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P R O L O G O  

El aprendizaje es el1 brea de la Psicologia en la que trabojan 
mas. Psic6bgos en 103 adwlidad y en el cuol las investigacioiles h n  
u~canzado un ~ l t i s i r m  grado de refinarniento. LOG Psic6logos utili 
zan el tbrrnino "aprendizaie", en forrna muy diferente a corno lo uti- 
liaa la dernbs gente. Paro 10s Psic6logos no tiew casi nadn qw ver 
con el .tbrrnin~ "wnocimiento", tiene rnuy pow que ver con t6rrnino 
3 . .  1nstrucci6n", y no tiene iabsolutarnente que ver nado con el tbrrnino 
"sabiduria". 

La Psimlogia del aprendizaie es una rarna de la Psicologia Ex- 
perimental que ha alcanzadu un altisirno grado de desarrolb en el 
Sigb XX, y que ha permonecido corno Ciencia Pura. 

Lhl importancia del aprendiwje en la cornprensi6n de la Con- 
duda Hurnana.es de enorme mgnitud, rnucho mayor de lo que se 
supone ordinori mente Apmndems a hablar, o distinguir un rostro 
de otro, aprende os que . a veces obtenernos las cows gritan* y mbs 
tards aprendernos que ese proceder results. inlitil. Aprendemos que 
algunos objetos, s i  no son rnanejados en forma adecuada nos cortan 
y quernarbn nuestcos dedos. Aprendemos a patinar, a bailar, a es- 
quiar, a surnar, a restar o sacar raioes cuadradas, a tomar cierto ao- 
mino para ir al trahoio, a entender el teatro rnoderno, .a vestirnos en 
cierta forma, a terrier al dentista,~ decir la verdad y a sentirms aver- 
gonwdos si k i r n o s  una mentira, el valoc del dinero, la. fuerza, la 
edad, 10s titulos, lm rangos y posiciones. Aprendernos a considerar 
a 10s negros c m  iguales o corno inferiores, o adrnlrar a 10s cornu- 
nistas, a ternerlos o a odiarlas, n intermrnbiar mnfidencias emmio- 
nales co'n un amigo y a reaccionar friamente con otro. 

No hay duda & que el oprendizaie es un asunio muy irnpor- 
tante, p r o  es mbs amplio de lo que se Cree crxnunmmte.. 

El aprendimje ha sido definido en formas muy diversas pero 
hay te6ricos 'que son fundornentalmente irnportantes; en el presente 
trabajo verehos algunos de ellos. 
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En el presente trabaja queremos reunir los principles tecxias 
del aprendizaje ya Sean de una corriente Psicol6giaa corno de otra. 
Para un entendimiento global del nprendiaaie tuvimds que ,partir de 
P,avlov y de sus reflejos condicionados, pues son poro la mayoria ck 
los te6rioos kses fundamentales del p r a s o  del aprendizaje. Los 
.escritos de Pavlov tuviecon enorme influencia en Eshados Unidos, es- 
pecialmente en 10s Psic6logos que no estaban muy de acuerdo con la 
Psicolcgia lnstrospectiva que ero por enbnces l,a m6s pdpular y orcep- 
tada. Parece ser que con IDS sstudios de Pavlw sobre el condicion(a- 
rniento se hobia encontrado una base sobre la cval levantar una ex- 
plicaci6n honrada y naturdista de lo Cbnducta Hurnana, y asi 110s mk- 
todos $e Pavlov se convirtieron en un baluark del mnductismo. Un 
gran mBrit3 de Ravlov fue el control de 10s datos obietivos, bien defi- 
nidos y establecid~s con exuctitud. Muchas Leyes Psicol6gicas des- 
cubiertas por Pavlov son principios b6sicos deI aprmendizaje, de rclqui 
la importancia de partir c!e 61 al hucer este estudio. En el wpitulo 
segundo, presentaremos a Watson por la importancia qua tiene den- 
tro de la Psimbogi,a del aprendizoie, pues BI inicia una Psicologicl del 
comportamiento, obietiv,a, que =ria una revaluy'6n dentro del campo 
pues por entonces to Psiml.ogia del aprendizaje era simple especu- 
lacion. Watson incorpora al conductismo 10s reflejos condicionados 
de Puvlov que von a ser fundamnt~s indispensables cuando 81 explica 
10s miedos y las emociones. Watson afirma que nuestr~u conducta 
es una cuasti6n de refleios mndicionados, es decir de respuestas apren- 
didas rnedi,ante el condiciommiento cl6sico. Afirmo tambi6n que el 
aprendizaje est6 en funci6n de dos principips: la frecuencia y la re- 
cenci;~, y es uno de 10s Psic6logos que mas importancia re do al am- 
biente corno determinante en el moldeamiento de $ mnducta humuna.. 
El tercer   pi tub lo dedicaremzs a Guthrie 'por la relaci6n que time 
con Wats~n, yn que 10s dos formaron parte de las te6ricas contigijistas 
del aprendizap. Guthrie es el que permeci6  rn6s cerco de lo po- 
sici6n originpl de Watuon, con la diferencia de que BI no p r t e  del 



