' 

modelanuento no se encontró especialmente benéficao 

En un segundo experimento, los n1ismos investigadores (1967 b) 

en que los niños temerosos observaban ejecuciones ll10délicas similares, 

pero en presentaciones ffimicas', mientras que el grupo control observaba 

películas entretenidas o Los resultados mostraron una n1arcada reduc­

ción de las inhibiciones hacia el perro, más las demostraciones vivas 
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(mediante las películas) para reducir el temor de los niños o Sin embargo, 

estas diferencias se pueden compensar cuando las películas incluyen 

más amplia gama de modelos y estImulos aversivos (Bandura y Menlove, 

1968)0 

. Como lo indica Bandura, los procedimientos de mode1amiento 

ofrecen un medio no solo más eficaz sino más económico de eliminar 

temores comunes y desde luego puede demostrar su aplicación fuvorable 

a muchos otros trastornos de la conductao 

Se ha comparado 1a eficacia de los tratamientos de modela miento 

y de sensibilización, utilizando criterios de cambios afectivos, de co~ 

ducta y de actitudes en adolescentes y adultos que tenían fobia hacia 

las serpientes {Bandura, Blanchard, y Ritter, 1968)0 Se utilizaron 

cuatro condiciones: la primera llan1ada de modelamiento simbólico 

auto-regulado, en la cual el sujeto observaba una película de un mod~ 

lo sin temor, que interactuaba con la serpiente y cuyo avance era re~ 

lado por el sujeto quien gradualn1ente iba reduciendo sus respuestas 

de ansiedad en cada etapa de interacción entre el modelo y la serpiente; 

la segunda llamada de desensibilización de contacto, al igual que en la 

anterior el nivel de ansiedad se reducía conforme transcurrían las 

interacciones entre el n10delo y el objeto temido y luego la imitación 

por parte del sujeto; la tercera fue de observación repetida de un mo­

deio vivo que interactuaba con una serpiente en etapas progresivamente 

más íntimas y en cada etapa los sujetos realizaban el comportamiento 
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que habían observado; un cuarto grupo llamado de control al cual no se 

le aplicó ningún tratamiento pero si todos los pre-tests y post-testo El 

análisis de los datos reveló que cuando se conlpararon los grupos en un 

test de evitación conlportanlental, el grupo control no mostró ningún 

cambioo' El grupo al cual se le aplicó el tratamiento de desensibilización 

'sistemática (de Wolpe), el de relajación y el del modelo simbólico mos­

traron progresos sustanciales en las conductas de aproximacióno En el 

grupo de "modelo vivo tl y de práctica gradual se logró una eliminación 

total de las respuestas de evitación en el 92% de los sujetos; ambos 

tratamientos con modelo también redujeron significativamente la ansiedad 

anticipatoriao La generalización de la ansiedad reducida a otros esti­

mulos diferentes a las serpientes también fue mayor en el grupo de. prá~ 

rica que en el de modelo vivoo El grupo de modelo simbólico también 

1110Stró reducción de temor hacia otros animales, y hacia otras áreas 

de funcionamiento, mientras que el grupo de de sensibilización solo 

mostró generalizací6n de la reducción del temor hacia otros animales. 

Al mes de seguimiento se mantenían aún todos los progresos. 

Como 10 habían supuesto Bandura y colegas, enCX?ntraron que 

esta "estrategia de comportamiento" dio lugar a los mayores cambios 

de actitud en el grupo de modelo vivo y en el de práctica. Se ha descrito 

con más detalle el estudio de Bandura, Blanchardy Ritter, porque es 

uno de los pocos que enfrenta la relativa eficacia de varias terapias 

de modificación del comportanuento y atiende a diferentes criterios 

importantes de canlbio. Merece que se mencione una nueva caracte'" 
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determ.inada solo controla débilmente la conducta, será probable que 

otras variables (como la "personalidad" del paciente y las caracterIs­

ticas de los terapeutas) ejercen1n notables influencias en los resultados. 

y fue por ésto que se aplicaron luego los tratamientos con el modelo vivo 

y la experiencia práctica a los grupos de desensibilización, de control 

y de tratamiento con modelo simbólico, para demostrar que era el 

tratamiento y no las características personales lo implicado cuando 

los sujetos fracasan al tratar de abandonar el comportamiento fóbico. 

Una prueba más de la eficacia de los sistemas de auto-refor~ 

miento monitoreados, así como externan1ente impuestos, es tratado en 

un e:h."Perin1ento conducido por Bandura & Perloff (1967), la respuesta 

consistió en girar una ruleta, y fueron utilizados como reforzadores 

fichas que se intercan1biaban por premioso Los niños fueron divididos 

en cuatro grupos: 

a)o Condiciones de auto-reforzannento, en que los niños seleccionaban 

sus propios criterios de ejecución y de reforzamiento, cuando lo­

graban alcanzar sus normas previamente prescritas, 

b)o Las condiciones de reforzamiento impuestas externamente, en que 

recibían el reforzamiento después de cumplir con los criterios 

in1puestos por el experimentador, que fueron equivalentes a los 

criterios de ejecución realizados por los niños del primer grupo" 
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c).. El grupo del co~trol del incentivo, para estimar la frecuencia de la 

conducta en si, sin la utilización de ningún incentivo, los niños fueron 

sometidos al progranla de reforza miento externamente impuestos, 

recibiendo cantidades de fichas idénticas a las de los otros grupos, 

pero con la variación de que fueron entregadas al inicio de la sesión 

y en masa, para controlar la posibilidad de recibir cualquier forma 

de reforza miento durante el experimento o 

d). El grupo control no recibió ningún reforzamiento por la respuesta" 

Los resultados mostraron que los sujetos de las condiciones de 

a uta -reforza miento y reforzarniento' externa mente impuesto, rnaIl 

tuvieron sus ejecuciones significativamente más altas que las de 

los niños de los otros dos grupos. 

Es interesante notar que los sujetos de las condiciones de auto­

reforzamiento se impusier,on frecuentemente,a si mismos, criterios 

de ejecución muy estrictos. Estos resultados son por demás, sorpreI.!.. 

dentes ya que la auto-imposición, (por parte de los niños), de criterios 

de trabajo o de ejecución más estrictos, ocurrieron en ausencia de 

cualquier vigilancia social, y bajo la más alta permisividad en el re,:" 

forzamiento .. 

También se ha demostrado experimenta1nlente la desinhiliición 

de respuestas socialmente significativas, por Wa1ters, Bowen y Parke 

(1963), que mediante una pelicula, mostró imágenes de hombres y 

nlujeres desnudos o semidesnudos, en poses provocadoras de respuestas 
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eróticas, a un grupo de adolescentes universitarios (del sexo masculino). 

Seña1á~doseles previamente que un punto luminoso se moVÍa por la figura 

fflmica, indicarla los movimientos del ojo del sujeto que había ¡nsado 

con anterioridad o Para la ll1itad de los sujetos efectivamente el punto 

luminoso recorría los cuerpos de la figura masculina o femenina, y en 

mayor proporción en el pecho y las áreas genitales; mientras que ¡nra 

la otra mitad la luz aparecía en el fondo de la imagen. Después de la 

primera exposición, mediante control remoto cada sujeto se presentó 

a sí mismo otra serie de fotograff.as parecidas, registrándose los m0V!. 

mientos oculares de cada sujeto ll1ediante una cámara de registro 

(Mackworth, Llewellyn y Thomas, 1962). Se observó que los sujetos 

que habían estado expuestos a un modelo presumiblemente sin inhibición 

sexual (con el punto de luz en alguna área sexual del cuerpo), pasaron 

menos tiempo mirando el fondo de la imagen, que aquellos sujetos 

expuestos a un modelo que evitaba mirar los cuerposo 

Este estudio representa una prueba más del papel que juegan las 

ejemplificaciones modélicas, en la inhibición y desinhlbición, de con-

ductas que se han establecido previamente; además de indicar que la 

conducta de los den1ás, influye sobre las respuestas perceptivas, aun-. , 

que al observador se le proporcionen únicall1ente señales, que indiquen 

la dirección de la atención del modelo, yen especial si se observa que 

las consecuencias son reforzantes" 



29. 

RESUMEN 

En este capItulo se trat6 la influencia que juega la conducta de 

los modelos en la transmisión de pautas sociales y desviadas de res­

puesta haciéndolo en relación con los datos proporcionados p::>r estudios 

experimentales y de campo. 

Se ha demostrado que cuando se suministra un modelo, se ad­

quieren rápidamente diversas formas de respuesta) más que a través 

de un proceso lento y gradual de reforza miento diferencialo 

El papel de los modelos en la transmisi6n de respuestas nuevas 

se ha demostrado más ampliamente en estudios de laboratorio sobre la 

agresi6n.. Los niños a los que se expuso a n1odelos agresivos responden 

a la frustración con considerable agresión, (gran parte de los cuales 

es imitación exacta), mientras que niños igualmente frustrados que 

observan modelos con una conducta inhibida son menos agresivos y 

tienden a emular la conducta del modelo inhibidoo 

Igualmente se ha estudiado la eficacia del modela miento en la 

inhibición de fobias a determinados anin1ales y desde lu~go a muchos 

otros trastornos de conductao 
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1 v. llvIPORTANCIA DEL AUTOCONTROL 

La antigua observación de Epicteto (so 1), filósofo estoico, que 

se remonta a unos 2000 años, acerca de que las acciones humanas -los 

pensamientos, las emociones, las opiniones y las aversiones -, se en­

contraban bajo el poder de control del individuo, en la actualidad es 

realmente una posibilidad. 

Dentro de los diversos tipos de conceptualizaciones acerca del 

fenómeno del auto -control, se han diferenciado: 

- Las tradicionalistas, que atribuían la dirección de las acci~ 

nes del sujeto a agentes internos con10 la "fuerza de volun.tadU
, o bien 

trataban de personificar al auto-control postulando estructuras como 

el Super-yo, que se consideraba, de acuerdo con Freud (1923), como 

la "rama moral y judicial de la personalidad", cuya finalidad era con­

trolar y regular los impulsos cuya expresión incontrolable pondría en 

peligro la estabilidad de la sociedad o 

- Mientras que las concepciones Funcionalistas de ]a Conducta, 

han considerado al auto-control, como la "habilidad de una persona para 

controlar sus acciones", lo cual está en función de su conocimiento y 

control sobre las variables situacionales o Esto es ]a habilidad de auto­

controlarse, se ha confinado no solo a la capacidad de la persona rara 

discrinunar los patrones y las causas de su conducta, sino también 
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intervenir directan1ente en la alteración de aquellos factores que han con­

trolado su ocurrencia en el pasado. 

Existen razones éticas y pragmáticas, para considerar como deseable 

el que una persona controle su conducta, una de ellas es que los patrones 

de auto-control poseen cierto valor de supervivencia (tvIahoriey, 1974), • 

otra de las razones de su in1portancia radica en su relación con el proceso 

de socialización, por medio del cual el niño adquiere pautas de conducta, 

generalmente aceptadas por su sociedad (sea su escuela, comunidad, clase 

social a la que pertenecen, etc.), lo que se refiere a la adaptación gradual 

de respuestas adecuadas a las demandas de tipo social, por plrte del 

individuo (lo cual implica aprender a demorar la recompensa, la auto­

imposición de reforzamientos positivos y negativos y/o auto-instrucción 

o auto-manejo de las contingencias de que es función su conducta)o 

Otra de las razones prácticas, señaladas por Molina (1976), es la 

ejemplificada por las aplicaciones terapéuticas, en que el individuo es 

capaz de If auto -administrarse" contingencias de reforzamiento para 

cambiar la ocurrencia de la conducta. Logrando con la auto-regulación 

de la propia conducta, que la probabilidad del cambio logr{tdo se genera­

lice y perdure por más tiempo .. (Bem, S. Lo, 1967; Lavit, 1972). 

- Otra razón extensamente comprobada, es que el auto-control 

posee propiedades reforzantes y motivacionales. Ya que la habilidad de 

elegir entre alternativas de respuesta, condiciones reforzantes o tipo de 

reforzadores, conduce a una mejora en la ejecución de la respuesta .. 
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Una n1ás de las razones éticas para que sea deseable alcanzar 

el auto ~contro1, es q,ue los pacientes según su cosmovisi6n decidan cuáles 

conductas desean modificar, con qué frecuencia y en qué momentos los 

van a cambiar o 

Las insuficiencias del punto de vista tradicional, son numerosas; 

en primer lugar en su intento de explicar cualquier manifestación con­

ductual, hacen referencia a conceptos tales como "fuerzas psíquicas 

internas", "fuerza de voluntad", que sufren de una circularidad lógica, 

en donde el referente de la conducta funciona como supuesto de la propia 

explicación.. En adici6n al problema de la circularidad, sufren muchas 

de las limitaciones que plagan a las explicaciones "menlistas" de la 

conducta (cfo Skinner, 1953, 1964, 1969; Thorensen y Mahoney, 1972), 

que por lo general, tienden a frustrar cualquier intento 6 manifestación 

de auto-control; por ejemplo, si un individuo atribuye el fracaso de su 

primer intento de quitarse el fumar, a una falta de "fuerza de voluntad" 

se verá mucho menos inclinado a realizar otras Conductas alternativas, 

6 incompatibles con el fumar. 

