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Seguir 1o que hace un modelo o lo que dice en niios preescolares

Francisco Javier Molina Cobos, M. Carmen Luciano Soriano y Francisca Huerta Romero

Universidad de Almeria

Seis nifios en edad preescolar veian a un modelo resolver una tarea. EI modelo, ademés, instruia a cada ni-
fio en relacion aresolver la misma tarea de manera diferente a como él |o hacia. Se seleccionaron dos tare-
as, una en la que un adulto actuaba como modelo-instructor (Llaves) y otra en la que era un nifio quien ac-
tuaba como modelo-instructor (Figuras). Durante linea de base se observ6 la manera en que los nifios re-
solvian latarea. Todos los nifios siguieron al modelo nifio frente a hacer 1o que el modelo les decia que hi-
cieran. Lo mismo ocurri6 cuando el modelo-instructor fue un adulto, aunque hubo variabilidad de respues-
taen tresdelos seis sujetos. Desde ahi, se manipularon experimental mente las consecuencias dispuestas pa-
ralaactuacion del modelo y paralade los nifios, desde no conseguir fichas por imitar hasta perder privile-
gios. El cambio de tendencia imitativa alainstruccional ocurrié en la Gltima fase a través de dos operacio-
nes. Una directa, aplicada a 5 nifios, que consistié en guiar la respuesta instruida y reforzarla directamente,
y otra, aplicada a unanifia, en la que se establecid la discriminacion del propio comportamiento en relacion
a del modelo. Los resultados se analizan desde una concepcion delaimitaciony el guste areglas como cla
ses instruccionales, haciendo hincapié en la historia de tales clases en relacion a adultos y a otros nifiosy en
relacion ala historia experimental.

To follow what a model does or says with preschool children. Six preschool children were exposed to a mo-
del resolving atask while the model him/herself instructed the child other way with respect to how resolve
the problem. Two tasks were selected, one in which an adult was who modeled and who instructed (Llaves),
and the other in which a child was who modeled and who instructed (Figuras). During basdline, al children
did as the model instead as they were instructed to do by the model, however, some variability appeared in
three children when the model-instructer was the adult. Different experimental conditions (as extinction and
response cost) were manipulated in order to change the imitative pattern of responding, but it was not chan-
ged until that two operations were implemented. One operation applied to five children was to prompt and
reinforce directly the instructed response. The other was only applied to one child and consisted on discri-
minating the own behavior with regard the model’ s behavior. Results are discussed considering imitative and
rules asinstructional classes, enhancing the history of theses classes with regard to adults and other children,
and with regard the reinforcing experimental history.

Lafuncién o e papel que juegan en cada momento moti vacio-
nal los comportamientos de otros —Ilo que hacen y lo que dicen—
es esencia en e desarrollo y cambio de los comportamientos de
socializacién. Lainfluencia de las contingencias social es sobre di-
ferentes gemplos del comportamiento que iguala al de otro ha si-
do analizado experimental y conceptua mente desde diferentes op-
ciones tedricas (véase Deguchi, 1984; Baer y Deguchi, 1985), dan-
dose razon de la emergencia de nuevas relaciones imitativas sobre
la base del reforzamiento explicito de algunos ejemplos (Baer y
Sherman, 1964; Metz, 1965; Baer, Peterson y Sherman, 1967; Lo-
vaas, Freitas, Nelson y Wahlen, 1967) e, incluso, el mantenimien-
to de comportamientos imitativos desde e reforzamiento de no
imitativosy viceversa, o que ha supuesto conceptuar |os compor-
tamientos imitativos en el rango de seguimiento de instrucciones
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en cuanto controlados por |as contingencias que suponen «hacer |o
que los adultos dicen que hay que hacer» (Peterson, 1968; Martin,
1971). En otras palabras, considerar |a clase de conducta imitativa
como una subcategoria de la clase de respuestas «seguir instruc-
ciones». No obstante, €l concepto «clase de respuestas» (Skinner,
1935) es descriptivo, explicandose laimitacion a dar razdén de co-
mo se forma, y mantiene esa clase de respuestas, al igual que otras
gue conforman la actividad humana (Baer y Deguchi, 1985).

Sin embargo, y alin entendiendo el comportamiento imitativo
como una clase instruccional (Catania, 1992), en situaciones de
«conflicto» en las que los modelos actlian de una formay dicen
que ha de hacerse de otra (por gjemplo, La Voie, Anderson, Fraze
y Johnson, 1981), se observa una separacion entre el comporta-
miento imitativoy el no imitativo -en este caso, instruido por quien
modela. Serian subclases instruccionales, en la direccion plantea
da por Baer, Peterson y Sherman (1967) y Martin (1971), debien-
do considerarse tanto las contingencias directas de cada compor-
tamiento como las de las clases instruccionales (Skinner, 1969).
En este sentido, dado que | os nifios estan expuestos alo que los pa-
dresy otras personas hacen y alo que dicen que hay que hacer, se
plantean situaciones de conflicto segin la relevanciao funcién de
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la persona cuando actiia de modelo y cuando, ala par, instruye en
otradireccion.