experiment0 de Pavlov pues le parecia surnamente artificial y carente 
de uno explicaci6n con principios generoles. El sistema total de 
Guthrie esta basado en lo cuntigijidad y la pstrimeria irecencihll y 
considera que estas suposiciones son suficientes para explicar 10s fe- 
n6menos d:el aprendizaie. En su sistema la motivaci6n, la recompen- 
sa y el castigo tienen romles exclusives y no son determinantes en el 
proces, del aprendizaie, uno gran aportaci6n de Guthrie son sus m6- 
tcdos para la ~ p t u r a  de hbbitos en 1.0s que suuiere tres caminos por 
10s cuales se logra comunmente el debilitamiento de lhs adividdodes 
y son: el mbido del Umbral, el de la Fatiga y el de Estimuhx Incom- 
potibles. El siguiente capitulo lo dedimmos a 1.0s estudim de Thorn- 
dike ya que tienen amplias e importantes conseclrencias porn el apren- 
dizaie humano, de sus experirnentos se han desprendido numeroscs 
principios definidos q w  camckrizan mn suficiente exactitud la ma- 
nera en que 1.0s nifios y 10s adultos forman nuevus asoriaciones y 
aprenden nuevas cosas. Las leyes fundamentales de Thorndike son 
la ley del ejercicio y Iu ley del efecta que son consideradas como una 
de las mas valiosas generolizaciones empirims. A Thorndike se le 
consider0 dentro de 10s tebricos conexionistas y bl le do gran irn- 
partancia al refuerzo a1 considerorlo indispensable para que se efec- 
tbe el aprendizaie. El capitulo quinto lo dedicamos a Skinner pues 
tiene mucha relaci6n con Thorndike ya que 10s dos son te6ricos conexio- 
nistas que enfatizan la importancia del refuerzo en el proceso del 
aprendizaje. Skinner divide 10s refuerzos en positivos,y negotivos, tam- 
bi6n habIq.de 10s reforzadores condicionadm y de programog & re- 
forzamienta; don& se estudia la adquisici6n, el mantenimiento y la 
extinci6n de una conducta. Los estudios de Skinner son sumomente 
obietivos y estan basados en una rigurosa metoddogia cientifica, he 
aqui la imprtancia de su mndicionomiento nperante. En el aapitulo 
sexto nos ocupamm de Hull, pues tiene mucha import,uncia su m6tocb 
Hipat6tico'Deductivo por ser una teoria formpl del aprendizaie. Hull 
le do tambibn mucho valor al refuerzo, aunqw lo define mmo unn 
reducci6n del impulso. En su teoria incluye dos clases de variables 
inte~inientes; unos que corresponden a las variablbs de entrada y 
otras que sonestados hipotbticos que no se pueden observar, m o  
el ptencial exitatorio, utiliz6 el paradigma pavloviano y el principio 
del refuerzo propwsto por Thorndike; tiene UM base de educio-  
nista de tipo darwini.ano, y es un sistema Hipt6ticocDedudivo que 
se &be mucho a Newton y o EiSten. En el captitulo s6ptimo incluimos 
la tearia de Dollar y Miller w r  I'a imprtancia que tienen dentro del 
aprendjzaje, al tratar de combinar lo teoria Psicoanalistp con la 



tearia Estimulo Respuesta. Ellos creen necesaria In amplitud que 
tiene la teoria Psicwnalitica, p r o  al' mismo tiempo prefieren la ma- 
yor precisi6n en 10s enunciados y el grab de conhrnwci6n empirica 
que pueden encontrarse en la teoria hulliana, en este capitulo revi- 
wmos quiz6 la m6s cornxido entre las actuoles tear ia wnexionistas 
del aprendizuje, que es obra de Miller quibn a este respedo le debe 
mucho a HulP, pew las aplicaciones fuercn realizadas onte todo por 
Dollar. En su teoria sefialan 10s cuatro elementos del aprendizaie. 
que son: el impulw, la sehal, la respuesto y la recompensa. En .el 
capitulo octavo estudiamos la teoria de la Gastalt, pues tiene otro 
p u n b  de particlcl distinto de lbs que hemos' visto en los.capitulos onte- 
riores en lo referente al. aprendizaje. Ellos .suponen que Ias leyes 
de :srganizaci6n en la percepci6n son aplicables al  aprendizaje. Wer- 
heimer, Knhler y Koffka tienden a presentar sus interpretaciones del 
aprendizaje en lo  ierminologia de la percepci6n. Rara 10s Gestaltistas 
el aprendiz,aje no es casi nunca gradual, sinorn6s bien es un proceso 
que implica la invisi6n (insight]. En el capitul:o novena incluims la 
teoria & I  campo d,e Lewin, que, aunque su sistema no es fundamen- 
tolmente un'a twri,a del aprendizaie, si z s  un sistema de descripci6n 
dentro deb cual se pmden estudiar el aprendizaie, la motivaci6n, la 
personalidad y in conduda social. En el mpitulo final estudiamos 
a Tplman pues trata de crear una teoria tanto anductisto wmo cogno- 
citivista. Tolman es uno de los te6ricoi que m6s contribuciones hon 
legado-a la Psicologi~a del a~rendizaie. El habl6 .par primera vez 
del mapa cognitive, e invent6 el par'adigma de lbs variables intervi- 
nient,es. lolman estaba muy im.presion,ado por la objetividad del con- 
dudismo, sin embargo el creia que car~ci~a de kllgo muy imporiante 
o m o  son 10s aspector cognitivos de la  conduda. Para 61 10s seres 
humanos no responden simplemente a estimulos sino que  can a 
base de creencias, expresan aditudes y se esfuerwn 'por alcanmr me- 
tas;.por esto Tolman se dedic6 entonces a crear el conductismo inten- 
cionisto. 



C A P I T U L O  I 

PbVLOV Y LA ACTlVlDAD NERVIOSA SUPERIOR. 

El concepk de "condicionarniento" ces rnuy antiguo y fiarniliar. 
El hecho de que nuews estirnubs puedon evocar una nespuesto rne- 
diante una simple asociaci6n fue admitido por Aristbteles, Desozrtes, 
Hobbes, Hurne,. Loke y Berkeley. 

Las afiej'as leyes de la asociaci6n trataban ,de explicar corno 
una idea o pensarnientu provienc de otnz y estb vincul~ada con ella o 
la puede substituir. En 1690, John Locke )en su "ensayo y3bre el en- 
.kndirniento humano", dio ei,~rnplos de corno. las peculi,aridades 'indi- 
viduales, gustos y desagrados pueden explicarse rnediante principio 
de asociaci6n. 

William James en 1890 estudia la a,soci,ati6n y dice que 
"cuando d13s procesos cerebrclles elernentales han oduadol iuntos o 
en inmedibta sucesibn, al mcurrir uno' c k  ellos tiende ct .propagar su 
exitaci6n a l  otro"?. La mayor parte de la literatura relativa a la aso- 
ciiaci6n sa le denorniniabo "Asociaci6n de Ideas", que fueron simples 
observociones d,e sentido corncn y SOID un f is i6 lbg~ despreocupado de 
1.a historia del alrna o de la reiaci6n cuerpo-alrna, o de la naturaleza 
de la voluntad hurnbrua,-podta haber dado al concept0 de la asocia- 
c i in  un giro tan- rfadicalrnente nuew. 

La obrw de P,avlpv defiere de atros antiguos psic61ogos de la 
,asociaci6n en  UP PQVIL)V nt3 trot6 con "ideas" o conceptos; ni tampoco 
con el oorn'plejo laprendinaie verbd, sino con respuestas glandulares 
que pueden medirse y cornpararse. E l  gr,an m6rito de Pavlw, es que 

Jornss, W. Principles of Psychology. p. 566. 



las respuestas se midier.,-n siempre eri condicirrnes controladas y sin 
rnedici6n es dificil obtewr datos objetivcs, bien definidos y estable- 
cidos con exactitud. 