En resumen, estas corrientes, en sus postulados, refuerzan 

actitudes a partir de las cuales la persona percibe sus deficiencias 6 

problemas conductuales como dependiendo de fuerzas que están más 

allá de su controlo 

Premack (1965), señala que una persona "auto-controlada" es 

aquella que se compromete en respuestas, que en el pasado habían sido 

poco probables; por ejemplo, una persona que desea can1biar la proba-
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bilidad de sus respuestas de fumar, ante las situaciones sociales, que 

señalen la oportunidad de fun1arse un cigarrillo, realizará conductas 

incompatibles como, mascar chicle ó un caramelo, etcu 

Esta definición plIDtualiza, tres de las características básicas 

del fenómeno del auto -control: 

lo - Siempre involucra dos o más conductas alternativas .. 

2 .. - Las consecuencias de estas conductas, generalmente, son conflic 

tivas .. 

3 .. - Los patrones de auto-regulación son educidos o mantenidos por fac­

tores externos, tales como consecuencias a largo plazo .. Por ejemplo, 

el individuo que elige eliminar de su repertorio conductualla res­

puesta de ingerir alcohol, tendrá la opción de: 

a). Beber ó 

b)o No beber, ó podrá realizar otras conductas que sean incompa­

tibles; aden1ás de que las consecuencias de esta conducta son 

placenteras inmediatamente, pero aversivas a largo plazo, 

nlientras las consecuencias de no -beber son eXé!-ctan1ente opuestas o 

Generalmente cualquier intento por controlar nuestra conducta, 

involucra el incren1ento o decren1ento de una o más respuestas; en el 

primer caso las consecuencias inmediatas de la conducta son adversas 

pero las consecuencias a largo plazo son placenteras o positivas (ejemplo: 

ejercicio físiCO), o bien, la disminución de una conducta cuyos efectos 
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inmediatos son positivos ya largo plazo negativos, (alcoholismo). 

El análisis que sobre el auto-control realiza Skinner (1953), trata 

solo el proceso mediante el cual se reduce o "inhibe" una respuesta, pero 

no considera aquellos casos en que una respuesta· se mantiene a pesar de 

sus efectos nocivos. Aden1ás, ilustra varios métodos para el ejercicio 

'del auto-control, que en su mayoría implican la manipulación de respue~ 

tas controladas, que se caracterizan por su relación espacial con la 

respuesta controlante, de modo que la ocurrencia de las primeras se 

haga menos probable. Muchos ejemplos de la vida diaria, ilustran las 

técnicas mediante las cuales la manipulación del ambiente físico, social 

y fisiológico del sujeto logra reducir la probabilidad de ocurrencia de 

la respuesta controlada, tales como: en el caso del alooholismo, evitar 

las reuniones sociales o en general situaciones que sugieran el ingerir 

una copa .. 

Los métodos propuestos por Skinner tienen ]a característica de 

interrumpir la secuencia del con1portamiento en su etapa inicial; es 

decir, son anticipatorios; dando así oportunidad de que puedan fortale­

cerse respuestas alternativas. 

Una conceptualización más completa sobre este proceso fue rea_ 

lizada por Kanfer (1970), que señala que el auto-control abarca dos tipos 

de situaciones: 

a).. Un evento o estímulo altari1ente reforzante está disponible y la per­

sona falla al ejecutar las conductas que la iban a conducir al logro 

de éstos, y 
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b). Una persona tolera las consecuencias de la estimulaci6n aversiva y 

fracasa en la realización de conductas de escape o evitación. 

Ambos casos cOll1prenden aquellas sitmciones que fortalecen la 

llamada If resistencia a la tentación" o a umento de la tolerencia a estímu 

los aversivos, aún cuando se podría recurrir a respuestas de escapeo 

Fester (1965), estipula tres formas de auto-control, que se ca­

racterizan en que la persona se compromete en conductas que, a largo 

plazo, conducen a consecuencias positivas: 

lo - La más frecuente, se refiere a ejecuciones que alteran la relación 

entre la conducta del individuo y su ambiente para que las conse­

cuencias aversivas finales sean reducidas (ejo control de la conducta 

de comer que efectúa un obeso). 

20 - Conductas que aumentan la eficienc.ia a largó plazo, de una persona, 

aún cuando las consecuencias se demoren o sean inmediatamente 

aversivas (ej. prácticas educativas)o 

3. - La tercera fornm implica la alteración del ambiente ffsico en lugar 

del propio comportamiento de la· persona (ej o esconder la cajetilla 

de cigarrillos en un lugar inasequible) o 

Aronfreed (1964), enftltiza la importancia de las "conductas auto­

críticas, como fundamentos del auto-control, que debido a sus propiedades 

de ansiedad, inhibirán respuestas socialmente castigadas, adquiridas 

durante la inftlnciao 



"Así al volver a considerar la tolerancia a la estimuJación aver­

siva, encontramos que el requisito critico para definir el auto-control es 

la disponibilidad de respuestas que pudieran evitar o escapar de la esti­

mulación aversivall
• 

Otra forma de auto -control se caracteriza por el abandono tenl~ 

ral del reforzamiento inmediato y la búsqueda de obtener otros más po­

derosos pero a largo plazoo La investigación de los factores que afectan 

la posposición en el logro de un refuerzo, es muy importante para es­

tructurar un programa de auto-controL (Mischel y Gilligan, 1964; Mischel 

y Metzner, 1962; y Mischel y Staub, 1965), estudiaron las variables que 

afectan el retraso en la gratificación en una serie de experimentos con 

niños. Y como resultado definieron el auto-control corno "la habilidad 

de posponer la gratificación", seleccionando una consecuencia mayor 

demorada sobre una inmediata pero menor. 

Mowrer (1960 b), distingue entre el aprendizaje de "evitación de 

una situación" y la "inhibición de la respuesta", como resultantes del 

auto-controL En el primero se enseña al individuo a dar una respuesta 

específica para escapar a un estínlulo aversivo, mientras que en la in­

hibición de la respuesta, el individuo castigado aprende finalmente a no 

dar la respuesta y evitar el castigo, señalando además, que ambas coI.!.. 

ductas son adquiridas de nlanera similaro Es muy importante observar, 

en 9ué punto de la secuencia de la respuesta es presentado el castigo que 

conduce a asociar las respuestas enl0cional~s de miedo con las señales 
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de estimulo provocadas por la ejecución negativa, si se administra al ini­

cio de la respuesta impedirá la ejecución del acto desaprobado, con más 

eficacia que si se aplica después de realizado el acto, que es cuando sur­

gen innumerables refuerzos secundarios difíciles de identificar y que co~ 

trarrestan "los efectos inhibitorio s del miedo" o 

Aronfreed y Reber (1963), adoptaron el paradigma de "evitación 

pasiva de Mowrer, para averiguar qué efectos tenia el castigo sobre la 

supresión de conductas, dependiendo del momento en que fuera. presentado. 

En cada uno de los ensayos, se daba a elegir a los sujetos, entre un juguete 

muy atractivo y uno poco atractivo, pero se les reprinña verbalmente, 

cuando se acercaban al juguete más atractivo, o bien en ensayos poste­

riores se les castigaba cuando ya habían cogido éste. En condiciones 

posteriores, cuando se dejaba al niño solo, con ambos juguetes frente a 

él, se observaba su conducta hacia éstos, pero sin ejercer castigo sobre 

él .. Observándose que los niños castigados antes de coger el juguete, 

manipulaban éste con mucho menos frecuencia, que los castigados mien­

tras manipulaban el juguete atractivo. 

Bandura y Walters (1963), consideran varias manifestaciones co~ 

ductuales del auto-control, como son: 

1.. - Situaciones en las que el reforzamiento social es retardado o dete­

nido, y el grado de auto-control es valorado por la capacidad del 

individuo para tolerar el retraso" 
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2 .. - Situaciones en las que el objeto deseado es inaccesible ó difícilmente 

obtenible, donde el auto -control se manifestará devaluando el objeto­

meta, lo que se verá facilitado si la persona pertenece a un grupo de 

referencia, cuyos miembros se refuerzan n1utuamente conductas de~ 

valorizadoras. 

30 - Situaciones en las que existen respuestas de tentación, de ocuparse 

de conductas desaprobadas; y 

4 .. - Situaciones en las cuales una persona implanta estándares explIcitos 

para su propia ejecución y se auto-recompensa contingente mente a la 

adquisición de tal ejecucióno 

De acuerdo con Bijou (1969), del mismo n10do en que los estrmulos 

externos controlan la conducta, los eE;;tfmulos internos o autogenerados 

también pueden controlarla y es el "castigo" el procedimiento más eficaz 

para enseñar al niño· a cumplir con las exigencias sociales. 

Las conductas autogeneradas que previenen el mal comportamiento 

y promueven la buena conducta las explicó en términos de los eventos 

observables pasados o bien a la historia previa de apren~izaje del niño. 

Lo dicho por Bijou sobre el desarrollo del auto-control, está de 

acuerdo con lo encontrado por Mowrer (1960), acerca de que en el apreI2. 

dizaje social, tanto las señales externas (especialmente las asociadas 

con los agentes de socialización), como las internas, contribuyen a la 

inhibición de las respuestas indeseableso Y ambos hacen referencia a 

la técnica disciplinaria del castigo, para impedir la ejecución de un acto 

prohibido ó bien provocar la inhibición de la respuesta indeseable. 
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y el análisis de ambos, sobre el proceso de inhibición de la res­

puesta es importante, sobre todo para el problema de la Itinteriorización 

de las prohibiciones" y el desarrollo del "auto-controf', proceso por el 

cual el individuo aprende a no cometer un acto desaprobado, aunque se 

sienta nluy instigado a ello y no estén presentes los agentes externos del 

. castigo (Mowrer, 1960)0 

Thorensen y 1\!1ahoney (1972), consideran que una persona realiza 

auto-control, cuando en ausencia relativa de restricciones externas in­

n1ediatas, ejecuta una conducta cuya probabilidad previa ha sido menor 

que otras conductas alternativas disponibles, involucrando la posposición 

del reforzamiento, la realización de grandes esfuerzos o la evitación de 

propiedades aversivas o 

Existe evidencia acerca de que ciertos aspectos de la auto-re~ 

lación y de la elección de las contingencias de reforza miento , poseen 

propiedades reforzantes o Un grupo de estudios (Lovitt, 1969; Lovitt y 

Curtis, 1969), demostraron que los niños exhiblan altas tasas de con­

ductas académicas (estudiar, resolución de problemas, etc .. ), cuando 

les era permitido escoger "libremente" las contingencias de reforza­

miento, por haber logrado una adecuada ejecución. Y las frecuencias de 

la respuesta individual serán más altas, especialmente cuando existe 

cierta similitud entre las condiciones previamente lll1pUestas por el 

agente externo y las condiciones de auto-imposición del reforzamiento 

dei propio sujeto. Podemos inferir que la ejecución de la conducta 
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rnejora, cuando el sujeto se auto-administra las consecuencias de refor­

zan1iento, que cuando éstas son administradas externamente. 

Como se mencionó anteriorn1ente, la mayoría de las investigaciones 

de Bandura y colegas, ha sido dirigida a entender el papel que juega el 

proceso de n10delamiento en la transmisión de pautas de auto-reforzan1iento. 

Como una prueba de la hipótesis de que los patrones de auto-refo~ 

zamiento son adquiridos por modelamiento, Bandura y Kupers (1964), in­

vestigaron los efectos de diversas ejecuciones por parte de un modelo, 

sobre la adopción de criterios de auto-reforzamiento en los niños. El 

aparato empleado fue un juego de bolos en miniatura, diseñado ¡nra per­

mitir al experimentador controlar las ejecuciones de los niños. Los 

niños observaron tanto a n10delos adultos como a modelos camarada, jU­

gando el juego de bolos, quienes verbalizaban a su vez las auto-valora­

ciones o auto-evaluaciones positivas o negativas respecto a su ejecución, 

y ocasionalmente se reforzaban con dulces o El modelado de los criterios 

de auto-reforzamiento, fueron sistemáticamente variados, mientras que 

en un grupo el modelo adoptaba altos criterios de reforza miento; en el 

segundo, el modelo exhibfa criterios muy bajos de refor~amiento y auto­

desaprobación, y los niños de grupo control no observaban a ningún mo­

delo. Inmediatamente después de cada una de las tres condiciones, los 

niños eran invitados a practicar el juego y auto -reforzarse con dulces. 

Los resultados mostraron que las pautas de reforzamiento de los niños 

eran n1uy similares a las ejecutadas por el n10delo al que habían sido 

expuestos, además de reproducir también los comentarios de auto-apr~ 
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bación y auto-crítica de éste. Los adultos generalmente sirvieron como 

estín1ulos modeladores más poderosos que los compañeros, en las trans­

n1isión de patrones de auto-reforzamiento y auto-castigo. 