LaVoieet a. (1981) estudiaron lasituacion de «conflicto» alu-
didainstruyendo alos sujetos para llevar a cabo una accién cuan-
do e modelo que instruia hacia otra diferente (el resto de condi-
ciones se caracterizaban porgue (a) el modelo instruia acerca de
hacer y llevaba a cabo las acciones descritas; (b) unas veces ins-
truiaacerca de hacer y é lo hacia, y otras instruia acerca de no ha-
cer y é lo hacia; y (c) dabainstrucciones acerca de hacer y é no
hacia). Los resultados del estudio sefialan que los nifios de 6, 7 y
9 afios seguian la conducta del modelo en mayor grado que los ni-
fios de 11 afios. No obstante, en todos los grupos de edad hubo su-
jetos que siguieron las instrucciones y otros que respondieron co-
mo & modelo, aunque el seguimiento del modelo fue mayor en la
situacién de conflicto que en €l resto de condiciones experimenta-
les. Los autores analizan los resultados en términos de la dificul-
tad para los nifios de interpretar concurrentemente estimulacion
sensorial y auditiva en conflicto, sin contemplar, por gemplo, €l
grado de comprension de las instrucciones, dado e contenido de
multiples negaciones, o sin analizar las variables que procuran o
determinan que los modelos, o lo que estos dicen, tenga mas con-
trol funcional (Luciano, 1989, 1992).

El estudio que se presenta se focalizaen el andlisis del papel de
los modelos y las instrucciones en nifios pequefios, no solo para
extender los hallazgos previos a nifios menores de seis afios, sino
para conocer el valor de model os adultos que instruyen y modelos
nifios que instruyen, y procurar razones psicol dgicas o funcionales
de las tendencias de los sujetos (cuales fueren), en vez de asumir
conflictos sensoriales como explicacién psicoldgica (La Voie et
a., 1981). Los objetivos especificos del estudio que presentamos
son: (a) medir si nifios de 4-5 afios muestran una tendencia imita-
tiva frente a una de seguimiento de instrucciones cuando quien ac-
tUa de modelo y quien instruye es una misma persona, bien un
adulto o bien un nifio; y (b) conocer la fuerza de la tendencia pre-
dominante, o lo que es igual, las variables responsables del cam-
bio de una tendencia a otra, a fin de dar razén de la historia res-
ponsable por la que «descripciones o instrucciones» 0 «model 0s»
puedan tener diferente funcion. En lugar de utilizar instrucciones
directas del adulto previas a la gjecucion de la tarea, como hicie-
ronLaVoieeta. (1981), en & presente trabajo se propone valorar
laactuacién del modelo frente a unadescripcién del nifio delo que
vaahacer, establecida por el modelo como respuesta «intraverbal »
con base «ecoica» (Skinner, 1957).

Los intentos de cambiar una tendencia frente a otra seguiran la
|6gica conceptua 'y experimental de las contingencias directas y
las contingencias que pueden mantener la clase de respuestas. Di-
cho de otro modo, las variables que facilitan la sensibilidad a unas
contingencias frente a otras (Hayes, Brownstein, Zettle, Rosenfarb
y Korn, 1986; Luciano, 1992, en prensa; Gomez, 1996).

Método
Sujetos y contexto

Participaron seis nifios entre 4 afiosy un mesy 5 afiosy 11 me-
ses. Todos presentaban un nivel de desarrollo gjustado alanorma,
sin exhibir conductas disruptivas de relevanciay con las habilida-
des necesarias para poder gecutar las tareas experimental es.

Unanifiade 5 afiosy un vardn adulto participaron en calidad de
model os. Dos adultos més actuaron como observadores, teniendo

uno de ellos laresponsabilidad de acompariar alos nifios desde su
aula habitual a contexto experimental y, dentro de éste, desde una
actividad a otra; ademés suministraba consecuencias a los mode-
losy, cuando era pertinente, alos nifios. Todos fueron entrenados
convenientemente en relacion alas tareas a desempefiar.

El trabajo experimental fue llevado a cabo en una de las aulas
de laescuelainfantil ala que asistian los nifios.

Tareas

El trabajo experimental se desarrollé con dos tareas, unaref e-
rida a un modelo-instructor adulto (tarea LLAVES) y otra a un
model o-instructor nifio (tarea FIGURAYS).

La tarea llaves (modelo-instructor adulto) consistia en abrir
una caja metélica con una llave. Sobre una mesa se disponian una
cgjametdica (13 cm x 10 cm x 6'5 cm) con cerradura y seis lla-
ves diferenciadas por el color de una etiqueta adherida (gris, ma-
rron, amarillo, blanco, negro y azul, que fueron los colores peor
valorados por los nifios cuando se les pidi6 que clasificaran una se-
rie de colores por orden de preferencia). Solo dos llaves abrian la
caja (llaves grisy marrén). El model o-instructor adulto deciaa ca-
danifio quelallave grisabrialacajay, trasello y en su presencia,
el adulto abriala caja con lallave marrén. Después le pediaal ni-
fio que abriera la cgja. De ensayo aensayo se variaba la posicion
delas|laves sobre la mesa.

La tarea figuras (modelo-instructor nifio) consistia en saltar
sobre una de las tres figuras geométricas (cuadrado, circulo, y
triangulo) situadas en el suelo de la habitacion. Las tres figuras
eran del mismo tamafio y de color rojo. La nifia modelo-instruc-
tor decia a cada nifio que saltara sobre el cuadrado aunque ella,
después, saltaba sobre €l circulo. Mas tarde le pedia a nifio que
satara. A través de ensayos se modificaba la posicion de las fi-
guras en €l suelo.