Las investigaciones acerca del refleio wndicionado que reoli- 
>6 el gmn cientifico ruso Iuan Petrovich Pavlov, datan alrededor del 
a60 de 1904, fecha en que se le ztorg6 el Premio Novel de Medicina. 
Los primeros estudios del sobio se publicarm sob en ruso y durante 
cierto tiempo poco supieron de ellos 10s cientifiox de otm paises, 
cuondo finalmente se 'hicieron accesibles, fue~on leidos can gran in- 
ter& en NorteamBrioa, especialmente por parte de 10s Psic6logos in- 
satisfechos oon la Psicologila lntrospectiva que estaba de moda enton- 
ces. Por fin les poreci6 a .dlgunos, se h'abB encontrado el fundamento 
sobre el cuol levantar m a  explication honrada y natunolisb de la con- 
duda Ihumana. Los metodas de Pavlov se convirtieron en el baluarte 
del conductismo y actu.almente son un arma importante del Psic6logo 
estricta-nte obietivo. , 

Anies de 1900 Pavlov habia observado que sus sujetos secre- 
tabcln saliva antes de rec~bir la tomida; era suficiente que vieron el 
polvo de carne t~ el pedazo de pan que se les habia dado previamente, 
o lo que era mbs sorpendante a h ,  bastoba que I,% perms oyeran la 
posos &I asistente que t ~ i a  el olimento para qua comenzaran a se- 
cretar saliva. El perro siempre salivoba al colocarle el aliment0 en 
la b x a  y mbs tarde salivaba simplemente all verb a lal oir que estaba 
caproxim6ndose el ayudante. Era occi6n a distancia y no parecia que 
se pudiera explicar simplemente por medio de la Fisiologia de la Bp3co. 

Uno de los ayudantes, WolHson, hizo en 1899 una tesis bajo 
la direcci6n de P.3vlov titulada "Observaciones wbre la bcreci6n Sa- 
livar" .y den.omin6 refleios psiquicos a este extr,a6o kn6meno a dis- 
toncia. Povlov estaba demasiado ocupado en sus investigaciones so- 
bre la digesti6n para p d e r  estudinr la secreci6n saliwr. Por otnw 

6 ,  

purte prec io que se trataba de funciones psiquicas superiores", y 
no simplemente Psimbgia; la Psicobgia habh estudilodo siempre la 
acci6n de 10s ojm, 10s oidos, las funcionss superiores. Era facin'ante 
ver corn0 esbs fen6menos ocurrian tambibn en animales y en condi- 
ci~nes controladas de labratorio. 

Ell BL'I b r t c ~  CENTRAL 



Fue en 1902 cuiando Pavlov se dedic6 a estudiar seriamente 
las sscreciones s,alivares o "Reflejos Psiquicos", 5us experimentos re- 
sidieron en mostrarle un pedaza cje pan a un perm y dhrselo c k s -  
pubs a comer, despues de varias sesiones el perro m e n z a b a  a sali- 
var o simplements viendo el pan. Sin emborg~, si se ,le mostnaba y se 
le retiraka sin d,ejhrselo comer, a la largu el perro dejaba de suliwr. 

La salivaci6n al durle el alimento era inata "nutural", mien- 
tras q w  la sacll'vaci6n a l  ver el alimento era apendida. Pavlov deno- 
min6 la respuwta de sdivar n1 ver el pan, refleilo colndicional porque 
estaba mndicionado a la asociaci6n previ,a de e r  el alimento y sn- 
brearlo. 

En traduccilones y retraducciones de sus obras lo diversos idio- 
mns el termino "Condicionol", desapa~ci6 y fue reemplazado por el 
tkrmino "03ndicionudo", con el cual se conoce hoy en todos 10s 
idiomas. 

En lbs comienzos Pavlov consider6 q w  una interp~tuci6n in- 
trospectiva ds estos fen6menos era-la m6s lodecuada que una inter- 
pretaci6n fisiolbgica, p r  la naturoleza misma del problem,a, sin em- 
bargo, pronto cambi6 de opini6n y prefiri6 uvjr  terminologia fisic- 
16gica, P,avlov estaha investigando en tkrminos objetiws y experi- 
mentales, lo que 10s Psic6logos habi,ah llarnado As'aciaci6n iQue era 
la clove de la vida Psiquica! 

3.-COMO SE ESTABLECEN LOS REFLEJOS CONDICIONADOS. 

La tkcnicu mhs sencitla para experimentar con reflejos aondi- 
cionados consiste en aplicor unlo y otra vez el estimullo condicionqdo 
junto con el .estimubo incondicionado. 

En 10s experimentos de Pavluv se utilizaron estimulos olfativos, 
auditiv.05, visuules y tactiles o m o  estimulos sustitutos, y en cada aaso 
se us6 la comida cop0 estimulo incondicionado. Mientras el ljerro 
hambriento esper,atxr m6s o menos inquieto en la mesa, se le presen- 
taba un p!/oto de comida y al mismo tiempo m a b u  una notu o un 
zumbado:. Esto repetlo una y otra vez en dias sucesivos y el n15- 
m,scD ddeestimulaciones conjuntas sumabn de ocho a diez p r  expe- 
rim.ento. Al principio la saliva fluia como reacci6n a la comida m6s 
el sonido, per0 fin'almente despuks de repetidas estimulaciones con- 



juntas, que vsuolmnte oscilaban entre diez y v..inte, lo soliva comen- 
zaba a fluir ol prcibir el wnido sol~mynte. En este caso se dice 
que el sonido es un estimulo sustituto de la comida y que la respuesta 
saliwl del perro es condicionado . 

4.-DEFINICION DE (Eli, (EC), (Rl) y (RCI. 

ESTIMULO INCONDICIONADO (Ell :  Es cualqubr estimulo que 
evoque una respuesta regul;ar y medible en el  organism,^ por un pe- 
riodo suficientemente largo. Puede deberse .a la estructuro inndta 
dsl  organism,^. 

ESTIML!LO CONDICIONADO IECI: Es un estimulo originalmente 
mutrfo, o sea que al'comienzo de la sesi6n experimental no produce la 
respuesta en Forma regular y medible, este estimulo se usocia con el 
incondicionado y lleva a producir lo respuesta. 

RESPUESTA INCONDICIONADA (RII: Respuesta desencacknada 
por el esimulo inmndicio.na&. 

RESWESTA CONDICIONADA IRCI: Aspecto o parte de la res- 
puesta incondicionada que es desencadermda con un estimulo incon- 
dicionado cuancb se ha estudiodo la asociaci6n de ellos. 