Pero la adopción de altos criterios de auto-reforzamiento no es 

solo una función directa de la presencia de un modelo, sino que Bandura 

y Whalen (1966), propusieron que "el efecto de las contingencias de auto­

reforzamiento del modelo sobre la conducta aUto-reforzadora de los ob­

servadores se veía determinada también por sus éxitos anteriores y sus 

experiencias de fracaso, así como por las ejecuciones discrepante s en 

comparación con las del modelo". Presentaron el juego de bolos después 

de que los niños habían e}..'}Jerimentado éxito o fracaso en actividades que 

aparentaban n1edir la fuerza física, la habilidad para resolver problemas 

y destreza psicon10tora. Pos teriorn1ente , se expuso a los niños a los 

siguientes modelos: a un n10delo competente que adoptaba altos criterios 

de ejecución y rigurosos criterios de auto-reforzamiento; al segundo 

grupo se le e}..1JOnía a modelos que adoptaban criterios de auto -reforza­

miento moderadamente altos, (y él era moderadamente competente en el 

juego); al tercer grupo a un modelo incompetente que adoptaba criterios 

muy bajos de auto-reforzan1Íento ya un cuarto grupo no se le mostraba 

ninguna ejecución n10délica o El análisis de los datos reveló nuevamente 

que los criterios de auto -reforza miento de los niños se vieron significa­

tivamente afectados por su previa exposici6n n10delamiento.. Los sujetos 

que 'observaron a modelos altamente y moderadan1ente competentes fueron 

más exigentes para adoptar sus criterios de auto-reforzamiento; los niños 
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frecuencias de auto -reforzan1iento, y los sujetos del grupo control no 

mostraban ninguna selectividad en el auto -reforza miento , el cual variaba 

en cada ejecucióno Hay que hacer notar el hecho de que aquellos niños 

que fueron expuestos a modelos altamente competentes minimizaron los 

criterios estrictos del modelo y adoptaron criterios de ejecución mode­

rados o Resultados que si son interpretados de acuerdo con la teoría de 

Comparación Social de F estinger (1954), que estipula que las personas 

tienden a seleccionar como modelos de referencia aquéllos que son si­

mllares en habilidad y rechazar aquéllos que son marcadamente discre­

pantes en relación consigo mismo, por lo tanto, se predice que los sujetos 

adoptarán contingencias de auto-reforzamiento de aquellos modelos cuya 

habilidad sea similar a la suya propia .. 

Se han correlacionado frecuentemente, el grado de severidad de 

las presiones paternas, durante la socialización, cone1 grado de auto­

control que los niños manifiestan, como en situaciones de: I! resistencia 

a la tentación", demostrando que los niños que 1110 S traban conductas de 

auto-control más frecuentemente, habían experi111entado presiones de 

socialización más severas y a una edad más temprana, que aquellos 

niños instruidos con más indulgencia. 

Dentro de diversos estudios de esta área del auto -control llamada 

"resistencia a la tentación" o conductas de "engaño ll en los niños, solo 

unos cuantos resultados aportan datos pertinentes al área de la auto­

regulación del reforza111ientoo El ele111ento C0111ÚD. entre ellos, es la 
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proporción en las recon1pensas a elegir, administradas por los propios 

sujetos, la existencia de un conjunto de reglas explícitas que describen 

los criterios de la auto-recon1pensa, así como la falta aparente de control 

por parte del experin1entador, para fortalecer la sujeción del individuo a 

las contingencias fijadas o Además, las condiciones experin1entales son 

diseñadas de tal manera que el experimentador pueda observar la ,ejecución 

real de los sujetos, ya su vez tabular las auto-recompensas inapropiadas 

o inmerecidas o Se puede observar, que cuando las recompensas están 

disponibles a la atención del sujeto, el procedimiento incita a comporta­

mientos conocidos como "engaño", "deshonestidad" o "tentación de ocu­

parse de conductas desaprobadas" o 

Como una prueba de la relación entre la capacidad de tolerar la 

dilación de la recompensa y la resistencia a la tentación, Mischel y 

Gilligan (1964), utilizaron un procedimiento, anteriormente aplicado por 

Grinder (1961), en el cual los niños practicaban un juego de tiro al blanco. 

El objetivo del juego era obtener puntua'ciones altas, logradas aparente­

n1ente por un marcador habilidoso; sin embargo, el blanco que era mo­

vible y el indicador eqLÚpado de tal modo, que permitía manipular aún 

aquellas puntuaciones que no se relacionaran con la habilidad del sujeto. 

Se les pedía a los sujetos que llevaran ellos mismos sus puntuaciones y 

se les inducía a obtener los puntos suficientes para obtener atractivos 

premios. Se observó que cuando el experimentador abandonaba el cuarto, 

el niño generaln1ente alteraba el registro de sus puntuaciones y de esta 

manera obtenía premios que no se merecía. 



Aden1ás los niños que preferían las reconlpensas diferidas y roa­

yores, hacían menos tranlpas y realizaban n1ás ensayos de tiro, antes de 

empezar a falsear sus puntuaciones, que aquéllos que preferían las re­

compensas inmediatas y menores o Esto es la preferencia por el refor­

zador demorado, se relacionaba negativamente con el número de trampas 

y positivamente con la demora antes de efectuar la primera trampa, o 

bien, la preferencia por el reforzador demorado estaba positivamente 

relacionada con la resistencia a la tentación .. 

Evidencia posterior acerca de la influencia de los factores del 

aprendizaje social en la adquisición de patrones de auto-reforzamiento, 

ha sido reportada por Mischel y Liebert (1966), quiénes también en1plearon 

la respuesta de jugar boliche, con10 anteriornlente lo hicieron fundura y 

Kupers (1964-1966); para investigar los efectos de las discrepancias entre 

la auto -in1posición de criterios de reforza miento y la in1posición eh'terna 

de éstos. Los niños inicialn1ente interactuaban con un modelo adulto, 

quién en primer lugar adoptaba criterios estrictos o seve:JX>s de auto­

reforzamiento, pero incitaba a los sujetos a adoptar criterios más indu!. 

gentes; en la segunda condición, el modelo adoptaba crit~rios indulgentes 

de auto-reforzan1iento, mientras que a los sujetos les imponía criterios 

n1ás estrictos J o bien en una tercera condición, an1bos se auto-imponían 

criterios rígidos de auto-reÍürzamiento.. La nutad de los niños, poste­

riormente, hacía denlostraciones del juego a otro niño, después de lo 

cual ellos 10 jugaban solos, mientras que la otra mitad realizaba una 

den10stración a un segundo niño o 
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Los resultados indicaron que hubo correspondencia entre los crit~ 

rios auto-impuestos por el nlodelo y aquéllos inlpuestos sobre los sujetos 

. que iban a la cabeza que fueron significativamente más estrictos en la 

auto-imposición de sus criterios. También encontraron que los criterios 

que los sujetos imponían a otros niños tendían a ser idénticos a aquellos 

que se imponían a si mismos. 

Bandura y McDonald (1963), diseñaron un experimento para con­

ducir a los sujetos a juzgar la gravedad de un acto desviado, mediante 

respuestas ti subjetivaslt y "objetivas" o De acuerdo con Piaget (1932, 

1948), pueden distinguirse dos estadíos claranlente diferenciados en 

cuanto al criterio moral, aproximadamente a los siete años de edado En 

el estadio de la "moralidad objetiva", se juzga la gravedad del acto de 

transgresión en térnlinos de la anlplitud de los daños materiales, por 

el contrario en la "nloralidad subjetiva" el acto de transgresión se juzga 

en términos de su intencionalidad nlás que por sus consecuencias mate­

riales.. Sin embargo, Bandura y McDonald antes de someter a los niños 

a sus distintas condiciones experinlentales, encontraron que los niños 

de cinco a once años exhibían repertorios nluy discrinlinativos de juicios 

morales, tanto subjetivos como objetivos, que evidenciaban un conside­

rable aprendizaje por discriminación. Posteriormente, se distribuyeron 

los niños que caían en cada una de estas categürías dentro de tres grupos 

de tratamiento, en el primero, el nlodelo producía juicios opuestos a los 

que característicamente desplegaba el niño al cual se le reforzaba si 

adoptaba alguna de las respuestas de valoración del modelo; en el segundo, 
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se observaba a los ll10delos, pero no se reforzaba a los sujetos por imitar 

sus respuestas;' en el tercer grupo no se les e1."Puso a ningún modelo, pero 

se reforzaba a los niños cada vez que producían una respuesta opuesta a 

la de la tendencia dominante. El examen de los datos reveló que los niños 

expuestos a modelos y que se les reforzó positivamente por copiar los 

juicios morales de éstos no sólo modificaron sus orientaciones morales, 

sino que mantuvieron éstas tiempo después. A pesar de ésto. los datos 

ponen de manifiesto que los procedimientos de condicionamiento operante 

son relativamente inneficaces en la modificación de la conducta, cuando 

los sujetos presentan tendencias muy dominantes y las respuestas alter­

nativas estándébilmente desarrolladas o están ausentes (fundura y 

McDonald, 1963). Por el contrario, en estos casos, la provisión de 

modelos mostrando la conducta deseada es un procedimiento más eficaz 

para provocar en los observadores respuestas apropiadas, como desviadas, 

que aún no existían en el repertorio conductual del sujeto; as! como pro­

vocar efectos inhibitorio s y desinhibitorios sobre la conducta ,del obser­

vador cuando las respuestas emuladas ya existían en su repertorio pre­

viamente •. 

En resumen, se encontró que los denominados "estadios del des­

arrollo" de Piaget (1948), que suponen en los niños tendencias n10rales 

objetivas y subjetivas, en edades específicas, se vieron alterados me­

diante la observación de conductas n10deladas que manifestaban juicios 

morales opuestos a los de los niños, lo que contrarresta la opinión clI­

nica, de que las normas morales de una persona y su modo auto-evaluativo 

característico, son inflexibles y por lo tanto difíciles de cambiar. 
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RESillviEN 

En este capítulo se realizó un análisis de las diferentes definicio­

nes funcionalistas que se han forn1ulado sobre el auto -control, las cuales 

en general destacan los siguientes aspectos: 

La realización de una' serie de ejecuciones que resultan en la al­

teración de la relación entre la conducta del individuo y su ambiente ya 

sea para que las consecuencias finales de una respuesta indeseable 

(alcoholismo) sean reducidas o bien para aumentar la eficiencia de con­

ductas deseables (prácticas educativas) aún cuando las consecuenc:ias 

sean inmediatamente aversivas o las positivas se demoren por mucho 

tiempo. 

Se consideró además la existenc:ia de otras áreas del auto-control 

como son: la resistencia a la tentación, la auto-adnlinistración de los 

recursos reforzantes, así como la posposición del reforzamiento en 

favor de una posible recompensa po~terior que se valora más. 

Se denlostró por algunos estudios experimentales, la influencia 

de los modelos en la adquisición y n1antenimiento de las respuestas del 

auto -controL 



v. roSPOSICION DEL REFORZAMIENTO COMO UNA 

IVIANIFESTACION DEL AUTO-CONTROL 

48. 

Las exigencias, costumbres y tabúes de toda sociedad, obligan a 

sus miembros al auto-control, el cual va desde la regulación de las gr~ 

t,ificacionesde las necesidades biológicas: conlO los hábitos de alimentación, 

eliminación y sueño, que se enseñan con rigor al niño pequeño y los cuales 

implican una demora en su satisfacción, hasta aquellas actividades socia!.. 

mente reforzantes que están en función de variables tales como, el nivel 

económico, el estatus social, habilidad para resolver problemas, etc. 

La sumisión a las normas de regulación social (las cuales implican 

la adaptación a las exigencias comportamentales), hacen que el individuo 

muchas veces tenga que renunciar a conductas que antes le prop::>rcio­

naban reforzamiento directo e inmediato, por respuestos menos eficaces 

(para obtener un reforza miento inmediato) y sustituirlas.por otras quizá 

más complicadas que casi siempre implican una dilación en la obtención 

del reforzamiento o 

Las trabas para obtener las recompensas de tiPJ biológico o bien 

la cap~cidad de participar en actividades altamente reforzantes, también 

pueden provenir de limitaciones personales, intelectuales o físicas, 

además de otros factores fortuitos sobre los que el individuo apenas tiene 

controlo Otro factor importante es la capacitación profesional? que 

desde sus inicios implica una serie de interferencias con otras activi-
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dades reforzantes e inmediatas, pero cuya posesión a largo plazo propicia 

el acceso a otras alternativas económicas y sociales que dada la peculia­

ridad de nuestro contexto histórico aparecen como más fundamentales. 

El ajuste de todas estas prescripciones morales y sociales, 

implican un alto grado de aprendizaje por discriminación en el ejercicio 

del auto-control, el cual es adquirido, básicamente, durante el proceso 

de socialización. 

El proceso de socialización cuya meta es conducir a la adquisición 

de modos de conducta apropiados socialmente, por medio del uso de 

innumerables técnicas disciplinarias como el reforza miento directo, el 

castigo, la privación de privilegios, la reconvención razonada, etc., 

también supone la adquisición de la habilidad de posponer la gratificación. 

Freud, consideró el proceso de adquisición de la capacidad de 

demorar la gratificación, como un cambio gradual a partir del principio 

del placer en el que el niño busca satisfacer de inmediato sus necesidades 

primarias o biológicas, para llegar al principio de realidad en el cual 

el niño ajusta su conducta a las condiciones reales que le rodean. Vivir 

de acuerdo con el principio de realidad hace que el indivifiuo posponga 

las gratificaciones, hasta encontrar los medios apropiados para satis­

facer las necesidades. 

La incapacidad de posponer la recompensa se considera fre­

cuentemente como un fracaso en el proceso de socialización, así 

Mischel (1961), encontró que entre los jóvenes delincuentes existe mayor 
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preferencia por las recompensas inmediatas y menores que por las mayores 

diferida~ y la preferencia por las recompensas diferidas se asociaba pos,!. 

tivamente con medidas de aspiraciones de realización, de responsabilidad 

social y otras variables del auto -control. 

La teoría y la investigación relacionada con el proceso de intern~ 

lización y desarrollo del auto-control, ha sido anteriormente confinado a 

la resistencia a la desviación o tentación y a la ocurrencia de respuestas 

auto -castigantes y restitutivas que siguen a la transgresión, Aronfreed 

(1964), quien asume que la adquisición y mantenimiento de algunas res­

puestas auto -controlantes son producidas primeramente a través de la 

terminación de la estimulación aversiva directa o reducción de la ansiedad o 

Igualmente importante y quizá aún más que las prevalecientes 

manifestaciones conductuales del auto-control, son los modos en los 

cuales las personas regulan la auto-administración de sus recursos refo~ 

zantes, sobre los que tiene control (Bandura y Kupers, 1964; Kanfer & 

Martson, 1963), así como la disposición para postergar reforzadores 

menores inmediatos, en favor de reforzadores demorados, altan1ente 

valorados (Mischel & Gilligan, 1964; Mischel & Metzner, 1962). 