Variablesy Disefio

El primer objetivo fue comprobar si la actuacién de los nifios
se correspondia a una descripcion intraverbalizada o a la actua -
cion de otra persona (como modelo) cuando era la misma perso-
na quien instruialarespuestaintraverbal y actuaba de modelo. En
la tarea llaves el modelo-instructor era un adulto y en la tareafi-
guras € modelo-instructor era una nifia. La actuacién del modelo
adulto/nifio frente a unainstruccion intraverbalizada por €l obser-
vador se manipul6 en un disefio intrasujeto de tratamiento alter-
nativo, que sirvié delinea base paralos sucesivos objetivos del es-
tudio. El segundo objetivo fue analizar algunas variables que pu-
dieran cambiar o romper unatendencia. Esas variables supusieron
diferentes cambios en las consecuencias dispuestas para la actua-
cion del modelo y para la actuacion de los nifios en fases sucesi-
vas, manipular las contingencias directas y, con unanifia, que des-
cribieralaconducta del modelo y su propia conducta futuraen re-
lacién a unatarea. Esta variable fue manipulada en un disefio in-
trasujeto multivariable'y, en algin nifio, en lineabase multiple en-
tre tareas.

Procedimiento
Se describen a continuacion las fases del estudio, desde lafase

de seleccion y evaluacion hasta la fase de medicion de tendencias,
y las sucesivas manipul aciones experimental es.
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Seleccion, evaluacion y preparacion

Se solicité aladirectoradel centro infantil que seleccionara un
grupo de nifios, entre 4y 6 afios, sin conductas disruptivasy un de-
sarrollo psicolégico acorde a su grupo de referencia. Fueron se-
leccionados 8 nifios, que permanecieron en el aula durante 30 mi-
nutos implicados en diferentes juegos con el experimentador y los
observadores.

(a) Evaluacion y seleccion

A continuacion se eval uaron con cada nifio las conductas nece-
sarias para redizar las tareas. Esas conductas eran: (1) abrir una
cajacon unallave; (2) sefidar y nombrar tarjetas de diferentes co-
lores (rojo, azul, amarillo, marrén, gris, violeta, blanco, negro, ver-
de, rosa). Por gemplo, «Sefidla qué tarjeta es de color rojo», o
«Dime qué color es éste»; (3) sefialar y nombrar formas geométri-
cas (circulo, cuadrado, tridngulo, rectangulo y rombo) igual que
con los colores; (4) repetir frases. Por ejemplo, «Todoslosdiasva
mos al colegio», «A Maria le gusta mucho jugar con sus mufie-
cas»; (5) responder a preguntas referidas a distintas rel aciones des-
critas verbalmente, a fin de conocer la comprension de relaciones
temporales y espaciales. Por giemplo, con «Antonio y su padre
fueron al bosque a coger fresas» se preguntaba «/Con quién iba
Antonio?», «;Doénde fueron Antonio y su padre?», «¢Qué fruta
cogieron en el bosque?»; (6) seguir instrucciones compuestas de
varias respuestas, del tipo «Ve ala mesa del rincdn, coge uno de
los cuentos, |o traes hasta aqui y me lo das en la mano»; (7) des-
cribir comportamientos propiosy ajenos (se pedia al nifio que des-
cribiera lo que -é u otro nifio- hacia en ese momento, o lo que
acababa de hacer). L as descripciones debian incluir tres elementos
que correspondieran a cualesquiera de los siguientes: quién lo ha
cia, qué hacia, cuando lo hacia, cdmo lo hacia, porqué o hacia,
dénde lo hacia; y (8) saltar con desplazamiento hacia adelante (se
utilizéd una sugerencia del tipo «Me gustaria ver como saltas hasta
donde estoy yo»). A continuacion se evalud la comprension del
valor delasfichas que seiban a utilizar. Se pediaal nifio que aten-
dieraalo que habia en la pared, donde habia un cartel, dos bolsas
transparentes con sobres sorpresa («pequefios» y «grandes») que
contenian baratijas de diferente tipo, y dos sobres con «su valor»
en fichas (el pequefio 3 fichasy el grande 6). El experimentador y
€l nifio se situaban frente a cartel y el primero decia «Mira esos
sobres. Dentro hay chucheriasy juguetillos. Para ganar uno de es-
tos sobres sorpresa tienes que conseguir fichas como éstas». En-
tonces se evaluaba si € nifio habia comprendido la relacion entre
lasfichasy la obtencion de los sobres. Se seleccionaron los seis ni-
fios que mostraron una ejecucion correcta en todos los comporta-
mientos mencionados.

(b) Preparacion en lastareas

En las dos sesiones siguientes se instruyd a los nifios una res-
puestaintraverbal sobre qué hacer en la tarea para ganar fichas, y
vieron actuar alos modelos.

La respuesta intraverbal instruida en relacién a la tarea llaves
suponia responder ala pregunta «;Qué te he dicho yo que hay que
hacer para ganar una ficha?», diciendo que «Para ganar una ficha
hay que abrir la caja con la llave gris». La respuesta intraverbal
instruida para la tarea figuras era «Para ganar una ficha hay que
saltar encima del cuadrado que hay en el suelo».

Cada modelo, en su tarea respectiva, llevé a cabo el entrena-
miento de formaindividual con cada nifio. Se establecié laverba-
lizacién anivel ecoicoy, trasello, larelacion intraverbal de forma
que el nifio respondiera ante la pregunta «¢Qué te he dicho yo que
hay que hacer para ganar una ficha?». El entrenamiento fue como
sigue.