En el Condicionamiento Clbsim, la Respuesta lncondicionoda 
y la Condicionoda w n  siempre ighles. Sin embargo, realrnente no 
lo son, las diferencias entre lma Respuesta incondicionado y la Respuesta 
Condicbnada, pueden ser muy relativos, o ser Be grado o contidad, 
pero en todo aaso son dignos de iumarse en cuenta 10s siguientes 
puntos: 

1 .-La R. C. es una parte de ib R. I. total (la salimci6n por 
ejemplo, np es toda la respuesta incondici0nad.a ~ol  ulimento sin0 por- 
te de ello; el animal sal ih ante el estimulo condicionado pero no in- 
t e n t ~  por ejemplo masticar la mmponlal. 

2.-La R. C. es generaimente preparaci6n para el E. I.. 

3.-La R. C. puede extinguirse y en realidod se extingue si 
no se refuerzu con el esimulo incondicionado. 

4.- La R. C. tiene unsl lhtencio mayor y una arnpl~tud menor 
que l,a R. I. 



Estos cuatro diferencias n;a significun sin embargo, qv, - una 
situaci6n dada la R. I. y la R. C. pueden distinguirse: practimmente 
son equivalents al mnos en su aspedo superfici~al. 

Como es fbcil ver, el condicionbmiento clasim es un proceso 
por el cual la capacidad porn desencadeno'r una. respuesta se tras- 
fiere de un estimulo a otm. Representa un proceso sumnmente ge- 
neral, que se ha estudiada en todo el, reino animal y con infinidad 
de estimulo's y r.espuestas. Parece ser que todos 10s animal'es pueden 
someterse a un prcceso de condicionamiento clbsim y que cualquier 
estimula detectable por organismo pued:e usor? como E. C. 

5.-NEUROSIS EXPERIMENTALES. 

Los ljltimos n6os de su vida Pavlov los dsdic6 a estudiar una 
materia muy importonte en Psimlogia Experimental y en Psicopatolo- 
gia que se ha derorninado en .forma un poco equivoca "Neurosis Ex- 
perimmtales". El fen6meno fue obsewado por primern vez en 1914 
en el labsrstorio de Pavtov. 

Cuando u un perro se le obtiga a nprender uno discrimina- 
ci6n demasiado dificil entre dos estimulos, su comportamiento se al- 
t e r ~  notbriamente. E l  pwro de es?e experjmento hcabia aprendido rr 
sulivar cuancb wio un circulo despu6s se le mostr6 una elipse sin 
darle refuerzo; el perm aprendi6 o discriminar entre 10s dos con gran 
facilidad. Mbs adealnte la diferencia entre el circuko y la elipse se 
redujo progresivamente, finalmente, 10s dos estimulos eran tan slmi- 
lores que el animal fue incapaz de discriminar entre ellos; o las tres 
semanos de adiestragiento el perro comenz6 a ladrar, a mostrar 10s 
dientes, a ataoor lbs instrumentas y se neg6 a comer. Pavllw observ6 
que ese cmnportamiento se parecia notoriomente a la Neurosis Agudo 
de 10s sera humanos. 

Explic6 la sitvaci6n como un conf i ld~ entre 10s procesos de 
exitmaci6n e inh'ibici6n. De ordinorio, el Sistema newioso es mpaz de 
'establmor un equilibrio entre ellos, pero, en estos msos de discrimi- 
nbci6n tan dificil, el equilibrio se r o m p  y aparece un estado de totol 
exitaci6n o total inhibici6n. Se llega a una akeraci6n ,pmfunda y 
global del comportamienb del animal. 

Segljn Ivmv-Smolenski, Ios Neurosis experimen?ales se pro- 
ducen con estimulos. muy fuertes e inusitados con diferencios muy 
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sutiles, prolongando el ti ern,^ de aplicacibn & un estimulo para dis- 
criminar, con la rbpida transformaci6n de un estirnulb positivo en 
negativo y con la & estermtipos dinbmims. 

Las investigaciones sobre Neurosis E~perirnentales hon lolcan- 
zado un alto nivel de refin,arnien?o y han ido rnucho mbs lallb de donde 
lleg6 Pavlov. Liddell y muchos otros Cientificos han usab  bbsimrnente 
el parddigma Pavlovianw para producir y curdr Neurosis Experirnen- 
tales en diverxls especies & animals. Esta es un brea rnuy adiva 
de investigacibn y prmete seguir creciendo con 10s nuevos avances 
de la Teropia Conductal. 

6.---PROCHOS Y PRlNClPlOS BASICOS DEL APRENDIZAJE. 

Pavllrv pstul6 unro serie dz prmesos fisiol6gicos, sin embargo, 
esas teorias fisiol6gicas de Pavlov hon sido mlodificodas con el lavance 
de la Neur.ofisiologia y la Neuropsicologia. ,Los procszos de exit,a- 
ci6n e inhibici6n propuestos par 61, Icv irradiaci6n c~rtical, etc., no eran 
sino descripciones fehomeno16~icos. Pavlov se equivoc6 en cuanto 
a su modebs Fisiol6gi.~. 

I 
LI. . Sin embargo, 10s princ~p~os Psicobgicos descubierws por 61, 

se aceptan, y ban dado arigen a nurnerosisimas investigaciones. La 
obra de Pnvlov fructific6. mbs an el terreno de lo .Psimlogi,a que en 
el de la Fisiolqio, lo cuol segummente extrafioria al m i sm Pavlov. 
A continuaci6n presentor6 algunos principios bbsicas del aprendizaje 
q w  proceden & la obra y de lo terrninologia usada por P.avlov: 

11.-ADQUISICION: P m s o  bbsico deb aprendizaje por rnedb 
del c w l  una respuesta posa a brmar parte del repertori0 de un or- 
gonismo. 

21.-MTINCION: Proceso por el cual una respuestu se debi- 
lita si no se refueraa. Despu6s + h'aber adquirido una respuesta, 
si el animal no recih cefuerzo dvrante cierto nirrnwo ck ensap,  la 
respuesta termina por extinguirse. 

31.-RECUPERACION ESPONTANEA: Una respuesta que se 
ha extinguido puede reaparecer m6s adelante, una vez que ha trans- 
currido cierb tiernpo. 
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41.-4ENERALIZACION DE ESTIMULO: Una respuesta mndi- 
cionada a cierb estirnulo tiende a reuparecr en.presencia de estirnu- 
10s sirnilares; el grcdo ck generalizaci6n depende de la sirnilitud entre 
el estirnub original y el nubvo. 

51.-GENERALIZACION DE LA RESPUESTA: Es la mtra-parte 
de la generalizaci6n ddl estrnulo, si un orgunisrno ha cprendiclo a 
eaccionar con la respuesta B al estirnulo @, tiene una tendenc'kr a 
reaccionar tarnbibn con B' que $s diferente de  B p r o  similar en al- 
gbn aspedo. 



C A P I T U L O  I I .  