Existen numerosas inv~stigaciones que consideran, como una 

forma importante del auto -control, a la disposición para tolerar la pos­

posición del reforzamiento, o bien, para diferir la gratificación inme­

diata. Estos estudios han empleado un paradigma común de investigación 

en el cual los sujetos son confrontados a elegir entre reforzadores de 
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n1enor valor pero disponibles inmediatamente, en oposición a otros más 

valorados pero demorados (ejm.Mahrer, 1956; Mischel, 1958, 1961)0 

La negaci6n o posposición de los refuerzos sociales provocan di­

versas respuestas, las cuales dependen.mucho de la instrucción previa del 

individuo al que se negaron éstos. Además, debido sobre todo a la diver­

sidad de historias de aprendizaje social, los individuos difieren conside~ 

rabIe mente en cuanto a su habilidad para tolerar la dilación auto-impuesta 

del reforzamiento y de seguir persistiendo en un objetivo en cuya consecl;!. 

ción se requiere de constancia y dominio de sí mismo. 

Las reacciones de frustración, agresivas o no -agresivas, que 

surgen ante la imposibilidad de obtener reforzamientos materiales y 

sociales a corto plazo, normalmente· deberían conducir a la persona a 

mantener sus niveles de aspiración hacia esos objetivos, esforzándose 

por obtenerlos por medios socialmente aceptables; lo que generalmente 

exige un considerable gasto de tiempo y esfuerzo y quizá no siempre sea 

posible. Bajo estas circunstancias se intenta superar los obstáculos p::>r 

medios desaprobados por la cultura pero que apenas in1pliquen dilación 

y esfuerzo. Otra alternativa sería la desvalorización de las metas y 

actividades poco asequibles, la cual sería una forma relativamente fácil 

de mantener el auto-control, especialmente si la persona pertenece a 

un grupo que refuerz¡3. en altas proporciones este tipo de conductas. 

Tallman (1962), mencionado por Bandura (1963)1 en su inves­

tigaci6n pone en evidencia la funci6n que juegan las respuestas de des­

valorización como medios de mantener el auto-control. A estudiantes 



preuniversitarios se les indicó, que si pasaban cualquiera de dos tests de 

aptitud académica, se les proporcionarían una serie de ayudas escoJares .. 

Ambas tareas eran insolubles, pero en una de ellas se daba oportunidad 

de hacer trampa.. El análisis de los datos reve16 que prácticamente 

todos los estudiantes intentaron al principio alcanzar la soluci6n por 

n1edios legItimos; pero después de agotar todas las alternativas leg!tima~ 

el 52% de ellos, recurr'ieron a medios ilícitos para conseguir su objetivo, 

mientras que aquellos estudiantes que no hicieron trampa tendieron a 

desvalorizar el objetivo que previamente deseaban .. 

Singer (1955), en el presente estudio se trató de correlacionar 

las respuestas de movimiento humano, percibidas en la prueba de manchas 

de tinta del Roscharch, con la capacidad de posponer en adultos .. Señal6 

que aquellos individuos que observaban respuestas de movimiento hwnano, 

eran capaces de una gran inhibici6¡;t motr~ tendían hacia la funtasfa y 

eran hábiles para planificar eventos hacia el futuro, por lo que la res-

·puesta de n10vimiento percibida sirvi6 con10 una medida de la capacidad 

de posponer la gratificación .. 

Además, enfutiza el tipo de relaci6n que se da en el ambiente 

familiar para promover en el niño capacidades como la de diferir los 

recursos gratificantes. 

Seña16 que los niños tienen variadas oportunidades de observar 

a sus padres y adoptar sus patrones de auto -reguJaci6n de los recursos 

gratifica nte g', así en ambientes fumiliares donde los patrones de ali-

n1entaci6n, descanso, aseo y diversiones son n1uy estrictos, los niños 



,53. 

estarán n1ás frecuentemente dispuestos a dominar sus tensiones y por lo 

tanto a aceptar den10ras indefinidas en la gratificaci6n1 debido a que sus 

patrones de conducta son n1ás "consistentes". De lo que poden10s inferir, 

que en las fan1ilias en donde la distribuci6n de los recursos gratificantes 

se hace sin ninguna planeación, queda menos claro para el niño el valor 

que tiene el planificar o auto -regular la satisfacción de las necesidades 

y por consiguiente son incapaces de posponer la recompensa cuando los 

objetos satisfactores son inaccesibles .. 

!vlaherer (1956), sustenta que el papel que juega la "expectancia" 

en la elecci6n entre un reforzador inmediato y uno den10rado, depende 

de que se den o no recompensas parciales 1 en el curso del esfuerzo del 

logro y de la probabilidad de que ocurra un resultado favorable en deteE., 

nunado punto de la secuencia de la conducta. 

Con el fin de investigar qué funci6n tiene la expectancia de 

obtener éxito o recompensa en la resolución de una serie de problemas 

de aritmética 1 Mischel (1965), son1etió a un grupo de adolescentes a tres 

condiciones experin1entales distintas: los que tuvieron éxito al resolver 

todos los problenms, los que fracasaron al hacerlos, y ~quellos que no 

recibieron ninguna inforn1ación acerca de su ejecución.. Posteriorn1ente, 

se confrontaron a una situación de elección simple, entre un reforzador 

inmediato no contingente a la solución satisfactoria a nuevos problen1as, 

o el reforzador mayor contingente al éxito en la resolución de la tarea. 

Se encontró que el grupo de los sujetos que obtuvieron éxito en la prin1era 



prueba seleccionaron en mayor proporción los reforzadores den10rados 

contingentes a la resolución, que los sujetos que habían fracasado. 

Además, los sujetos que no recibieron ninguna información acerca de su 

ejecución, se con1portaron de la misma forma que los sujetos que fraca­

saron en la solución de los problemas. 

De acuerdo con la teoría del aprendizaje social, es posible 

predecir que la posposición del reforzamiento puede ser, al igual que 

otras conductas, transformada por la observación de los patrones de 

posposición desplegados por modelos sociales. 

Para probar una vez nlás la eficacia de los modelos, tanto 

simbólicos como reales, en la modificación de los patrones conductuales 

de posposici6n, A .. Bandura & W. iVIischel (1965), expusieron a un 

grupo de niños, a dos condiciones distintas de modelamientoo Mientras 

un grupo fue expuesto ante la pres~ncia de un modelo real que desplegaba 

conductas de posposición del reforzanuento, en oposición a las conductas 

de elección por los reforzadores inn1ediatos efectuadas por los niños, 

otros fueron expuestos a las condiciones de modelamiento simbólico .. 

54. 

Hay que aclarar que se alteró tanto la elección hacia reforzadores inm~ 

diatos con10 hacia reforzadores den10rados (ya que mientras unos niños 

n10straban una marcada preferencia por los reforzadores inn1ediatos de 

n1enor cuantía, otros lo hacían por los reforzadores demorados). Encoll 

trándose que tanto los modelos simbólicos con10 los vivientes, produjeron 

canibios sustanciales en las conductas de elección por el reforzador, ya 
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fuera inmediato o pospuesto según el caso. Haciendo comparaciones entre 

los grupos de modelo vivo, n10delo simbólico y sin modelo, encontran10S 

que en la fase post-exposición, en la elección por el reforzador inn1ediato, 

el primer grupo obtuvo un porcentaje del 60%, mientras que el segundo y 

el control porcentajes del 50% y 25%, respectivamente. En tanto que en 

la elección por el reforzador mayor demorado se encontró que tanto el 

grupo del modelo vivo, como el del simbólico obtuvieron un porcentaje 

del 55% de posposición, mientras que el grupo control un 39% en las po~ 

posición~ La realización de los postest reveló que los modelos vivientes 

producen cambios cuyos efectos a largo plazo son más estables que los 

inducidos por los modelos simbólicos presentados en forma verbal. Los 

resultados de la presente investigación proveen de un soporte adicional 

al papel que juegan las variables del modela miento , en la transmisión de 

respuestas auto-controlantes, mostrando que los sujetos que desplegaban 

una mayor elección por el reforzador mayor demorado, al observar a 

un modelo que favorecía la recompensa inmediata, cambiaron sus 

patrones de posposición por los de elección del reforzador inmediato; 

inversamente los sujetos que exhibf.an una marcada pref~rencia por los 

reforzadores inmediatos, al exponerse a un modelo que desplegaba en 

n1ayor proporción conductas de posposición, cambiaron sus patrones 

por la búsqueda de reforzadores mayores demorados" 

Las investigaciones de Mischel, sobre la posposición voluntaria 

de los refuerzos también prueban la influencia de los modelos paternos 

sobre el desarrollo de hábitos de auto -control en el niñoo 
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Datos antropológicos indican que los negros adultos de la ls 

Trinidad son más in1pulsivos y n1enos sobrios que los indios de la 

n1isma isla. Mischel (1958, 1961), indagó las preferencias por 

recompensas n1ayores ya largo plazo, en oposición a recon1pensas 

menores inmediatas, entre los niños que pertenecían a estos grupos 

'subculturales. Se encontró que los niños en cuyo hogar faltaba el 

padre, tendían a elegir de manera más predominante los reforzadores 

menores inmediatos, en vez de elegir los mayormente demorados. 

Si suponemos que el abandono del hogar por parte del padre 

refleja la falta de participación familiar en una cultura de recompensas 

a largo plazo (Mischel, 1958), podemos considerar este resultado como 

una prueba más de la influencia de los modelos paternos sobre la ad­

quisición del auto-control de los niños. 

Mischel (1961), buscó relacionar algunos aspectos del auto­

control, como la responsabIlidad social y la preferencla por recompensas 

diferidas y n1ayores, utilizando la elección entre dos recon1pensas, 

una menor obtenible inmediatan1ente y una mayor obtenible a largo 

plazo. 

Definió a la responsabilidad social, de acuerdo con la escala 

de responsabilidad social de Harris con10 "Un conjunto de elementos 

que reflejan aquellas conductas que se pueden clasificar como dignas 

de confianza, leales y responsables". Encontró que aquellos sujetos 

que' obtuvieron ha jas puntuaciones en la escala de la responsabilidad, 
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eran n1enos propensos a den10rar el reforza miento ya expresar actitudes 

socialn1ente respónsables~ 

En el segundo estudio, :Mischel (1961), proporciona más pruebas 

de que existe una relación entre la preferencia por los reforzadores 

mayores demorado s (en oposición a los menores inmediatos), y otros 

índices del auto-control como la conducta delincuente .. 

E mpleando nuevamente el paradigma de elección simple entre 

dos alternativas, una menor inmediata y otra mayor demorada, encontró 

que los delincuentes de Trinidad en comparación con otro grupo de 

jóvenes no-delincuentes, seleccionaron los reforzadores menores in­

med:iatos en n1ayor porporción que el grupo de jóvenes no-delincuentes. 

Además encontró que entre los jóvenes no-delincuentes la preferencia 

por las recompensas diferidas se relacionaba positivamente con las 

medidas de aspiraciones de realización, las puntuaciones en responsa­

bilidad social y otros índices del auto-control .. 

Mischel y Metzner (1962), confrontaron a 162 niños de una 

escuela elemental de Baston, entre 5 y 12 años, a una situación de 

elección simple entre un pequeño dulce como reforzador, inmed:iato y 

uno roa yor, después de esperar diferentes intervalos.. Las siguientes 

hipótesis fueron utilizadas y confirmadas: 

Aa La preferenc:ia JXlr la demora de la recompensa está rela­

cionada positivamente con la edad, y el cambio más marcado ocurre 

entre los 80 5 y 9 añoso De acuerdo con la posición psicoanalltica, 
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de la cual surge esta lúpótesis, en la transición del proceso primario al 

proceso secundario, no se puede hablar de un aSlUlto de todo o nada, 

sino por el contrario de un proceso contfuuo en que la conducta puede 

ir de la impulsividad incontrolada a lUla posposición compulsiva del 

reforza miento. 

B~ La prefere.ncia por la pospo.sición está relacionada positiva­

mente con la inteligencia, ésta segunda lúp6tesis también de ]a teorIa 

psicoanalItica, pero de la teoría del pensamiento. de Rapap:>rt (1950), de 

acuerdo con la cual el aprendizaje para demo.rar está Últimamente re~ 

cionado con el aprender a pensar, así la prueba de ]a realidad cognitiva 

reemplaza la' utilización de la actividad motriz en la satisfacción de las 

necesidades. De aquí que a mayor facilidad cognitiva (inteligencia), 

mayo.r capacidad para retrasar la grati:ñcación. 

C. La preferencia por la posposición de la recompensa está 

relacionada negativamente con la extensión de la demo.ra del intervalo., 

esta lúpótesis es una deducción de la teoría de la 11 expectancia que está 

en funci6n del valor efectivo del incentivo, o bien, de ]a probabilidad que 

tiene el individuo. de ser reforzado.. Además de que la expectancia de 

obtener el reforzamiento. decrece con la distancia ten1poral de éste .. 