Primero se hizo con latarea llaves. El modelo-instructor adul-
to decia al nifio «Presta atencién alo que te voy adecir y repite-
lo. PARA GANAR UNA FICHA HAY QUE ABRIR LA CAJA
CON LA LLAVE GRIS. Ahora dilo ti». Las respuestas ecoicas
del nifio fueron seguidas por consecuencias de tipo social («muy
bien, eso es lo que yo he dicho», «eso es», 0 similares). Después
de tres respuestas ecoicas correctas consecutivas la nifia modelo-
instructor procedia de la misma forma con la verbalizacion de la
tareafiguras. Tras esto se establecia la respuesta intraverbal, para
lo que cada modelo preguntaba, de forma alternativa, «;Qué te he
dicho yo que hay que hacer para ganar una ficha?». Las respues-
tas intraverbales correctas fueron segui das de consecuencias de ti-
po socia («Muy bien, eso es lo que yo te he dicho que hay que
hacer»), utilizando la relacion ecoica si habia errores. El criterio
a alcanzar fue de tres respuestas intraverbales correctas consecu-
tivas en cadatarea. Finalizado el entrenamiento, €l nifio elegiaal-
guna de las golosinas o baratijas y se le describia la relacion en-
tre trabajar bien, como lo habia hecho, y ganar fichas para conse-
guir un sobre sorpresa.

En la siguiente sesién los nifios fueron expuestos de manera al-
terna a tres actuaciones de cada model 0. EI modelo adulto cogiala
Ilave de etiqueta marron, abrialacaja, mirabaen el interior de és-
tay, cogiendo lafichaque habiaalli, exclamaba «jQué bien, he ga-
nado una fichal» El observador acompafiaba a nifio hasta donde
estaban las figuras, solicitandole que atendieraal modelo. La nifia
gue actuaba como modelo en la tarea figuras saltaba encima del
circulo, y el observador le entregaba una ficha diciéndole «jMuy
bien, te has ganado unafichal ».

Fase de Linea Base, Deteccién de tendencias

El objetivo era conocer, en ambas tareas, |a tendencia de res-
puesta ante la exposicion a modelo que obtenia unafichay la
intraverbal que describia como ganar unaficha. Al comenzar la
sesion, uno de los observadores entregaba a cada nifio una caja
con su nombre, indicando que era para guardar las fichas que
ganase.

Se realizaron 6 ensayos en cada tarea. Un ensayo constaba de
tres partes: (8) verbalizacion del nifio: el modelo preguntaba
«¢Qué te he dicho yo que hay que hacer para ganar una ficha?», y
¢l nifio respondia «Para ganar una ficha hay que abrir la caja con
lallave gris», y «Para ganar una ficha hay que saltar encima del
cuadrado que hay en € suelo», respectivamente en la tarea llaves
y figuras, (b) exposicion al modelo: € nifio erainstruido a obser-
var a modelo (en latareallaves el modelo abrialacajacon lalle
ve marrén y encontraba unaficha, y en latareafiguras el modelo
saltaba encima del circulo que habia en el suelo y un observador
le entregaba unaficha), y (c) prueba: el nifio erainvitado a actuar
diciéndole «Ahora abre tu la caja» 0 «Ahora salta tU», respectiva-
mente en cada tarea. El nifio obtenia una fichatanto si imitaba co-
mo si seguialainstruccion. Se aternaron ensayos en unay otrate
reay el orden de laverbalizacion y la exposicion al modelo de un
ensayo a otro. Al fina de la sesion se intercambiaron las fichas
conseguidas por sobres sorpresa.
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Se observo en todos los sujetos una tendencia generalizada a
actuar como |o hacian |os model os en ambas tareas; es decir, tan-
to cuando el modelo-instructor era un nifio como cuando era un
adulto. El objetivo de las siguientes fases fue cambiar esta tenden-
cia. La estructura y secuencia de los ensayos, asi como € inter-
cambio de las fichas conseguidas por los nifios, se mantuvo como
ha sido descrito en esta fase.

Fase de Cambio de Tendencia |. Las respuestas imitativas no re -
sultan en la obtencion de fichas

Se redlizaron cuatro ensayos en cada tarea, de manera aterna-
tiva. Si los nifios respondian como el modelo no recibian fichas ni
ningun otro tipo de consecuencias positivas, aunque e modelo si
obtenia una ficha. Los nifios conseguian una ficha si respondian
segun laintraverbal instruida.

Fase de Cambio de Tendencia Il. Las respuestas modelada e imi -
tativa resultan en extincion

En estafaselos mode os no obtenian ficha (el mode o-adulto abria
lacgay decia«jVaya, no he ganado ninguna fichal»; la model o-ni-
fia saltaba encima del circulo y € observador decia: «No has conse-
guido una ficha por lo que has hecho»). El nifio no recibia fichas ni
otras consecuencias positivas s respondia como € modelo. Respon-
der de acuerdo con laintraverba ingtruida era seguido de una ficha.
El nimero de ensayos fue e mismo que en la fase previa. No obs-
tante, aunque las contingencias descritas aparecen desde el ensayo
numero siete, su vaor ha de observarse a partir del ensayo siguiente.

Fase de Cambio de Tendencia 1. Las respuestas modelada e imi -
tativa resultan en un costo de respuesta

Los sobres sorpresa dgjaron de ser utilizados. Para generar unas
contingencias més drégticas, € sujeto y € modelo eran invitados aes-
coger, entre diez, unatarjetaque representaba ago que podrian obtener.

Se completé € mismo nimero de ensayos que en la fase previa
Un ensayo comenzaba pidiendo al sujeto que eligieraunade 10 tar-
jetas con dibujos de obj etos 0 actividades expuestos en unamesa de
lasala (globos, recortables, chucherias, jugar con una pelota, jugar
con coches, completar un puzzle, ver una pelicula, mirar un calei-
doscopio, etc.). El sujeto cogia una tarjeta y € observador decia
«Para ganar X (lo que representaba el dibujo) tienes que conseguir
una ficha», entregandole la tarjeta elegida. EI modelo tomaba en-
tonces unatarjetaigual queladel sujeto diciendo «Yo tambiénquie-
ro ganar X». Desde aqui el ensayo seguia la estructura (intraverbal
instruida, exposicion al modelo y prueba) y secuencia indicadas.