WATSON Y EL CONDUCTISMO. 

1 .-LA REVOLUCION DE WATSON. 

John Broadus Wsotson 11878-19581, es el hombre que m6s pue- 
de enorgullecerse d.2 haber hecho uno revolucitrn en Psico~lagia. Este 
espiritu revolucionarip indudablemente le agr'adaba mucho al na- 
tivo de Carolina del Sur, qu'e tuvo un,a vida'wmamente agitada, in- 
cluyendo haber trabaiadlo como mesero y cuidador de animals de 
labratoria para costyarse sus estudios, el h'aberse divorciado de su 
primerma esposa despu6s de un tremendo esc6ncCalo que le llev6 a 
dejar su puestr, de profesor Universii'ario, y el habzr dedicado media 
vida n t raklar  ,en IiaPsicologia de la propaganda. -No fue una vida 
acad6mica y colrnada coma la d.e Wundt o Piaget que hicieron sus 
rewlbcianes desde sus cbtedras y sus libms. Watson la hizo con su 
pctlabra, con sus articulos en revistas populares, con pl6micas prjbli- 
cas, manifiestos y liblus tanto cientificos como populares. 

Watson fue un hombre apasionado, exelente trabaiador y 
muy buen escritor. Cuando uno estudia sus obras se forma la opi- 
ni6n de que Watson es una especie de e s t a l  y m6rtir de la ciencia, 
y que la Psicologia antes de su famso rnanifiesto conductista, era sim- 
ple especulaci6n, sentvlrse en un sill6n a imaginar funciones psico16- 
gicas, a pensar en el  ~ l m ~ o ,  en la voluntad, en la clasificaci6n de 10s 
instintos y en h a ~ r  introspecci6n sobre las emociones; nada de cien- 
cia ni experirnenms, simple especulaci6n. 

Watson no s61o escribi6 libros mntFo la Psicologia de la Bpoca, 
sin nambi6n convenci6 a la Cornunid'ad Cientifica de la yalidez de sus 
argumenbs. Por PSO puede decirse que triunf6, cam6 up irnpacto 
en la Psicologia y cambi6 ~adicalmente la orientaci6n de la disciplina, 
nntes de 61 habia fabonafarios de Psicologia, cllaro estb; se hacian ex- 



perimentos muy bien controladas, habia psicologia animal, iniciada 
p r  Thorndike, Lloyo, Morgan, Small y algunos o tm;  el reflejo con- 
dicionacb h~abia s~do con~ider~ado por Povlov la clave para explicar 
el Psiquismo. Pero eran intentos sueltos, no integrados ,a un sistema, 
en 191 3 la Psicologia c k  Watson ern una Psicdbgio del comporta- 
miento per0 sin reflejos condictonados. Dos aiios despubs 191 5, al ser 
elegido Presidente de la A. P. A,, puso grnn Bnfasis en 10s refleios 
condicionacbs oomo clove par,a explicar lo  mnducta. 

2.-EL DESARRQLLO DEL LENGUAJE Y DEL PENSAMIENTO. 

La teoria del desarmllo del lenglraje cumpk un papel c law 
en el pnsamiento c2nductivista. En un primer rnornento el aparato 
vacirnotor del beb6 h u m n o  produce, de rnodo natural muchs  sila- 
bas separadas. La instigaci6n normal .para la primern de estas emi- 
siones, por ejemplo, el sonido "do" es probablemente algljn oscuro 
estimulb fisi2l6gico. Eventualmente se establece una resptxsta circu- 
lar c13nd,icionfada como vesult,ado de la concurrencia entre el sonido 
"da" y su direcci6n, esto es, el niiio oye "do" a l  detirlo, y el sonido 
mismo se transforma en .estimulo condicbnado para la direccibn, la 
respuesta se llama Circular por que es autoperpetua. 

Se desarrolla asi el parloteo carnc&ristico di? Ihs pr imras w- 
calizaciones; el niiio s61p interrumpe la repetici6n de silobas cuando 
le distrm a,lgljn otro estimub m6s fuerte, o cuando se f,atiga. En u n  
segundo momento, la madre o algljn otro adult0 oye este parloteo 
y repite el sonido, produciendo asi un estimulo condici~nado y pro- 
vocando la repetici6n en el niiio. Ds esta manera el chico aprende 
rbpidomente a imitar muchos de 10s wnidos que hace lo madre (al 
menos de un modo aproximatbl, por ljltimo, la rnadre muestra al 
niiio un objeto, p eiernplo una muiieca, al tiempo que repite la si -  
Inba apropiodu "muiieca". 

De este mod0 se establecen nuevas a~ne~xiones entre 10s es- 
timulos visuales y 10s spnidos correspondientes. 

Watson insiste en que no hay rn6s que conexiones y reconexio- 
nes cerebroles; no son necesarios 10s sucews mntales. El n i b  apren- 
d.2 a decir ,azul, roio o verde, o ruidso, logudo o grave, debido al oon- 
dicion,amiento de 10s hechas cerebrales, y no a apariencias sesoriales. 
Watson preferia evitar la vieja terminologia, mntominada de conno- 
taciones mentalistas. 



Watson extendi6 esta interpretaci6n al pensamienm, que se- 
rla unia conduda irnplicita o incubierto. Esta mnsiste en tendencms 
a 10s rnovirnientlss rnusculares a a las secreciones que no pueden ob- 
servarse diredurnente mediante los t6cniGs usunles, pero que desem- 
peiian un papel importante en la activaci6n de otras condudczs. A 
medida q w  se desarrollan las funciones del lenguaje la partir de 10s 
&s aiiosl, el nitio tiende n acornpakr gran parte de su actividad mo- 
triz con unn descripci6n verbal m6s o menos completa, p r  ejemplo, 
cuando co,me tiende n decir "Jwnito mme" lo albo asil. 

Bajo la presi6n de sus padres y de 10s otros odultos en quienes 
esto pruvoca una reacci6n desfawrable, el niiio se ve obligado a re- 
ducir gradualmente in vocalimci6n manifiesta. Esta tiende entonces 
a transformrse en habla silenciosa o "pensamiento" de la dultez. 

El dprendizaje previo err brma de condicionamiento puede 
explicar tanto las conductas corprlaes manifiesiws mmo lgs respues- 
M s  del- lengulaje monifiestp e implicito. Si se inhiben 10s aspedos 
manifiestos & lo condudo, pueden subsistir las respuestas verbales 
implicitas. 

3 . 4 O M O  SE ADQUIEREN LOS MIEDOS Y OTRAS 

ACIITUDES' EMOCIONALES. 