Un hallazgo adicional fue que los sujetos que preferían el refo!,. 

zador den10rado. realizan estimacio.nes más reales y moderadas de 10.s 

evento.s futuro.s que las estimaciones de los sujetos que preferían el 

reforzado.r inmediato, que hacían estimaciones o demasiado largas o 

bien demasiado cortas en relación al tiemporeat 
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Mischel & Ebbesen (1972), diseñaron un estudio, bajo el paradigma 

de posposición del reforzamiento, de elección entre dos reforzadores uno 

menor inmediatamanete disponible y otro mayor pero den1orado" 

Los sujetos experimentales fueron niños de edad preescolar, a 

quienes se les hacia permanecErsolos en un cuarto, con ambos reforza­

dores disponibles a su atención inmediata, y se les instruía a que espe­

raran hasta el regreso del experimentador si deseaban el reforzador 

mayormente preferido o No obstante si no deseaban esperar, hacían 

sonar una campana, y el experimentador regresaba para proporcionarles 

el reforzador poco preferido. 

Los sujetos fueron dividios en tres grupos: 

a). Condiciones de distracción o actividad externa, donde los sujetos 

tenían oportunidad de jugar con un atractivo juguete mientras 

esperaban" 

b)" Condiciones de distracción interna o actividad cognitiva, donde se 

les indicaba a los sujetos que pensaran en tt cosas divertidaslt 

mientras regresaba el experimentador .. 

c)" En tanto el grupo control esperaba sin ninguna distracción interna 

o externa" 

El análisis de los datos reveló que los niños que pensaron en 

cosas divertidas, esperaron por más tiempo que aquéllos que se les 

proporcionó el juguete para distraerse, mientras el grupo control 

sin ninguna distracción no esperó más de medio minutoo Por lo tanto, 
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los sujetos que durante el período de posposición, tienen ante sí ambos 

reforzadores, esperarán más tiempo cuando se les proporcione la 

oportunidad de distraerse en actividades abiertas o cubiertas .. 

En un segundo experimento, con las nusmas características del 

anterior, Mischel y Ebbesen (1972), sometieron a los sujetos a tres 

condiciones experimentales diferentes: 

10 - Los sujetos eran inducidos a pensar en cosas divertidas. 

2. - Se les pidió que pensaran en cosas tristes y en la última condición, 

3" - Que pensaran en los objetos reforzantes que iban a recibir o En 

todas las condiciones ambos reforzadores estaban presentes du­

rante todo el lapso de espera .. 

Los resultados fueron los siguientes: los sujetos que pensaron en 

ti cosas divertidas", esperaron n1ucho n1ás tiempo que los sujetos que 

pensaron en !tcosas tristes" , o en los reforzadores comestibles. Lo 

que indica que !tpensar" en el objeto reforzante no facilita, en ningún 

momento, la posposición del reforzamiento .. 

El tercer estudio realizado por Mischel y Ebbesen (1972), fue 

con la finalidad de averiguar, si el éxito en soportar el período de 

posposición, cuando anilios reforzadores están fuera de la atención o 

del alcance del sujeto, depende de la imagen o representación del 

objeto reforzante, lo cual fue postulado por Freud (1911). 

Se someti6 a los sujetos a las siguientes tres condiciones: 

1. - Se pidió a los sujetos que pensaran en cosas divertidas n1ientras 

esperaban .. 



20 - Se les instruyó para que pensaran en los objetos reforzantes que 

recibirían durante este lapso; y 

3. - Se les instruyó para que no pensaran en nada. 

6L 

Se observó que los niños que pensaron en cosas divertidas espe­

raron 'mucho más tiempo que cuando pensaron en el objeto reforzante 

en tanto que cuando se les instruyó a que no pensaran en nada, esperaron 

por menos tiempo. Lo que viene a denlostrar que la eficacia en la de­

mora, por tiempo indefinido, no se logra con la representación del 

objeto reforzante (siempre y cuando esté ausente), por el contrario, 

depende más bien de evitar los mecanismos postulados por Freud (1911). 



RESUrvIEN 

En el presente capítulo se consideraron una serie de investigaciCL 

nes que establecen con10 una de las formas más importantes del auto­

control, a la disposición para tolerar la posposición del reforza miento, 

éstas en su mayoría emplean un paradigma comúnde investigación en 

el cual los sujetos son confrontados a la elección entre 2 alternativas, 

una menor inmediata en oposición a una mayor demorada. 

Se demostró la importancia que juega el modelamiento, en la 

adquisición y mantenimiento, de los patrones de posposición del refo~ 

zamiento durante el período de socialización~ 

Se consideró que entre la diversidad de variables que influyen 

en la habilidad de posponer el reforza miento se encuentran: 

- El nivel de Expectancia del sujeto, el cual depende de la 

probabilidad de que ocurra una consecuencia reforzante en determinado 

punto de la secuencia de la conducta y de que el sujeto tenga la seguridad 

de que-el reforzador demorado ocurrirá. 

La Edad, ya que la preferencia de la den10ra está positiva­

mente relacionada con la edad; es decir, que a n1ayor edad, mayor 

capacidad en la posposición del reforzamiento. 

La inteligencia; ya que la preferencia por la demora está 

relacionada positivamente con la inteligencia, es decir que a mayor 

inteligencia mayor capacidad en la posposición del reforzamiento G 



La Longitud del intervalo de espera, ya que la recon1pensa· 

está relacionada negativan1ente con la longitud del intervalo de espera, 

ya que entre más largo sea éste, será n1enor la probabilidad de que 

ocurra la posposición. 

63. 

- De la disponibilidad de los reforzadores, ya que cuando ambos 

reforzadores están presente~ o disponibles a la atención del sujeto y se 

le da la oportunidad de distraerse en actividades abiertas o cubiertas, 

éste pospondrá en mayor proporción. 

- El an1biente social en el que se desenvuelve el individuo de­

terminará que el sujeto elija en mayor proporción el reforzador demo­

rado que el inmediato, dependiendo de los patrones de reforza miento 

prevalecientes, además de otros mctores tales como la responsabilidad 

social, necesidad de logro y otras variables características del con­

texto socio-económ.ico en que se desenvuelve el individuo. 
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VI. PROGRAMA DE POSPOSICION DEL REFORZAMIENTO A TRAVES 

DEL MODELAMIENTO EN NIÑOS PREESCOLARES 

La aceptación de las normas de regulación social, a las que ha­

cfamos referencia anteriorn1ente, implican un alto grado de aprendizaje 

por discrin1Ínación en el ejercicio del auto -control. Si el individuo no 

logra alcanzar la gratificación que requiere, tendrá que regular, demorar 

o quizá renunciar a actividades, que aunque expeditivas, son rechazadas 

por la sociedad, y por consiguiente deberá seleccionar sólo aquellos 

medios y ocasiones para obtener recompensas que su sociedad apruebe. 

Generaln1ente este tipo de control sobre la conducta, adquirido 

durante el entrenamiento de socialización, y donde las presentaciones 

n1odeladas, por parte de los padres, parecen tener mayor influencia 

sobre la conducta del niño, que todas las advertencias o instrucciones 

disciplinarias dadas. 

Usualmente se arguye, que aunque los procedimientos de cond!. 

cionamiento operante pueden ser muy apropiados para can1biar la 

fuerza ó la frecuencia de respuestas ya existentes en el repertorio 

conductual del sujeto, los procedimientos de modelamiento, tienen más 

posibilidades de ser efectivos en los casos en que la respuesta reque­

rida es con1pletamente nueva. 

Los procedin1ientos de modelamiento en su mayorfa incluyen 

una combinación de "modelan1iento" y reforzamiento del n1odeloo En 

el presente experin1ento que tiene como principal objetivo modificar 
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la elección de reforzan1iento inn1ediato a cambio de la elección de un re­

forzamiento mayorn1ente demorado a través de la observación de un modelo 

adulto, (ejemplificando dicha conducta), y por consiguiente el reforzador 

será dirigido a la conducta desplegada por el n10delo, así como la igualación 

de la misma, por parte de los sujetos. 

PROBLEMA 

El objetivo del presente estudio, consistió en modificar la con-

ducta elección del reforzador menor inmediato, a través de ]a obser-

vación de un modelo adulto, que al desplegar una conducta de posposición 

del reforza miento era recompensado al igual que los observadores" 

ME TODO 

Sujetos 

Los sujetos fueron 18 niños (12 niños y 6 niñas), de clase media 

asistentes a la Guardería de la Universidad Nacional Autónoma de 

México, seleccionados al azar de los grupos A y B preesQolares, cuya 

edad promedio era de 4 .. 5 años (fluctuando entre 3 años 8 meses y 5 

años 1 mes) .. 

DISEÑO 

Se partió de la hipótesis de que la presentación de un modelo 

adulto, exhibiendo conductas de posposición del reforzamiento, modifi-
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caria las conductas de elecci6n de los niños (Bandura y J\!lischel, 1965) o 

Se consideró como variable independiente a la presencia de un modelo 

adulto, del sexo felllenino, el cual previamente habia adquirido cierto 

control sobre innumerables llledios de gratificaci6n y por consiguiente 

poseía cierta influencia sobre los niños. 

Asimismo, se consider6 como variable dependiente a la adquisici6n 

de conductas de posposición, por parte de los niños. 

Como se ha indicado anteriormente, existe cierta evidencia del 

papel que juega el aprendizaje imitativo, en la adquisici6n de conductas 

socialmente aceptables (Bandura, 1962; Bandura y Huston, 1961; Bandura 

y McDonald, 1963) e inaceptables. 

La evaluación preexperimental de las respuestas de posposición 

del reforza miento ll10stró que unos niños exhibían patrones de reforza­

miento tanto hacia los reforzadores menores inmediatos como hacia los 

reforzadores nlayores demorados, por lo que aquellos niños que ya 

contaban .en su repertorio con las conductas de posposición del reforza­

miento se eliminaron. 

ESCENARIO 

Se utiliz6 el sa16n del grupo B preescolar, cuya entrada estaba 

determinada por un gran corredor de acceso de 2.5 III de ancho, 

dife~enciándose de éste por medio de un lllurO divisorio de madera. Las 

llledidas aproximadas del salón son: 2.50 ro por 4.50 m con orientación 
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Norte-Sur; cuenta con una iluminación adecuada producida por 2 ventanas 

de lo 20 x L 30 que dan al Poniente y otras 2 de iguales dimensiones que 

dan al Oriente. Esta aula conecta directan1ente por medio de otro corredor 

por el cual se llega a otro local (que se utilizó también como salón expe­

rimental), la altura del techo 2. 20 m que es la altura mínima y las 

puertas de entrada y salida hacia los distintos locales antes mencionados 

tienen el picaporte a 1. 60 m de altura.. Había un n10biliario compuesto 

por 10 mesas y 15 sillas pequeñas, colocadas paralelamente a las ventanas, 

además de un pizarrón de 1.. 20 m x 2 .. 10 m, un escritorio, un sillón de 

oficina y un pequeño estante. 

El segundo salón, utilizado como salón experimental, mide aprox!., 

madamente 3025 m x 5.25 m, con orientación Oriente-Poniente, por lo 

que se percibía un clima más templado que en el aula antes descrita, la 

posición de las ventanas que se generaban en gran nún1ero daban una 

ambientación interior-exterior agradable, teniendo como remates vi­

suaJes parcelas, jardines y patios de recreo" Estas ventanas formaban 

parte de una cancelería de piso a techo, lo que produce una. ligereza 

estructural, el techo variaba en su altura debido a que la ,solución de 

techos es a dos aguas .. 

El mobiliario con que se' contaba era el apropiado para desempeñar 

la función de comedor como son: mesas de 0.60 x 0.40 n1 de altura con 

sillas pequeñas .. ,Un estante y cercano a este local, se encontraban los 

servicios sanitarios de la zona, así como un pequeño guardarropa o 

closet. 



68. 

MATERIAL 

Hojas, de registro, un reloj despertador de 9 x 9 cm con números 

arábigos grandes, 2 charolas de plástico de 40 x 30 cm; diferentes clases 

de juguetes en su mayoría pequeños, tales como: muñecas, soldados, 

'indios, figuras de animales, ollas, platos, licuadora s , tazas, diferentes 

tipos de carros, pelotas, silbatos, relojes ll pulseras, globos de figuras, 

etc., así como diferentes clases de caramelos~ 

Definición de la Conducta 

1. Respuesta de posposición hacia reforzadores menor inmediatos, 

lo cual se expresaba mediante las respuestas verbales por parte 

del sujeto, tales con10: "quiero éste ahora", "yo me esperoll
, etc., 

bajo dos condiciones experin1entales con;Ia presencia o ausencia 

del modelo. 

20 Respuesta de posposición hacia reforzadores mayores den10rados, 

lo cual se expresaba mediante las respuestas verbales al experime~ 

tador, tales como: "me espero 30 minutostl
, It me espero 1 día", o 

simplemente 11yo prefiero esperar", tan1bién bajo 2 diferentes cond!. 

ciones experin1entales con la presencia o ausencia del modelo o 

Línea Base 

En el período de selección de los sujetos, partimos de períodos 

de den10ra de 10 y 15 minutos, para averiguar en qué proporción pospo .... 
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nían el reforzanuento, mas al observar que la mayoría de los sujetost~ 

leraban el retraso, especialn1ente los de n1ayor edad, alargan10s hasta 

30 minutos la posposición del reforzan1iento, intervalo en el que se di~ 

minuyó notablemente el porcentaje de sujetos que elegían el reforzador 

demorado o 

Durante la Unea base, se iniciaron alternativamente los regís­

tros, iniciándose prin1eramente con la PPSpoci9n de juguetes por un 

dfa y los dulces por 30 minutos, mientras que al día siguiente el tiempo 

de posposición era de 1 día para dulces y 30 n1inutós para juguetes, es 

decir, que se registraba frecuenca de cada conducta bajo dos situaciones 

diferentes. 