Cuando & modelo actuaba, € observador le retiraba la tarjeta que
habia elegido diciendo «Como no has conseguido una ficha has perdi-
do X». Responder como € modelo suponia para € sujeto que € ob-
servador también le retirara la tarjeta diciendo «Como no has conse-
guido una ficha has perdido X»; y 9 se comportaba acorde alaverba
lizacion lediria«Muy bien, como has conseguido unafichapuedes ga-
nar X». El intercambio de cadaficha se realizd a acabar cada ensayo.

Fase de Cambio de Tendencia I1V. Se potencia directamente el
comportamiento instruido en una tarea

Esta fase se llevé a cabo con 5 nifios en la tarea |laves, mante-
niendo las condiciones de la fase |1l en la tarea figuras. No obs-

tante, con un sujeto (Antonio) se aplicd en ambas tareas en linea
base mdltiple.

La ayuda aplicada en esta fase se dirigi6 a potenciar directa-
mente el seguimiento de la instruccion. Un ensayo se iniciaba
cuando el observador pedia al nifio que €ligiera unatarjetay se
sentara frente ala mesa. El model o-instructor |e indicaba «Para
conseguir una fichay poder ganar X, abre la cga», y se antici-
paba a cualquier respuesta sefialando lallave gris. Todos los ni-
fios abrieron la caja con la llave gris y encontraron una ficha
dentro. El observador decia «Muy bien, has conseguido una fi-
chay puedes ganar X». Tras ello, el modelo preguntaba «;Con
qué llave has abierto |a caja para ganar una ficha?». Todos con-
testaron correctamente «Con la llave gris». Las fichas se inter-
cambiaban tras esto. A continuacidn se pedia al nifio que eligie-
ra una nueva tarjeta y se completaba el ensayo como en la fase
precedente.

Fase de Cambio de Tendencia |V aplicada a un soélo sujeto. Des -
cribir la conducta del modelo y lo que ella hara

Se dispuso una intervencion diferente para la sujeto 6 —
Amor— afin de cambiar |a tendencia a responder como el mode-
lo. Se pediaa Amor que describiera la conducta del modelo en la
tareallaves, y sele preguntaba con qué llave iba a abrir ellala ca
ja. A continuacion se describe un ensayo resaltando (con mayUs-
culas) lo que supuso variacion respecto a fases previas:

— Eleccion de unatarjeta (sujeto y modelo).

— Descripcion o intraverbal instruida

Modelo: «¢qué te he dicho yo que hay que hacer paraganar una
ficha?».

Amor: «para ganar una ficha hay que abrir la caja con lallave
aris».

MODELO: «CON QUE LLAVE VASA ABRIR TU LA CA-
JA,

AMOR: «CON LA LLAVE GRIS».

— Exposicion a modelo: el modelo abria la caja con la llave
marrén y se lamentaba de no encontrar ficha dentro. Se leretiraba
latarjetay se le decia: «como no has conseguido una ficha, has
perdido X»

— DESCRIPCION DE LA CONDUCTA DEL MODELO Y LO
QUE ELLA HARA:

MODELO: «;CON QUE LLAVE HE ABIERTO YO LA CA-
JA»

AMOR: «CON LA LLAVE MARROND».

MODELO: «,ME HE GANADO UNA FICHA?»

AMOR: «<NO».

MODELO: «¢CON QUE LLAVE VASA ABRIR TU LA CA-
A

AMOR: «CON LA GRIS».

— Prueba

Se completaron 3 ensayos en la tarea llavesy 2 en la tarea fi-
guras como en lafaselll. El Ultimo ensayo delatareallaves se rea
liz6 sin que Amor describiera la actuacién del modelo.

Confiabilidad

Dos observadores registraron |as actuaciones de los sujetos alo
largo de todo € procedimiento, con un 100% de acuerdo.
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Resultados

La Figura 1 muestra las respuestas de todos los sujetos en las
diferentes condiciones. Los datos de linea baseilustran, paratodos
los sujetos, la preponderancia del control imitativo frente al ins-
truido. El primer ensayo de prueba es resuelto por todos |os nifios
siguiendo lo que el modelo-instructor hace, tanto el adulto como
el nifio. La Unica excepcidn es Antonio, quien responde de mane-
radiferente alademostrada o instruida por el modelo adulto. Des
de ahi, cuando quien modela e instruye es un nifio todos los suje-
tos siguen la conducta modelada de manera estable a través de
condiciones. Tres sujetos mostraron variabilidad de respuestaen la
tareadirigida por el adulto.

LB

Con € primer cambio introducido (el nifio no obtiene ficha por
actuar como lo hace el modelo) se redujo la variabilidad observa-
da en latarea controlada por el modelo-instructor adulto, excepto
en Elena.

Las sucesivas modificaciones en las consecuencias del com-
portamiento modelado y del imitativo no supusieron ningin cam-
bio de relevancia en la tendencia mostrada desde €l inicio. Es de-
cir, los nifios siguieron imitando en vez de seguir la instruccion,
tanto cuando no obtenian ficha por actuar como el modelo, como
cuando veian que éste tampoco la lograba, o cuando se les retira-
ba la tarjeta equivalente a un objeto o actividad, excepto Elena,
quien mantuvo un patron de respuesta variable, salvo en lafaselll,
en laque comenzé aigualar larespuesta model ada desde €l primer
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ensayo. Cabe sefialar que Salll resolvio los primeros ensayos de la
fase 11 con un patron que reproducia la variabilidad observada en
lalinea base.