AI buscar situariones y objetos que podrian conducir a un 
comportamiento emci,on,al, Watson Ilev6 a cab0 vari,as 'pruebas con 
niiios de cucttro meses a un a60 de edad. Todos los n i hs  examina- 
dos h,abi.an sido criados en el hospital y no habian visto IDS animoles 
u otros obietos utilizados en /,as pruebas. 

Prirnero, se llev6 al niiio al laboratorio y se le permiti6 sentarse 
en el regozo de su madrs o cuidadofia. Lmgo se le presentawn va- 
rios animoles y se anotaron las reacciones del niiio. Cuandlo un goto 
negm muy vivaz se PUSO a ronronear cerca del nitio no demostr6 te- 
ner miedo; ni tampoco di6 seiiules de terner a un palomo, un mnejo 
o una rpta bl,anca. La criaiura trot6 de cogerlos a:todns y hasta hubo 
un niiio que trot6 de llevarse a in born la oreja de un conejo. Adem6s 
de bas prvebas en el laborabria, a cada niiio se Ie llev6 al Zool6gim 
y se le permiti6 acercorle mucho a los animal~es. El resultado fue el 
rnismo de nntes: no dieron lo rnenor seii,al de miedo. 



Estas prueb'as spn muy interes'antes y para rnuchos tal vez rnuy 
discutibles. Si o,riginalrnente, un nitio muestfio rniedo solo cwndo 
se le arnenaza con la pbrdida de sostbn o cuanck, recibe una lesi6n 
ec8rno es que Ios niijos mayores y 10s iodul~os ternen tantas cosas: la 
uscuridad, culebras, pwras, bichos, gutos y otros much05 estirnulos 
inocuos? La respuesta de Watson es de q w  han aprendido a te'rner 
estas cosas, y que el rnbtodo por el cual se han aprendido tales miedos 
es l,a respuesta condicionada. 

Por Respuesta Condicionada, coma sabernos, se entiende el 
comprtamiento provacado por un estimulo que no es aquel con el 
que originalmente estuvo vinculado. Pbguese a un perm con. un palo 
y gritesele "vete", y se verb que, rnbs tardo, el perro no esperarb 
a que se 18 pegue, sin0 que echnr6 a correr cuando vea el palo o in- 
clusive cuando oiga s61o la voz. Este es un ejernplo de l o  Respuesta 
Condicionada. 

El rniedo D echar ,a correr son provocados en el perro por el 
gr i to , .~  por IGa vista del palo, estimulos que originalrnente eran inm- 
paces de producir estas reacciones especificas. De la  rnisma manera, 
el miedo a 10s relbmpagos puede rnetbrsele al'niiio de rnuy corta edad 
por el hecho de qcl- el relbmpago. y el trueno se don cusi juntps. 

Watson decidi6 ver ;i podia f0rrnta.r un rniedo condicionado en 
el l,aboroiorio. Su suieto fue un niiio, Alberto de 1 1  rneses de edad, 
prirnero se deterrnin6 rnediahte pruebas reales que n3 tenta rniedo 
a ltos anirnales dg pelo, corno el conejo y la rata blanca. Cuondo 10s 
ponian a su alcance, inmediotamente trataba de cogerlos, sin ern- 
bargo, 1.o reacci6n de Alberto n l  ruido f ~ e r t e  pmducido al  golpear 
una barra de acerp con un martillo era clararnente c k  miedo, hacia 
pucheros, Ievantaba 10s brazos, se daba vuelta para huir del ruido y 
comenzabd a Horiquear. 

El p rob lem que Watson plante6 fue el siguiente: ePuede un 
animal sustituir al ruido fuerte y convertirse, asi, en un objeto de rnie- 
do? La disposici6n del experiment0 fue esta: primem, se le present6 
la rata b1,anm a Alberto, de inrnediato trat6 do cogerla y tan prpnto 
corno la iwc6 se le dio un fuerte golpe a la barra de acero, que estabs 
preciwmnte detrbs de su cabeza. La reacci6n de miedo apareci6 
de inmdiato, a la siguiente vez que el niiio tmt6 de alimnzar a lg 
rnta, se repiti6 el ruido con el rnismo resultado: miedo claro y distinto. 



Site dias despubs el  n i io  mir6 con caute1.a d la rota cuondo se le pre- 
sent6, y se neg6 a tocarla. Cuondo la rata toc6 la rnano del niAo, 
la criatura encogib la rnano, p r o  no llor6. 

No obstante, era evidente que Alberto, aunque no le tenia 
rnucb miedo, no se sentia inclinado fawtablemente hacia In nata. 
No mostr6 reacciones de mi'edo hacia otros objetos, tales como blo- 
ques de construcci6n que no se le habian presentado junb con el 
ruido. Enton-es se le presentaran otros tres veces m6s a la rata con 
el  ruido y estas bastaron para hacer aparecer ~Aa les  inconfundibles 
de miedo cuando se le rnostr6 mbs tarde s61o a la ratsl. Despuks de 
do5 estimulaciones conjuntas m6s, el ni* comenz6 o llprar y a tratar 
de huir a gotas en cuanto apareci6 la rota en escena, cinco dias des- 
pues Alberto fodavia tenia miedo-a la rota. 

Con el  obieto de descubrir s i  este.miedo mndicionado se habio 
extendido a wtros objetos, Watson prob6 despuks a Alberto a n  un 
conejo, un perro, un abrigo de pieles y un trozo de olgold6n. A ta- 
&S el nit50 se nobr6 rnorcodamnte negativo: o bien gritaba o bien 
huira, 10 hocia las dos rosas, pew se neg6 en todos 1.0s cosos a jugar 
con 10s objetos. 

Ninguna de estas corns, tengase presente, se le habia ense- 
iiado junto con el ruidr fuerts. Sin embargo, por roz6n de su seme- 
janza, la reacci6n de miedo se hobio generalizodo a todas estas, per0 
ns mostr6 miedo alguno p 10s bloques, de construcci6n, as; s61o el 
miedo mndicionodo se. habia extendido s61o a objetos de pelo. 

4.-EL APRENDIZAJE EN FUNCION DE LOS PRINCIPI0.S 

DE LA FRECUENCIA Y LA RECENCIA. 