Cuando se iniciaba con un tiempo de espera de 30 minutos entre 

el reforzador inmediato y el den10rado, en el caso de conductas de ele<¿, 

ción de juguetes, se disponían las charolas con juguetes preferidos y 

otra con los no preferidos sobre el escritorio y se llamaba por su 

nombre a 9 de los 18 sujetos que se acercaban al lugar donde se encoll 

traba el experin1entador, dándose las siguientes instrucciones: 

¿"Qué prefieren ún juguete de éstos en este momento (señalando 

a la charola de los juguetes no preferidos), o uno de éstos que 

están acá (señalando la charola de los juguetes preferidos)?, 

cuando la manecilla grande del reloj recorra 30 minutos, so­

nará el timbre para avisarles que se les hará entrega de su 

juguete" • 
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Conforme iba eligiendo cada niño, ya fuera que optara por el re­

forzador inmediato o el reforzador den10rado, se registraba su conducta 

y se le haciá pasar a la sección contigua del salán, a esperar a que se 

cumpliera el lapso en que recibiría el reforzador, y los que habían pre-

. ferido la alternativa también pasaban a ocupar su sitio .. 

En la segunda .parte de la sesión experin1ental, se procedía a 

llamar por su non1bre a los otros 9 sujetos, a quiénes se sometía a las 

mismas condiciones de línea base antes n1encionadas. 

En ocasión de decidir entre un reforzador inmediato y uno reta~ 

dado, por intervalos de 30 minutos con dulces, las instrucciones eran 

las siguientes: 

¿"Qué prefieren un dulce de éstos, en este momento (señalando 

una de las charolas) á 3. de éstos (señalando a la otra charola 

de los preferidos)?, cuando la manecilla grande recorra 30 

minutos, sonará el tin1bre del reloj para avisarles que se les 

hará entrega de sus 3 caramelos t t .. 

Los ensayos que in1plicaban la posposición entre ambos refor­

zadores, el inn1ediatan1ente obtenible y el obtenible a largo plazo por 

1 día, siempre se iniciaban 10 minutos después de haber ternunado 

con el ensayo de posposición por 30 minutos; procediéndose así, a dar 

la~ siguientes instrucciones: 
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¿tlQué prefieren un juguete de éstos en este n10mento (señalando 

los poco preferidos), o uno de los que están acá (señalando los 

preferidos)?, los cuales se les entregarán mañana" o 

Una vez dadas las instrucciones, se registraba su conducta de 

elección y a los que habían optado por el reforzador inmediato, se les 

hacía entrega del mismo, mientras que los que habían optado por el 

reforzador mayor demorado, se les pedía que esperasen hasta el día 

siguiente,dándose por terminada la sesióno 

En el caso de elección de ambas alternativas, con dulces, con 

períodos de posposición de 1 día, se daban instrucciones sen1ejantes a los 

sujetos y se registraba su conducta o 

Al dfa siguiente se hacía entrega de los reforzadores pospuestos, 

hasta la llegada del experimentador, hasta las 13:00 hrs o , ya que antes 

no era posible trabajar con los niños, debido a la interferencia con sus 

actividades acadén1icas .. 

A) • Procedimiento 

Se determinó registrar la conducta de posposición del reforzainiento 

utilizando dulces y juguetes como recompensa, y con intervalos de 30 

minutos, ya que se observó desde los primeros ensayos que la tolerancia 

hacia el retraso del reforza miento aumentaba rápidamente o Teniendo 

referencias de los resultados del estudio de Aguilar (1975), acerca de 
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que el porcentaje de niños que posponía el reforzamiento, de entre seis 

situaciones reforzantes, fue menor en el caso de juguetes y caramelos, 

por consigui~nte, fueron las conductas que se seleccionaron para n10l­

dearlas en el proceso eArperimental y tomando en cuenta estos resultados, 

decidin10s partir del modelamiento de estas dos conductas. 

El experin1entador llegaba al salón de clases a las 13:00 hrs, que 

en ese momento era utilizado como comedor del grupo B preescolar, por 

lo cual tenía que iniciar los ensayos inn1ediatan1ente después de su hora 

de comida, que a veces se prolongaba hasta 10 minutos nw.s de las 13:00 

hrs o Se tomó el último tien1po lilire del grupo B preescolar, fijado de 

13:00 a 14:30 hrs o , teniendo con ésto que elegir a otros niños que sí 

pudieran permanecer todo el ensayo o 

Inmediatamente después de haber terminado el misn10 grupo su 

hora de con1er, nos disponíamos a organizar a los niños que ilian a 

participar en el estudio y se conducía a los restantes al patioo 

Selección de Reforzadores Preferidos 

La selección de dulces para clasificarlos en preferidos y no 

preferidos, se inició con la presentación de diferentes tipos de dulces, 

que se colocaban en una charola. El experin1entador procedía a colo­

carse a un lado del escritorio de la maestra, en ese n10n1ento ya desoct.!,. 

pac~.o, pues las educadoras habían terminado su horario de clases, y se 

daba a los niños las siguientes instrucciones: 
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"Niños aquí tenemos varios dulces, (señalando hacia la charola), 

pasará cada LUlO de ustedes a escoger el que n1ás le guste y se quedará 

con él"" 

Llevándose a cabo con estas condiciones 2 ensayos para deternunar 

que todos los dulces eran igualmente reforzantes para ellos, con10 lo co~ 

firmó el estudio de Aguilar (1,975), pues al acercarse a la charola hacían 

el intento de tocar las diferentes clases de caramelos, y aunque después 

de LUlas segundos de indecisión optaban por tomar solan1ente uno, por 

habérseles dado únicamente una alternativa, fue a partir de estos resul­

tados que tomamos como único criterio para elegir entre reforzadores 

y reforzadores poco preferidos, el nún1ero de caramelos que 

en el proceso experimental sería de 3 caramelos para los que toleraran 

el período de posposición, y de 1 para los que no pudieran hacerlo" 

La elección de los juguetes, se dio bajo las mismas condiciones 

que las de los caramelos, presentándose diferentes clases de juguetes 

sobre LUla charola, buscándose que fuesen igualmente vistosos yatract!. 

vos para los sujetos, y se dieron el mismo tipo de instrucciones. A 

partir de estas condiciones, se pudo detern1inar que en los juguetes sí 

había diferencia, ya que los que se eligieron se consideraron 

como los reforzadores preferidos 1 y los que se eligieron algunas veces 

se eliminaron, aquéllos que nLUlca fueron elE~glclOS se tomaron conlO 

reforzadores menores inn1ediatos. 
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Se consideró la necesidad de enseñar a los niños algunas relaciones 

de tien1po, ya que nuestro experin1ento involucraba la con1prensión de dif~ 

rentes intervalos, en que se den10raba la presentación del reforza miento , 

los cuales eran señalados con la manecilla minutera del reloj, para lograr 

que el niño diferenciara cuándo esperaría un largo período y cuándo un 

período menor o E s necesario n1encionar que en todos los ensayos usamos 

las 13:00 hrs. como punto de referencia, del cual partíamos para mcilitar 

la tolerancia hacia el retraso del refor za miento • 

Antes de iniciar cada ensayo, realizában10s un recordatorio, seña 

lando el recorrido. que efectuaba la manecilla minutera para completar 

los diferentes lapsos de espera o Y para evitar así, que los niños pregun­

taran continuan1ente, (como ocurrió en los primeros cuatro ensayos), si 

ya se les haría entrega de su juguete o dulces, según el caso; como cons~ 

cuencia decidimos utilizar el timbre del reloj despertador, con10 estínlUlo 

discriminativo que señalaría el momento de hacer entrega del reforza­

miento mayor demorado. 

Selección de Sujetos 

. En una situación inicial, inmediatamente después de la selección 

de los reforzadores en preferidos y ho preferidos, cada uno de los 18 su­

jetos era sometido a una situación de elección simple entre un reforzador 

mayor delTIorado y uno n1enor inmediato, durante solo dos ensayos de 

"linea base", pero al observar que la frecuencia de posposición del re-
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forzamiento, aUlnentaba rápidan1ente, decidimos elin1inar aquellos suje­

tos que posponían en mayor proporción, quedando sólo 12 sujetos de los 

que, generaln1ente, elegían los reforzadores menores inmediatos, los 

cuales fueron asignados a las siguientes condiciones experimentales: 

l. Bajo las condiciones de "línea baseff
, se exponía a los sujetos ante 

una situación de elección, simple, entre un reforzador menor inme­

diato y uno n1ayor que se obtenía a largu plazo, sin la presencia de 

ningún modelo e 

2. Bajo las condiciones de " n10delamiento", los niños eran expuestos ante 

la presencia de un n10delo, quién' desplegaba la conducta de posposi­

ción del reforzan1iento. 

3. En tanto que los integrantes del grupo control no se exponían ante 

ningún modelo. 

Con el fin de aumentar la credibilidad o hacer más real la situación 

experin1ental, se daban las instrucciones a los niños (del grupo de mode­

lamiento), y al n10delo simultánean1ente, tratando al modelo como a uno 

n1ás de los integrantes del grupo, quién se entrenó previamente para que 

'-" ........ -"' ... ,,~.l. ..... siempre la alternativa pospuesta. 

Teniendo todo el material dispuesto, oon10 se describió en las con 

diciones de línea base, se colocaba al modelo del lado derecho del escri­

torio que ocupaba el experin1entador y se procedía a llan1ar por su non1bre, 

prüneran1ente a los integrantes del grupo 2 (de modelan1iento), cuando se 



76. 

trataba de ensayos con intervalos de posposición de 30 minutos entre -

los reforzadores inmediatos y demorados) se daban al modelo e inme­

diatamente desp ués a cada uno de los suj etos, las siguientes instrucci~ 

nes: 

En el caso de juguetes: 

"Blanca, ¿qué p'refieres, un juguete de éstos en este momento, 

señalando a 1 a charol a de los juguetes menos preferidos), o un 

juguete de los que están acá (señalando a la charola de los pr~ 

feridos)?, cuando la manecilla grande del reloj recorra 30 mi­

nutos (señal ándos ele s el intervalo con la propia maneci lla), en 

el que el reloj sonará su timbre para avisarles que recibirán 

el juguet e". 

rnmediatamente después de que el modelo most raba su prefer~ 

cia por la demora en lugar de un. reforzamierito inmediato, se simu1~ 

ba el regi stro de su conducta, y se procedía a dar las mismas ins- -

trucci ones a cada niño por su nombre., aún ante la presencia del mod~ 

lo. Una vez que se había decidido por una de las dos alternativas, se 

registraba su conducta de elección, de cada uno, y se les pedía que -

pasaran a esperar a su pupitre o a la parte contigua del salón de cl a­

ses, donde se distraían en di versas actividades, como correr, cantar, 

plati car, etc., durante el lap so de dem ora, o bien los que habían ele&!, 

do un reforzador inmediato de menor cuantía, disfrutaban de éste. 

Enseguida se conti nuaba con el grupo de la condición de línea­

base o grupo 1, al cual se som etia a las mismas instrucciones en el caso de 
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los ensayos con juguetes, prescindiendo de la participación de modelo" 

En todas las condiciones experimentales que implicaban periodos cortos 

de posposición, con caran1elos o juguetes, tánto los reforzadores inme­

diatos con10 los den10rados . se encontraban físicamente disponibles a la 

atención directa de los niños de los grupos 1, 2 Y 3 durante toda la sesión, 

lo cual constituyó una variable muy importante, especialn1ente durante los 

intervalos de demora, provocando que fuesen n1ás difíciles de tolerar las 

condiciones que impedían el acceso inmediato a los reforzadores. Esto 

fue más evidente durante los prin1eros ensayos en que los niños pregun­

taban continuamente si ya habían transcurrido los 30 minutos para recibir 

el reforzamientoo Lo cual está de acuerdo con los resultados obtenidos 

por Mischel (1970), con niños en edad preescolar, quiénes toleraban por 

más tiempo el retraso del reforzan1iento cuando éste se encontraba 

ausente" 

En el caso de posposición de dulces por 30 minutos, se daban las 

siguientes Ínstrucciones: 

"Blanca, ¿qué prefieres, un dulce de éstos en este momento (se­

ñalando la charola de los dulces poco preferidos o menores inm~ 

diatos), ó 3 dulces de los que están acá (señalando la charola de 

los mayormente preferidos)?, cuando la manecilla grande del 

reloj recorra 30 minutos (señalando el recorrido con la n1anecilla), 

el reloj sonará su timbre para avisarnos que ya recibirán sus 

caran1elos" • 



En el caso de los ensayos realizados para n10delar la posposición 

del reforzan1iento, con lapsos de espera de un df.a se daban sien1pre bajo 

las mismas condiciones, utilizando dulces o juguetes como reforzadores, 

cuando los sujetos elegían el reforzador, se registraba su respuesta y 

se daba por terminada la sesión hasta el df.a siguiente, en que a la llegada 

del e:A'Perimentador hacía entrega de los .reforzadores mayores demorados. 

Se llevaron a cabo dos registros diarios, alternativamente, si un 

df.a se registraba la posposición voluntaria del reforza miento de juguetes 

por 30 minutos, la posposición con dulces era de un día; mientras tanto 

el ensayo del día siguiente se iniciaba con la demora de dulces por 30 

n1inutos y la. demora de juguetes por un día. 

Hubo sesiones,especialmente en el caso de la posposición de 

dulces, en que los niños del grupo 2 se vieron probablemente más cOil 

trolados por la elección del reforzador inmediato que elegían sus compé!... 

ñeros, que por la elección del reforzador demorado que elegía el modelo, 

o bien por su propia elección, lo cual fue más evidente en los ensayos 

6, 7 y 14 de la fase 11, en el caso de dulces por lapso de espera de 30 

n1inutos. 