Unicamente la ayuda y €l reforzamiento directo de la respues-
tainstruida produjo un cambio sustancial en la manera de respon-
der delos nifios, y sdlo en la tarea en que fueron aplicados (tarea
con model o-instructor adulto), permaneciendo sin cambios la ten-
denciaimitativa en la otra tarea. Es decir, los nifios cambiaron su
forma de responder en latareallavesy abrieron lacgacon lalla
ve gris cuando directamente se les indujo a ello, haciéndolo Bér-
baray Luis desde €l primer ensayo de estafase, y Antonio y Sall
desde el segundo. Elena continué respondiendo como lo hacia el
modelo, excepto en un ensayo en el que no hubo relacion ni con el
modelo ni con lainstruccion. Adicionalmente, con Antonio selle-
v6 acabo la sefidlizacion de la respuesta descrita también en lata
rea figuras (model o-instructor nifio), produciendo ahora un efecto
inmediato en el primer ensayo; es decir Antonio salto por primera
vez encimadel cuadrado.

Lasujeto seis (Amor), quien no fue expuesta ala operacion an
terior (contingenciadirecta por abrir lacajacon lallave gris), cam-
bi6 su forma de responder (abrié la cgja con lallave gris, como in-
dicabalainstruccion) solo cuando fue expuestaala descripcion de
la conducta del modelo adulto y a decir lo que haria bajo esas cir-
cunstancias, mientras que siguié imitando a la nifia modelo-ins-
tructor (en laotratareq).

Discusion

En general, los nifios respondieron en ambas tareas siguiendo
lo que e modelo habia hecho. Cuando la actuacion del modelo, o
laimitacion delos propios nifios, dejé de ir seguidade fichas, o su-
puso la pérdida de algun privilegio (costo de respuesta), los nifios
siguieron actuando como los model os. Dejaron de hacerlo cuando,
de forma explicita, se les ayudd a responder seglin se describiay
fueron recompensados por ello. También cuando una sujeto fuein-
vitada a describir la relacion de contingencia implicada en la ac-
tuacion del modelo y se le pregunt6 lo que ellaiba a hacer.

A continuacion se analizan estos resultados, primero respecto a
latendencia de respuesta observada y la variabilidad en la gjecu -
cion de algunos sujetos 'y, segundo, respecto a efecto delos cam -
bios introducidos para cambiar latendenciaimitativa.

En primer lugar hay que considerar la manera en que |os nifios
resolvieron el primer ensayo, ya que los sucesivos estén controla-
dos por la experiencia de contingencias directas en los realizados
previamente. La experiencia con latareaen el primer ensayo seli-
mitaba a haber visto a otro resolverlay alo que se le habia dicho
que hiciera. En todos los casos, salvo Antonio en latarea asociada
a un adulto, los nifios respondieron imitando a modelo, aunque
tras esa primera respuesta imitativa hubo dos nifios més que mos-
traron variabilidad. Latendenciainicia entodoslos sujetosacom-
portarse como el modelo frente alainstruccion (primer ensayo), y
la posterior resistencia para cambiar la forma de actuar, permiten
concluir que con la muestra de nifios estudiada, de edad preesco-
lar, y en las condiciones que definen este estudio, el seguimiento
de un modelo es més probable que el de unainstruccion sobre qué
hacer generada por € mismo model o, mostrandose més consisten
cia en la gecucion imitativa cuando el modelo es otro nifio que
cuando es un adulto.

En este sentido, cabria sefidar que los padres son modelos pa-
rasus hijosy, ademas, utilizan instrucciones para que se compor-

ten de acuerdo a ellas. Adicionamente, a esta edad, en las interac-
ciones con otros nifios parecen prevalecer las demostraciones so-
bre las instrucciones. Desde ahi, los resultados alcanzados en este
estudio sefidlarian que la historia individual de estos nifios no in-
cluiria muchos ejemplos de reforzamiento por hacer lo que otros
nifios hubieran dicho que habia que hacer, al menos en la situacion
condicional que supone que quien dice qué hacer lleve a cabo a-
go diferente. Es decir, habria una historia de reforzamiento mas
consistente por hacer 1o que otros nifios hacen que por hacer |o que
dicen. Lo mismo podria dar razén del ato ajuste alo que hace €
modelo adulto frente a lo que dice, si bien se observé més varia-
bilidad de respuesta en esta condicién, que podria ser entendida
desde un mayor equilibrio entre las historias de reforzamiento de
unay otra clase funcional (en relacion, ambas, con un adulto).

Podria afiadirse también que € seguimiento de las instruccio-
nes provenientes de adultos probablemente conformen diferentes
clases, segiin se fomente la correspondencia o ajuste del compor-
tamiento del nifio a unos u otros tipos de instrucciones. Asi, quiza
las interacciones adulto-nifio sean del tipo NO HACER algo o bien
dejar de hacerlo (instrucciones que implican NO HAGAS y, por
tanto, un control motivacional aversivo) mas que de tipo afirmati-
vo, como las utilizadas en este estudio. En este sentido, podria hi-
potetizarse que los resultados quiza hubieran sido diferentes con
instrucciones del tipo NO HAGAS.

Por tanto, la fuerza de la tendencia a imitar una respuesta por
primera vez, como ocurre en linea base, podria entenderse desde la
fuerza del repertorio imitativo -como clase de respuestas-, estable-
cidaalolargo delahistoriaindividua por numerosas interacciones
imitativas en las que se ha producido reforzamiento por hacer 1o
que hace otro, frente ahacer |o que otro dice que hade hacerse. En
este cas, |os resultados sefialan que, al menos con las ingtruccio-
nes utilizadas en positivo, es mayor lafuerza del repertorio imitati-
vo que el puramente instruccional (convertido en autoinstruccio-
nal). A esafuerza «de entrada» habria que afiadir el reforzamiento
directo por imitar acumulado durante la fase de linea base, siendo
esto especialmente evidente con Bérbara, Luisy Amor.