Watson (crfirmo que nuestro conducta es una cuesti6n de refle- 
jos condicionados, es decir de revuestas aprendidas rnedionte el CRn- 
dicionamiento Clbsiqo: La agresividod o sociabilidad que rnostramos 
no es . p r  un instinto que nos obliga a ello, sino que aprsndimos a 
hacerlo medionte condicionamiento. Afirrna tambikn que el aprendi- 
zaje estb tambibn en funcipnes de dos principios: Ib frecuentia y la 
recenci'a. "El principio de frecuencia establece que cuonto rnbs fre- 
cuenternente producirnos unn respuesta do& n un estimulo dado, tonto 
mbs probable es que hagomos de nuevo esa res'puesta a ese estimulo. 
El principio de la recencia estoblece.que cuanto rnbs reciente es una 



respwesta dada-a un estimulo d.ado, banto rnbs probable es que tat 
wspuesta se repito".* 

,, El ejemplo clbsiw de estas dos principios es el de un n i i o  
de tres afios q w  tiene que aprznder a abrir una caja de truco qus 
tiene carameios adentro. El ni63 da vuelta a la caja en tadas direc- 
ciones, la golpea contra el piso y hace otra serie de respuestas inG- 
tiles. Fin~almente p3.r casualidad, aprieta, un hotbn que hay s ~ b r e  la 
caja, que es la respuesta que solt,orb la tapa de modu que el niiio 
pueda abrir caia y conseguir 10s caramelos. Dado que la caja 
ahora estb abierta y el ni6o tiene su golosina, ya no 5e 'halla en pre- 
senciao d,ei estimulo que lo rwntenia mupa& con la caja. La Gltima 
respuesta que hizc en presencia de estos estimulos fue la respuest,a 
de apretor el bot6n. Lo prbxima vez que su padre ponga golosinas 
en la caja y cierre la tapa, el n i i o  repetirb casi l<a mism8a secuencia 
anterior de ensayo y error, sin embargo por c'asualidad, probarb oL 
gunas nusvas respuestas y omitirb 4algunas. de las que produjo la 
Gltima vez. Nuemmente, sin .embargo, la Gltimo,respuesta que darb 
serb la dz presionar el botbn, dado que Bsta es la que oambia la si -  
tuaci6n del estimulo. Coda vez que monipula con la caja tiene la 
presi6n del botbn, mientras que otras respuestas pueden o no regis- 
trarse. De este modo, tz Iu larga, la acci6n de apretar el botbn gana 
el primer lugar en cuonto a la frecuencia y dado que, siempre es la 
Gltima respuesta, t iem siempre primacia en la rerencia, en consecuen- 
cia el n i i o  aprieta el b t 6 n  cad2 vez rnbs r6pido en sucesiv,as expe- 
rienci,as con la caja, como (apretor el bot6n es lo que resuelve el p m  
blema, las otras respuestas tienen cada vez menos probabilidades de 
producirse en las sucesivas experiencias con la ciija". * 

5.-LA IMPORTANCIA DEL AMBIENTE. 

Watson aceptaba en sus ~rimeros trahajos lb imprtancia de 
las tendencius conductables heredados, pera en sus estudi~s poste- 
rb.res le dio mbs importancia al  papel del ,ambiente en el moldea- 
miento de 'la conduda humana adulto. Declar6 que 10s conceptos de 
instinto no emn ya necesarios en la Psicologi,a, per0 tuva el cuidado 
de especificar que no d ~ s m o c i a  La importancia de las estructuras 
heredadas. 

- HILL, W. F. Teoriow bntompor6noar del Aprendilais P, 69 y 70  



6.-EVOLUCION DEL CONDUCTISMO. 

El mndudismo ha cambiado mucho desde su formulacj6n ori- 
ginal en 1913 hasta nuestros dios, su marco de refewncia en gene- 
ral, es la observan'6n del comportomiento.como mbtodo de la Psico- 
logia; podemos separar priodos bien diferenciados: 

Se caraderizo p r  su insistencia en lla objetividad, en el uso 
de tkcnicas precivas en Psiwlogia, que llevan a pregcindir de la in- 
tronspeccibn. Tal insistencia fue primordialmente me&l6gica. Su 
base fibs6fica residia en afirrnar que no existe nndo que pueda Ila- 
marse mente o conciencia. 

La orientaci6n bbsica residi6 en hallar las parejos estimulo- 
respuesba y gfirmar que todas las leyes psicol6gicas debian tener esta 
forma, el obieb de la Psicolwia ero el.estudio de ciertos datos y le- 
yes en f o r m  tal que conocido el estimulo pudikramos predecir qu6 
respwsta resultaria; o dado una cierta respuesta p~dibramos cono- 
cer qub esiimulo la hnbia producido. Los estimulw generolmente 

, eran compleios y formaban una situaci6n. 

Se enfatizaban 10s aspedos perif6ricos mbs que Ios centrales 
del sistema nerviw. Las sensociones y percepciones ss estudiaron 
"en la superficie" (lo que quiere decir que no se estudiaronl, por las 
reacciones externas, nl3 por lo que sucedia dentm del organismo. 

Durante el primer period0 del. conductismo 10s Psic6lops se 
Micaron a experimentar con el aprendizoje y con la influencia del 
ambient,e, yo que la herencia se considemba ck muy poca impor- 
tancia. Dur,anle estos aivos la critica contra el condudismo partieron 
de lm~estructuralistas, funcionistas, gestalistbs y de 10s que no admi- 
t bn  un "prop6sitoU en la Psicologia (Mc Dougolll. 

Watson y sus' ideas s61o se impusieron tras mucha resistencia. 
y tros largo tiempo, al dei,ar su carbcter absolutista y dogm6ticb. 

b.-EL NEOCONDUCTISMO (1 930-1 9501: 

S~bresalen 10s trabajos dt. C. L. Hull, su obietivo fue desorm 
llar una teoria de la conducta que fuera concreta y rigurosa. El con- 



ductismo sufri6 la influencin del positivisma 16gico en Filomfia de la 
Ciencia que enf,otizabo lb im'portancia de las teorias m o  sistems 
hipotkticos deductiv,os. Se tratabcl de formul.ar leyes de ocuerdo con 
10s modelos matembtims, per0 basados en I06 hechos empiricos, con 
ayuda de definicbnes operacionales. El neoconductism fue una sin- 
tesis de conductismo y dc esta nueva Filosofia de la Cienci,a. 

La Filosofia del Cmductismo Clbsico se elimin6 en esta se- 
gunda etapa. L,a mente se omsider6 un problema que necesitaba 
soluci6n, en vez de negarlo abi,?rtamente amo,lo habia hecho Watson. 
Se extendi6 na s610 un mktodo, sino tombi6n ids leyes da la cond'uda 
animal al nivel humano. Hull, Guthrie, Skinner, Tcdman y otros for- 
mulloron teorias del aprendizaie muy elaboradas en' estudio de 10s 
animales en situaciones estandar de loboratorio. se dio gran impor- 
tancia a la motivacibn, a l m  detemrminantes internos de La conducta 
Ihambre, sexo, etc.) . 