Lo cual explica, hasta cierto punto las disminuciones en las p~ 

tuaciones, tanto en los ensayos de dulces por 30 minutos, como en dul­

ces por un dia v 



B). Resultados 

En el caso de 1Xls1Xlsición del reforza miento con juguetes por 30 

minutos durante la fase 1 ó linea base, el gru1Xl 1 (de línea base), alcanzó 

una puntuación máxin1a del 100% en el cuarto ensayo, mientras que el 

grupo 2 logró una puntuación del 50% en el tercer ensayo, en tanto el 

grupo 3 (control) llegó al 75% en el tercer ensayo. Durante la fase 11 

del procedimiento experimental, observamos que el grupo 1 mostró gran 

variabilidad, ya que de puntuaciones del100% como en los ensayos octavo 

y noveno, desciende a puntuaciones del 25% en el ensayo décimo; por el 

contrario, el grupo 2 al introducir las condiciones de "modelanuento" 

mostró un notable ascenso desde el quinto ensayo (de la fase 1 1) hasta 

el 100% de posposición, presentando leves descensos en los siguientes 

ensayos, y es a partir del décimo primer ensayo que logra estabilizarse 

en puntuaciones del 100% de posposicióno En el cambio de las condiciones 

experimentales o fase 111, se observó que el grupo 1, ahora bajo las 

condiciones de "n10delanuento" estabilizó considerablemente sus fre..;. 

cuencias a partir del vigésimo ensayo, mientras tanto e! grupo 2, ahora 

bajo las condiciones de IIlínea baself
, mostró notables descensos, como 

lo muestran los ensayos vigésimo primero y vigésimo tercero t en tanto 

que el grupo 3 n10stró solo bajas frecuencias del 25% y 50% (ver gn1fica 

1). 



En los ensayos que implicaban la posposición de juguetes por un 

dfa, encontran10s que en la fase 1 ó condiciones de "linea base", el grupo 

1 (de línea b?ise), a1cg..nzó una puntuación máxin1a del 50%, mientras que 

el grupo 2 (de "modelan1iento!!) logró una puntuación del 25%, en tanto 

que el grupo 3 obtuvo una puntuación del 75%. 

En las condiciones en que se introdujo la exposición del modelo 

adulto, se observó que el grupo 1 mostró una gran variabilidad, pues 

de frecuencias del 100% en el octavo ensayo, desciende a frecuencias 

del 50 y 25% de posposición. Por el contrario, el grupo 2 mostró un 

notable incremento en las frecuencias de posposición ya que de15Q% en 

el quinto ensayo logra subir a un 100% en el octavo ensayo, frecuencias 

que lograron estabilizarse a partir del décimo segundo ensayo .. 

Durante la fase 1 II, donde se efectuaron los cambios de las coI.!.. 

diciones experin1entales para los ·grupos 1 y 2, se observó que el pri­

mero, ahora bajo las condiciones de n10delamiento de un 75% en el 

décimo séptin10 ensayo, mostró un leve descenso a15Q% en el décimo 

octavo ensayo, para lograr estabilizarse a partir del décimo noveno 

ensayo en frecuencias de1100% de posposición. Por el contrario, el 

grupo 2 ahora bajo las condiciones de línea base n10stró un marcado 

descenso (del 100% en la mse anterior) al 50%, para elevarse al 75% 

en los ensayos décimo noveno y vigésin10 y lograr obtener solo un 100% 

en el vigésimo primer ensayo para iniciar a partir de aquí un nuevo 

descenso" (Ver gráfica 2). 
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Mientras tanto el grupo control, en la n1isma fase IlI, n10stró 

frecuencia del 25% en los tres primeros ensayos, elevándose al 75% en 

el vigésin10 prin1er ensayo para iniciar un nuevo descenso. 

En las condiciones de "línea base", con posposición de dulces 

por 30 nunutos, encontramos que el grupo 1 (con una edad promedio de 

5.1 años), obtuvo un porcentaje máximo del 75% en los ensayos tercero 

y cuarto; nuentras que el grupo 2 (con edad promedio de 3 8 años), 

alcanzó un porcentaje del 50% en los ensayos tercero y cuarto, en tanto 

el grupo control obtuvo una puntuación máxin1a del 75% de posposicióno 

Durante la fase 11 del procedin1iento e},.'Perimental el grupo 1, 

(de línea base), logró una puntuación del 100% únicamente en el séptimo 

ensayo, ya que el porcentaje más frecuente fue del 75% (en los ensayos 

quinto, sexto, octavo, noveno, dé'cin10Y décin10 segundo), mostrando 

posteriormente, un nmrcado descenso del 25% en los ensayos décimo 

cuarto y décimo quinto; n1ientras que el grupo 2 mostró gran variabi­

lidad en este caso, ya que de puntuaciones del 50% se eleva al 100% 

durante tres ensayos, octavo, noveno y décimo, descendiendo nueva­

mente al 75% en los ensayos décimo primero y décin10 $egundo, que 

vuelven a elevarse al 100% para iniciar un nuevo descenso. (Ver 

gráfica 3)" 

En el cambio de las condiciones experimentales o fase 111, el 

grupo 1 ahora bajo las condiciones de 11 modelamiento", mostró un 

gradual ascenso, ya que de puntuaciones del 50% en los ensayos décimo 



séptinlo y décimo octavo, sube al 75% en los ensayos décimo noveno y v!. 

gésimo, desciende leven1ente al 50% en el vigésimo prinler ensayo, para 

lograr mantenerse en los dos últimos ensayos con niveles del 100% de 

posposición. Así tan1bién el grupo 2, ahora ha jo las condiciones de 

"linea base", n10stró gran variabilidad en sus frecuencias de posposi­

ción, ya que del 75% en el ensayo décimo séptimo descendió hasta el 

25%, para elevarse al 100070 solo durante el décinlo noveno ensayo, in!. 

ciando así un nuevo descenso al 25% que vu elve a elevarse al 75%. En 

tanto que el grupo 3 ó control, la puntuación que nl0stró más frecuent~ 

mente fue del 50% de posposición" 

En la posposición del reforzamiento, utilizando dulces, por 

intervalo de 1 día, se observó lo siguiente: el grupo 1 (de línea base), 

en la fase 1, logró una puntuación del 25%, el grupo 2 una frecuencia 

máxima del 50%; en tanto que el grupo 3 alcanzó un 75% de posposición 

en el tercer ensayo. (Ver gráfica 4)" 

Durante la fuse 11, observanlos' que el grupo 1, mostró frecuen­

cias de posposición del 75% en los ensayos sexto y octavo, para volver a 

bajar en el noveno ensayo, y alcanzar un 100% sólo en el décimo segundo 

ensayo, pues a partir de aquí se inicia un nuevo descenso.. El grupo 2 

(de menor edad), muestra tanlbién gran variabilidad? en la fase 11, ya 

que de un nivel del 75% en los ensayos sexto, octavo y noveno, se eleva 

a un 100% en el décinlo, para volver a descender en el décimo primero 

a Un 50%, y así sucesivamente, ya que no logró mantenerse por más de 

un ensayo en el 100%. (Ver gráfica 4). 
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En la fase III de can1bio de las condiciones experimentales para 

los grupos 1 y 2 se observó lo siguiente: el grupo 1, ahora bajo lasco!!. 

diciones de "modelamiento" n10stró un aumento del 7510 de posposición 

en los ensayos décimo séptin10 y décimo octavo, para descender a fre-

cuencias del 50%, nivel que gradualmente sube al 100% en el ensayo 

vigésimo segundo sin lograr mantenerse. Por el contrario, el grupo 2 

ahora bajo las condiciones de "línea base continua", inicia el ensayo 

décimo séptimo con una puntuación del 100% que no logra mantenerse 

pues desciende inmediatamente al 75% en el ensayo décimo octavo, lo 

cual se repite en los siguientes ensayos, posteriorn1ente mantuvo sus 

niveles de posposición hasta un 100% en los dos últimos ensayos. 

Mientras tanto el grupo 3 ó "control", las frecuencias más altas que 

alcanzó fueron del 50% en la mayoría de los ensayos, como lo muestra 

la gráfica 4Q 

Si consideramos el porcentaje de posposición de los tres grupos 

durante los cuatro ensayos de linea base, encontramos que en el caso 

que se utilizaron juguetes como reforzador encontramos. 

T A B L A 1 

( 07 
/0 

Grupo Grupo Grupo 
Ensayo 1 2 3 

1 50 25 50 

2 25 O 50 

3 75 50 50 

4 100 25 75 
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Los porcentajes de posposición de los tres grupos, cuando se uti 

lizaron dulces como reforzador fueron los siguientes: 

T A B L A 2 

( % 

Grupo Grupo Grupo 
Ensayo 1 2 3 

1 O O O 

2 25 O 25 

3 75 75 50 

4 75 75 75 

Originalmente se pensó en la posibilidad de realizar una compar~ 

ción, en cuanto a efectividad para establecer nuevas conductas (en este 

caso la de enseñar a posponer el reforzamiento), con dos diferentes pr~ 

cedimientos, el de moldeamiento o de aproximaciones sucesivas y el de 

modela miento o aprendizaje" inlitativo. Más al observar que desde los " 

ensayos, de la línea base, los sujetos que elegían al reforzador retardado 

iban en aun1ento, y ya con los antecedentes sobre los resultados obtenidos 

en el estudio o "programa para enseñar a posponer el reforzanliento a 

niños prees colares lf , de Aguilar (1975), en que los niveles de posposición, 

durante los 9 ensayos de línea base, llegaron hasta un 94%, en el caso de 

posposición de juguetes por 30 minutos, en el grupo B (de mayor edad); 

y en el caso de posposición de dulces se lograron alcanzar porcentajes 

de un 89%, también en el mismo grupo B, ya que en el grupo A de los 

niños más pequeños, los niveles de posposición fueron más bajos en las 
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dos situaciones, caran1elos y juguetes. Fue así que optamos por introdl!. 

cir algunas modificaciones a nuestro programa, y con un grupo se conti­

nuaron las mismas condiciones que prevalecieron durante la línea base, 

en la cual únicam,ente se les pedía elegir entre un reforzador menor 

inmediato y un reforzador mayor demorado, sin ningún procedimiento 

especial. 

Ensayo 

1 

2 

3 

4 

TABLA 3 

PORCENTAJE DE SUJETOS QUE POSPUSIERON 

EL REFORZAMIENTO 

Juguetes 30 minutos Juguetes - 1 día 

Grupo 
1 

L.R. 

50 

25 

75 

100 

Grupo 
2 

Modelado 

25 

o 

50 

25 

Grupo 
3 

Control 

F A S E 1 

(LInea Base) 

50 

50 

50 

75 

Grupo 
1 

L.B. 

25 

o 

50 

25 

Grupo 
2 

Modelado 

o 

o 

25 

25 

Grupo 
3 

Control 

25 

25 

25 

50 
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TABLA 3 

( Continuación) 

Juguetes - 30 minutos Juguetes - 1 día 

Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo 
Ensayo 1 2 3 123 

L. B. Modelado Control L. B. l\1odelado Control 

F A S E 11 

( Procedimiento Experimental) 

5 75 100 25 5.0 

6 100 75 50 75 . 

7 75 75 50 75 

8 100 100 100 100 

9 100 75 50 75 

10 25 75 25 75 

11 75 100 50 75 

12 100 100 75 100 

13 25 100 50 100 

14 25 100 50 100 

15 100 100 50 100 

16 75 100 75 100 
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T A B L A 3 

( Continuación) 

Juguetes - 30 minutos Juguetes - 1 día 

Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo 
Ensayo 1 2 3 1 2 3 

L.B. Ivlodelado Control L.B. Modelado Control 

F A S E 111 

( Cambio de Condiciones Experimentales) 

17 75 75 50 75 75 25 

18 100 100 50 50 50 25 

19 75 100 25 100 75 25 

20 100 100 50 100 75 50 

21 100 100 50 100 100 75 

22 100 75 75 100 100 50 

23 100 75 50 100 75 25 

Obsérvese que desde la "línea base", los grupos 1 y 3 (de mayor 

edad), muestran niveles más altos de posposición, que el grupo 2 ( de 

menor edad). En tanto que al introducir las condiciones' de "línea base 

continua para el grupo 1, y de "modelamientd' para el grupo 2, se hace 

evidente una gran diferencia en las frecuencias de pos:pJsición, entre 

ambos, ya que mientras el primero no logró mantener sus niveles del 

100% (de niveles del 100% descendía a niveles del 25%), el grupo de me-

nor edad desde la introducción de las condiciones modélicas inició con 

niveles de posposición del 100%, los cuales se mantienen estables a 

partir del décin10 primer ensayo del procedimiento experimental. 
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T A B L A 4 

PORCENTAJE DE SUJETOS QUE POSPUSIERON 
EL REFORZAMIENlO 

Dulces - 30 minutos Dulces 1 día 

Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo 
Ensayo 1 2 3 1 2 3 

L.B. Modelado Control L.B. Modelado Control 

F A S E 1 

( Línea Base ) 

1 O O O 25 25 25 

2 25 O 25 25 O 50 

3 75 50 50 O 25 75 

4 75 50 75 25 50 50 

F A S E II 

( Procedin1iento Experimental) 

L.B. Modelado L.B. Modelado 

5 75 75 50 50 

6 75 50 75 75 

7 100 50 50 50 

8 75 100 75 75 

9 75 100 25 75 

10 75 100 50 100 

11 50 75 75 50 
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T A B L A 4 

( Continuación ) 

Dulces - 30 minutos Dulces - 1 día 

Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo 
Ensayo 1 2 3 1 2 3 

L.B" Modelado Control L.B. Modelado Control 

F A S E II 

( Procedimiento Experimental) 

12 75 75 100 75 

13 50 100 50 100 

14 25 50 50 75 

15 25 100 25 75 

16 50 75 50 100 

F A S E III 

( Cambio de Condiciones Experimentales) 

17 50 75 25 75 100 25 

18 50 25 50 75 75 50 

19 75 100 50 50 75 50 

20 75 75 50 75 100 25 

21 50 25 25 50 75 50 

22 100 50 50 100 100 50 

23 100 75 50 75 100 50 
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Obsérvese que en el caso de dulces, durante la Itlínea base", los 

grupos 1 y 3, n1uestran niveles más altos de posposición en el caso de 

den10ras POr: 30 minutos" En tanto que al introducir las condiciones del 

procedin1iento experimental, el grupo 1 disminuye notablemente sus fre­

cuencias' en relación con los ensayos con juguetes, ya que de una pun-

, tuación del 100% en séptimo ensayo, desciende gradualn1ente a un 25% 

de posposición en el décin10 cuarto ensayo, en tanto que el grupo 2 

tampoco logra estabilizarse por más de tres ensayos en sus frecuencias 

del 100%, que en relación a los ensayos con juguetes por demoras de 

30 minutos y un día son ha jas o 

C). Discusión 

Haciendo una comparación entre los ensayos con dulces y juguetes, 

encontramos que en todo el estudio, los sujetos que lograron posponer en 

mayor proporción fueron los integrantes del grupo 2 (de menor edad), a 

partir de la presentación del modelo, y especialmente en el caso de el2. 

sayos con juguetes por 30 minutos y 1 d:ia. 