En la actuacion de algunos nifios en la tarea model ada-instrui-
da por un adulto se observa variabilidad de respuesta en linea ba -
se. Paraentender laresistenciaal cambio en las sucesivas fases hay
que considerar el reforzamiento explicito habido en linea base,
tanto al responder como € modelo como al seguir la instruccion.
El gjuste durante la linea base a una u otra forma de responder se
produjo en todos | 0s nifios excepto en Elenay Antonio, quienesal-
ternaron respuestas como €l modelo y otras que no resultaban en
fichas. Podria entenderse una seleccién de la respuesta imitativa,
desde ese posible reforzamiento diferencial, que se mantuvo inva-
riable hastalafase IV en el caso de Antonio, o se mostré con ma-
yor frecuencia que otras en Elena. Por su parte, todas las respues-
tas de Salll (imitativa e instruida) en la fase de linea base fueron
seguidas de unaficha, lo que pudo suponer un reforzamiento dela
variabilidad que daria razén de probar una nueva respuesta en el
Ultimo ensayo de linea base. En este sentido discutiremos la difi-
cultad para cambiar la tendencia imitativa en las sucesivas contin-
gencias experimentales, y que muestran variaciones en la gecu-
cion acordes a reforzamiento diferencial de unarespuestafrentea
otra (el caso de Antonioy Elena) o € reforzamiento de la variabi -
lidad de respuesta (el caso de Salll), o € reforzamiento Unico de la
respuesta imitativa (en los restantes nifios).

Asi, lainsensibilidad a los cambios en las distintas contingen-
cias experimentales respecto a la actuacion imitativa de los nifios
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mostraria, (1) lafuerzade cadaunade las respuestas reforzadas di-
rectamente en linea base, y (2) el peso de la historia de reforza-
miento por hacer lo que hace otro. Es decir, consecuencias tales
como no obtener fichasy perder |as tarjetas no fueron efectivas en
competir con otras contingencias, posiblemente con un gran valor
reforzante, como hacer o que hace otro, por la historia de la clase
de respuestas imitativa y, especificamente, por la historia experi-
mental que potencié en linea base ese tipo de respuesta imitativa.
Hay que indicar asimismo la posibilidad de que el nimero de en-
sayos dispuestos en cada fase no fuera suficiente para que las corn-
tingencias directas establecidas pudieran competir con las res-
puestas en otra direccion.

Finalmente, la tendencia a imitar se «rompié» con dos opera-
ciones, una directa utilizada con cinco nifios y otra atravésde re-
glas aplicada con una nifia. La ruptura directa consistio en guiar la
respuesta instruida y reforzarla directamente, lo que indica la fle-
xibilidad al cambio de comportamiento en los nifios cuando se po-
tencia (guia y refuerza) una ocurrencia instruida. Esta operacion
resultd efectiva en todos los casos pero sin atisbo de generaliza-
cién alaotratarea. No obstante, hemos de sefialar que la variabi-
lidad en el cambio de respuesta imitativa a instrucciona resulta
acorde a la historia experimental. Es decir, con los sujetos a los
gue no sereforzé la variabilidad de respuesta (todos menos Salll),
larupturafue alaprimera, pero cuando sereforzé en lineabase la
variabilidad (Saul) hubo mas resistencia. En general, las condicio-
nes de extincion o costo de respuesta muestran el fenémeno de re-
surgencia de las respuestas previamente reforzadas (Luciano,
1991). T esel caso de Salll enlafaselll. Laruptura generada de
forma indirecta con un s6lo sujeto (Amor) consistié en establecer
la discriminacién explicita sobre lo que hacia el modelo y 1o que
ocurria, y lo que inmediatamente iba a hacer el sujeto. Seria, por
tanto, una descripcion moldeada (basada en relaciones tactuales
ante la actuacion del modelo), seguida de unainstruccion sobre lo
que ella haria establecida en € contexto de la descripcion de la
conducta del modelo. Lainsensibilidad a las consecuencias direc-
tas (no obtener fichas) se rompi, en este caso, cuando la conduc-
taverbal describio las contingencias, en lugar de ser laintraverbal
instruida de |as fases previas, o que coincide con el andlisis expe-
rimental y conceptual acerca de |la sensibilidad e insensibilidad a
unas u otras consecuencias (véase recopilacion en Luciano, 1992,
en prensa).

De las operaciones utilizadas en este estudio para cambiar la
tendenciaimitativa, quiza la condicién mas funcional , porque en-

sefia a describir contingencias y, por tanto, facilita la discrimina-
cion, serialaque ocurre ala primera, sin estar expuestos a contin-
gencias, sobre la base de la descripcion de la propia conducta en
e marco de ladiscriminacion y sensibilidad a unas u otras contin-
gencias. O dicho de otro modo, en €l papel de las reglas en cuan-
to estimul os que alteran funciones (Schlinger, 1990). No obstante,
en tanto que sdlo se llevd a cabo con un sujeto se hacen necesarias
replicaciones de esta condicion, y € andlisis de las variablesim-
plicadas en este cambio, como ha sido realizado experimen-
talmente, en continuacion a estudio aqui presentado, en Luciano,
Molinay Gémez (1994).

La informacién disponible a partir de este trabagjo debe ser
contemplada desde la limitacion que supone haber sido obtenida
con una muestra reducida de sujetos. Considerando esas limita-
ciones, podria sefialarse como implicacién practica que, dado
gue la imitacion, como clase de respuestas, puede alcanzar una
fuerza tal que un nifio mantenga una imitacion casi «sin condi-
ciones», los adultos deberan estar advertidos para facilitar paula-
tinamente la descripcion, y asi la comprension, del resultado del
comportamiento de los modelos, debiendo tener presente tam-
bién que una descripcion meramente instruida, en condiciones
similares a las aqui analizadas, puede gjercer escaso control so-
bre la conducta de un nifio. Més ain, y aunque no se harealiza-
do en este estudio, ha de considerarse la génesis y/o cambio de
«creencias» en los nifios al respecto de las incoherencias entre
decir una cosay hacer otra.

En sintesis, este estudio representa un hallazgo més de la di-
ficultad para romper ciertas relaciones fuertemente establecidas
(en la historia directa de reforzamiento y de las clases de res-
puestas). Esindicativo que a pesar de los cambios habidos en las
contingencias directas, éstas no siempre operen y el sujeto siga
comportandose de acuerdo a otras pautas, posiblemente mas
fuertes, a otras contingencias que corresponden alas provistas en
una clase de respuestas, en este caso imitativas (de acuerdo a
Martin, 1971), lo que sin duda es la esencia tanto de nuestra
adaptacion como desadaptacion a las contingencias sociales y
biolbgicas.

Agradecimientos
Estainvestigacion se desarroll6 integramente en el Centro In-

fantil ANAKI de Granada, a cuya direccion agradecemos su cola-
boracion incondicional .

Referencias

Baer, D. M. y Deguchi, H. (1985). Generalized imitation from a radi-
cal-behavioral viewpoint. En S. Reissy R. R. Bootzin (Eds.), Theoretical
issues in behavior therapy. New Y ork: Academic Press.

Baer, D. M. y Sherman, J. A. (1964). Reinforcement control of generdized
imitation inyoung children, Journal of Experimental Child Psychology, 1, 37-49.

Baer, D. M., Peterson, R. F., y Sherman, J. A. (1967). The development
of imitation by reinforcing behavioral similarity to amodel. Journal of the
Experimental Analysis of Behavior, 10, 405-416.

Catania, A. C. (1992). Learning. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Deguchi, H. (1984). Observational learning from a radical-behavioris-
tic viewpoint. The Behavior Analyst, 7, 83-95

GOmez, |. (1996). Investigacion sobre el fendomeno de sensibilidad-in -
sensibilidad a las contingencias y el papel de la conducta verbal. Tesis
doctoral no publicada, Universidad de Almeria.

Hayes, S. C., Brownstein, A. J.,, Zettle, R. D., Rosenfarb, I. y Korn, A.
(2986). Rule-governed behavior and sensitivity to changing consequences of
responding, Journal of the Experimental Analysis of Behavior, 45, 237-256.

LaVoie, J. C., Anderson, K., Fraze, B. y Johnson, K. (1981). Modeling,
tuition, and sanction effects on self-control at different ages, Journal of Ex -
perimental Child Psychology, 31, 446-455.

Lovaas, O. I., Freitas, K., Nelson, K. y Wahlen, C. (1967).The esta-
blishment of imitation and its use for the devel opment of complex behavior
in schizophrenic children. Behavior Research and Therapy, 5, 171-182.

Luciano, M. C. (1989). Una aproximacion conceptual y metodol dgica
a las alteraciones conductuales en la infancia. Granada: Servicio de Pu-
blicaciones Universidad de Granada.

Luciano, M. C. (1991). Problem solving behavior: an experimental
example. Psicothema, 3, 297-317



124 FRANCISCO JAVIER MOLINA COBOS, M. CARMEN LUCIANO SORIANO Y FRANCISCA HUERTA ROMERO

Luciano, M C. (1992). Algunos significados aplicados de | os topicos de
investigacion basica conocidos como relaicones de equivalencia, decir y
hacer, y sensibilidad e insensibilidad a las contingencias, Anélisisy Modi -
ficacion de Conducta, 62, 805-859.

Luciano, M. C. (en prensa). Applications of research on rule-governed
behavior. En J. C. Leslie and D. Blackman (Eds.), Issuesin Experimental
and Applied Analyses of Human Behavior. Reno: Context Press.

Luciano, M. C., Malina, F. J., y GOmez, |. (1994). Conducta imitativa
e instruccional. Papel de la conducta verbal instruida y moldeada res -
pecto a la ruptura de insensibilidad. Un estudio con preescolares. Comu-
nicacion presentada en el 11 Coloquio sobre Psicologia Interconductual,
Madrid.

Martin, J. A. (1971). The control of imitative and nonimitative beha-
viorsin severely retarded children through «generalized-instruction follo-
wing». Journal of Experimental Child Psychology, 11, 390-400.

Metz, J. R. (1965). Conditioning generalized imitation in autistic chil-
dren. Journal of Experimental Child Psychology, 2, 389-399.

Peterson, R. F. (1968). Some experiments on the organization of a class
of imitative behaviors. Journal of Applied Behavior Analysis, 1, 225-235.

Schlinger, H. D. (1990). A reply to behavior analysts writing about
rules and rule-governed behavior. The Analysis of \erbal Behavior, 8,
77-82.

Skinner, B. F. (1935). The generic nature of the conceptos of stimulus
and response. Journal of General Psychology, 12, 40-65

Skinner, B. F. (1957). \erbal Behavior. New Y ork: Appleton-Century-
Crofts.

Skinner, B. F. (1969). Contingencies of reinforcement. A theoretical
analysis. Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Aceptado €l 11 de mayo de 1999