Se averiguó algD muy in1portante, pendiente en el estudio de 

Aguilar (1975), y es el hecho de que si continuamos indefinidamente las 

condiciones de "línea baselt
, como es el caso del grupo 1 (de n1ayor edad), 

se observa que si bien se llega a frecuencias hasta del 100% de pospos,!. 

, ción, éstas difíciln1ente se n1antienen, ya que constantemente se des­

ciende a frecuencias del 75% e incluso de posposición del 25%0 
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Se predijo que los niños de mayor edad (grupo 1), serían los que 

alcanzarían porcentajes más altos de posposición que los niños de n1enor 

edad (del grupo 2, de tt n10delan1iento tt
); sin embargo, con10 consecuencia 

de las ejemplificaciones n10délicas fueron los niños de menor edad los 

que lograron alcanzar mayores frecuencias de posposición, como es 

el caso de los ensayos con juguetes por den10ras de 30 minutos y 1 día 

y con dulces de 30 nnnutos, 10 cual está de acuerdo con las afirmaciones 

de la teorIa del aprendizaje social, que señala que es posible predecir 

que los patrones de auto-in1posici6n del reforzamiento inmediato pueden 

ser modificados por la influencia de los patrones conductuales desple­

gados por modelos sociales (Bandura y Mischel, 1965). 

En nuestra cultura, las conductas de auto -imposición de la po~ 

posición del reforzamiento son activamente modelados, y reforzados· 

durante el proceso de socialización; en tanto que el auto -reforzamiento 

inmediato se refuerza negativan1ente en la mayoría de las ocasiones. 

y que la capacidad de adoptar patrones de auto-reforzanüento inme­

diato, requiere de cierta reducción de las inhibiciones ya existentes. 

Si realizamos una comparación en cada uoo de l~s ensayos, de 

posposición de juguetes por lapsos de 30 minutos, entre el grupo A de 

menor edad del estudio de Aguilar (1975), y el grupo 2 de "modela­

miento" de n1enor edad que participó en el presente estudio, encon­

tramos que en las condiciones de !tlinea base", la máxima puntuación 

alcanzada por los primeros es del 60%, n1ientras que en el segundo 
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grupo fue de 50%. Por el contrario, ya en las condiciones experimentales 

de ti moldeamiento" para el primero y de "modelamiento" para el segundo, 

se observó ql:1e mientras que el grupo A (primero en mencionar) logró 

el 100% a partir del décimo quinto ensayo; el grupo 2 (segundo en menci~ 

nar) logra estabilizar sus frecuencias del 100% a partir del décin10 pri­

mer ensayo; lo que en un monlento dado demuestra lo expeditivo y eficaz 

de la provisión de modelos vivos en el aprendizaje de nuevas conductas o 

(Ver gráfica 5). 

Ahora en el caso de comparaciones entre los grupos. de mayor 

edad, B (del estudio de A guilar , 1975) con edad promedio de 5.8 años, 

y grupo 1 (del presente estudio, bajo las condiciones de lInea base con­

tinua) con edad promedio de 5.1 años; en posposición de juguetes por 

30 minutos observamos lo siguiente: el grupo B alcanza una puntuación 

máxima del 90% desde el tercer ensayo de It línea base", en tanto que 

el grupo 1, logró un 100% de posposición desde el cuarto ensayo .. 

Durante las condiciones experimentales encontramos que mien­

tras el grupo B alcanzó frecuencias de posposición del 100% desde el 

décimo primer ensayo; el grupo 1 alcanzó el 100% de posposición desde 

el sexto ensayo de "línea base continua" (ver gráfica 6), siendo también 

en este caso nlás eficaz la provisión de modelos que el procedimiento de 

moldeamiento .. 

Realizando comparaciones entre las frecuencias de posposición 

de!" grupo A (edad promedio 40 3 años), y el gTUpO 2 (edad promedio 3" 8 
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años), en los ensayos de espera de 1 día utilizando juguetes como refor­

zamiento, encontramos lo siguiente: el grupo A alcanzó su máxima pun­

tuación en el octavo ensayo, de "lInea base", la cual fue del 45%; en 

tanto el grupo 2 obtiene una maxima puntuación del 25% en la misma 

fase. Por el contrario, al introducir las correspondientes condiciones 

experimentales, encontramos que el grupo de "n10ldean1iento" alcanzó 

su rpáxima puntuación del 100%, en el ensayo décimo sexto; mientras 

que el grupo 2 6 de "modelamiento", alcanzó su máxima puntuación 

del 100%, en el ensayo octavo, más logró estabilizarse a partir del 

décimo segundo ensayo, lo cual prueba una vez más la eficacia del 

"modelamiento" sobre el "aprendizaje por aproximaciones sucesivas"" 

(Ver gráfica 7) o 

Si comparamos ahora, la posposición del grupo B y el grupo 1, 

en los ensayos de espera de 1 día, utilizando también juguetes, encoIl 

tramos que: el grupo B alcanza una puntuación maxin1a durante la 

línea base del 80%, en tanto que el grupo 1 logró una puntuación maxima 

del 50%0 (Ver grafica 8). 

Ya en las condiciones de "moldeamiento" el grtyJo B, obtuvo una 

puntuación máxima del 100% en el ensayo décimo quinto, mientras que 

el grupo 1 de "lInea base", logró una puntuación máxima del 100% 

únicamente en el octavo ensayo, dando como explicación tentativa a tan 

marcado descenso (en relación con los ensayos con jugutes por 30 mi­

nutos y 1 día con el grupo de n1enor edad), al hecho de que los ensayos 
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se llevaron a cabo siempre, inmediatamente después de la hora de comida, 

y casi estaba por finalizar el día de labores, por lo que muchas veces los 

niños ya des~ban salir en busca de sus familiares, y el esperarse a 

recibir los reforzadores preferidos, implicaba demorar otras activida­

des quizá más reforzantes. 

Comparando ahora, las frecuencias de posposición con dulces por 

30 minutos entre el grupo A y el grupo 2 (ambos de menor edad) encon­

trando.lo siguiente: el prin1er grupo obtuvo una máxima puntuación en 

el ensayo cuarto de la línea base, la cual fue del 55%, mientras que 

el grupo 2, obtuvo su máxima puntuación del 50% en el tercer ensayo 

tan1bién de la línea base. 

Por el contrario, en las condiciones de "moldeamiento", el 

grupo A, obtuvo ellOb% a partir del ensayo décimo sexto; en tanto que 

el grupo 2 (n10delan1iento) obtuvo el 100% en el octavo ensayo, para lo­

grar mantenerse solo por tres ensayos pues descendió a un 75%, en los 

ensayos décimo primero y décin10 segundo, para volver a incren1entarse 

al 100% de posposición. Tal vez, de haberse continuado por más ensayos 

la investigación de Aguilar (1975), se habría descubierto si las puntua­

ciones se mantuvieron en un 100% (ver gráfica 9) .. 

En el caso de con1paraciones entre los grupos de mayor edad, 

B y 1, en posposición de dulces por 30 n1inutos, obsevamos que, el 

grupo B alcanza el 90% en el séptin10 ensayo, mientras que el grupo 1 

logró el 75% desde el tercer ensayo o Durante las condiciones experi-
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ll1entales encontramos, que mientras el grupo B alcanzó el 100% desde el 

décimo segundo ensayo, en tanto que el grupo 1 It de condiciones de línea 

base continua" mostró solo lUla plUltuación del 100% en el séptimo ensayo 

y del 75% en la mayoría de los ensayos. En este caso podemos conside­

rar que tan marcado descenso se debió a que los niños, del grupo 1 y al!. 

teriormente los del grupo 2, no discriminaban ninglUla diferenciación 

entre los dulces menores inmediatos y los mayores demorados, ya que 

los dulces eran diferentes cuantitativamente pero no lQ suficiente cuaJt 

tativamente, y por lo tanto, no hubo lUl adecuado control de los diferentes 

estímulos sobre la conducta, y ya en las situaciones de elección entre 

las 2 alternativas no comprendieron cuándo una los llevaría a esperar 

un corto período de posposición y cuándo lUl largo período. (Ver gráfica 

10) .. 

En el caso de comparaciones entre los grupos de menor edad, 

A y 2, en posposición de dulces por 1 día, encontramos que: el grupo 

A alcanza lUla plUltuación máxima del 55% en el quinto ensayo; mientras 

que el grupo 2 alcanzó una puntuación máxima del 50% en el cuarto 

ensayo. 

Durante las condiciones experimentales encontramos que el 

grupo A alcanzó el 100% a partir del décimo sexto ensayo, mientras que 

el grupo 2 alcanzó el 100% a partir del décimo ensayo, el cual desciende 

inmediatamente al 50%, siendo la puntuación del 75% la que se presentó 

más frecuentemente o (Ver gráfica 11)0 



En las comparaciones de las condiciones de línea base, usando 

dulces como reforza miento durante esperas de 1 día, entre los grupos B 

y 1 (de mayo,r edad), encontramos que el primero alcanzó una puntuación 

n1áxima del 75% de posposición, en tanto que el segundo grupo mostró 

una frecuencia n1áxin1a del 50% en el cuarto ensayoo(Ver gráfica 12). 

Hay que observar que en las condiciones experimentales, el 

grupo B mostró una frecuencia del 100% hasta el ensayo décimo quinto, 

en tan¡o que el grupo 2 de condiciones de "modelamiento" mostró una 

frecuencia del 100% en eldécimo segundo ensayo, más los niveles de 

posposición que manifestó más frecuenten1ente fueron del 50 y 75% de 

posposición, (ver gráfica 12). 

Con10 se mencionó anteriormente, poden1os sugerir que las 

causas de que en los ensayos con dulces hayan descendido tanto las íre 

cuencias de posposición, se encuentra en el hecho de que los ensayos 

se hayan llevado a cabo siempre inmediatamente después de la hora de 

la comida, hora en que ya estaban por finalizar las labores escolares 

del día, y en que los niños que participaron en el experimento, ya no 

disfrutarían de su último lapso de tiempo lilire, como ya se mencionó, 

otra variable quizá aún más importante es la mIta de suficiente control 

de los diferentes estímulos sobre la conducta de posposición. 
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RESUMEN 

Inicialmente se trabajó con 18 sujetos, los cuales realizaron 4 

ensayos de !tUnea base", pero al observar que aún sin ningún procedi­

miento experin1ental los niveles de posposición del reforza miento aUll1eIl. 

taban rápidamente, decidimos realizar una segunda selección dejando 

sólo aquellos sujetos que no posponían o lo hacían en menor proporción. 

En la fase Il, los sujetos fueron expuestos a las siguientes condiciones: 

a). El grupo 1 bajo !tUnea base continua" para averiguar si la sola 

presentación de la elección entre un reforzador menor inmediato 

y uno mayor demorado, incrementaba el porcentaje de sujetos 

que posponían el reforzamientoo 

b)o El grupo 2 bajo las condiciones de "n10delamiento" para averiguar 

si su eficacia en la adquisición y mantenimiento de los patrones 

de posposición del reforza miento era similar a la utilización del 

procedimiento de moldeamiento, y 

c). Un grupo control sin la utilización de ningún modelo. 

De lo cual encontramos lo siguiente: que los niños del grupo 1 

(de mayor edad) expuestos a las condiciones de "línea base continua" 

mostraron frecuencias de posposición muy variable, ya que de niveles 

del 100% descendían abruptaniente a niveles del 25% en todos los ensayos 

con dulces y juguetes como lo muestran las gráficas 1, 2, 3 y 4. 
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En tanto que el grupo 2 (de ll1enor edad) bajo la influencia de un 

modelo femenino adulto, alcanzaron las más altas frecuencias de p::>sp::>­

sición en el caso de ensayos con juguetes de 30 n1inutos por 1 día, Y dulces 

por 30 minutos, excepto en dulces por 1 día. (Ver gráficas 1, 2 y 3). 
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