Las explicaciones del Neoconductismo fueron mbs Psic0l6~i- 
cas que 10s del conductismo clbsico. Este ljltimo era una "Psicologia 
Musculur"; el Neomnductismo, en cambi~, no se interes6 por 10s de- 
talles fisiol6gicos. La mayor obra que el Necxwnductismo produjo 
es la teoria matembtica de Hull par,a explicar el aprendisoie. 

~1.-AMPLIACION DEL CONDUCTISM0 I1 950- I: 

Los fr~nter~as se hicieron mbs dilatadas, la causa de este en- 
sanchamiento fue la occi6n de teorias rivales, corn> la gestal'y el psi- 
coanblisis. Aunque no estaban de acwerdo con 10s principias bbsicos 
del mnductismo, cornpartican su Bnfasis en la objetividad. 

Vorias teorias de porsorzalidad no conductista mpstraron su 
importancia en 10s ljltimos a h ,  y lievaron a 10s conductistas a re- 
flexivnar sobre su afirmaci6n de que s6l0 ellos podian hacer unio psi- 
co~logia cientifica. 

Actualmante se da immtancio otra vez a lo conductla ins- 
tintiva, a la percepci6n. n las motivaciones com~pltejas y al pensamiento. 
Al estudiar con mbs detolla el sitsema nervioso se tienen en cuenta 10s 
aspectos centraks, mientras que antes s61a se ocnsideraban 10s pe- 
rifkricos. 

El conductismo ha resultah Ser un sistema muy flexible, se 
hs iniegrado al cuerpo de la Psicologi,a Cientifica. En Ciertcl forma 
podemas decir que el conductismo ha muerto de kxitcl: hoy no existe 
c o r n  "Escc.=la"' Psicol6gica sino como Psicol'ogi,a Cientifica. 



C A P I T U L O  I l l .  

EL CONDICIONAMIENTO CONTIGUO DE GUTHRIE. 
. . 

I .-INFLUENCIA DE WATSON. 

Durante warias dhcadas, Edwin Guthrie (1886-19591 fue el 
principal exfponente de al contigijidad como principio bbsiw del apreg- 
dimje. Fue el q m  permaneci6 m6s cerca de I,a posici6n original de. 
Watson con la diferencia de que Watson ech6 mano del experimento 
de Pavlov como paradigma &I aprend,izaje, e hizo del refleja condi- 
cbnacb la unidad del h6bito y edific6 su sistema sobre tal funda- 
mento; mientras E. Guthrie ,a diferencia de Watson, arranca &del' prin- 
cipio &I condicionamiento o del aprendinaje ascujativo, principio que 
m depende estrictamente de la clnse de experimento de Pavlov. Para 
Guthrie el experimento de Pavlov es sumamente artificial, ljtil por las 
relaciones que exhibe pew necesita* de una explicaci6n, segljn prin- 
cipios m6s genemies, y mientnas a Watson el experimento del condi- 
cianamiento c16sico proporcilona las respuestas b6siqs que buscaba 
acerca de c6mo ocurre el aprendizaie; para Guthrie, dichr, experi- 
mento suscita tantas pregunta scomo respwsbas. 

La< dcctrinas de Watson infl'uyeron sobre Guthrie, que fue un 
condudista cabal. Guthrie permaneci6 en la Universidad de W,ashing- 
ton a lo largo de todo su carrer~a acad6mica 11914-19561. No t u n  
una preporaci6n formal en Psicologia, sino en Filomfia y en matem6- 
ticas. Ss doctor6 en 1912 en la Universidad de Rensylvania, luego 
de obtener o t m  titulas en la Universidad de Nebraska. Salvo una 
s6h excepci6n de importancia prefiri6 escribir y argumenbr antes 
que experimentor Icon Hortonl. Su trabaio definitivo "La Psicologia 
&I Aprendizaje" se public6 en 1935 y fue revisado en 1952 y su libro 
de la Psicollogia de los~conflictos humanos publicado en 1938, estbn 
Ilenos de prsvasiws fundament05 aned6dicos para sus principios 



asoci~acionistas generales, pew contienen pocos testionios controlados. 
Su enuncindo te6ricol final que se public6 en 1959, es el mas impor- 
tante de sus ljltimos trabaios y aborda much~s temmas metodol6gicos. 

2.-LEY DEL APRENDIZAJE DE GUTHRIE. 

En la ley de laprendizaie formulada por Guthrie existe una 
elegante simplicidad que la hace comprensible y evita la menci6n de 
impuisiones, de sucesivas repeticiones, de reccnm,pensas y costigos. 
10s estimulos y 10s movimientus en combinaci6n son la base de esta 
ingeniosa e integrante teoria del aprendizaie. 

El principio fundamental del ~prendizaje segljn Guthrie, es 
formulado de un mod3 general pretendiendo asi reunir en ese ljnico 
enunciado todo el camp  del nprendizaje. Este principio puede expli- 
carse asi: Si hacerms algo en una siruaci6n determin,ada, la pr6ximio 
vez que nos encontremos-en esa situaci6n tenderemas a hacer nueva- 
mente lo misrno. 

Guthrie precisa de un segund.0 enunciado para completar el 
postulado bbsico acerca del .aprendizaie: Una 'pauta de estirnulo al- 
canza su plena fuerza. asociativa cam0 ocasi6n de su primer apzrea- 
miento con la respuesta. 

Este enunciodo puede considerarse oomol una especie de prin- 
cipio de reoencia, pues s i  el aprendizaje ocurre enteramente en un en- 
xiyo, lo que haya si& realizado por ljltimo en presencia de una com- 
binaci6n c!e estimulos serb lo que se realice cuando se repita otra vez 
la combinoci6n cis estimulos. 

Un kconveniente que enmntraron r6pidamente 10s Psic61ogos 
al principio de Guthrie fue que a menudo hacemos mwchas cosas di- 
ferentes en una mismu situaci6n, a lo que 81 respondia Guthire que 
"la Oltima" de ellas serb la que se producirb Ba ljltima vez. Y da 
el siguiente ejemplo: " U r n  persona que quiere resolver un rompembe- 
zas mecClnico intenta muchas respuestas. Si finalmente acierta con la 
respuesta corrects, tender6 a repetir la misma respuesta cwn& se 
enfrente la pr6xima vez oon el rompecabezas. Decimos, entonoes, 
que aprendi6 a resolver el rompecabems. Supongamos, sin embur- 
go, que finalmente desiste y deia a un lado el rornpecabezas sin re- 
mlver, la pr6xima vez que vea el rompecabems tender6 &a h a m  lo 



que hizo la Cltima vez, o =a, deiarlo ,a un lado. En este caso no de- 
cimos que 'aprendi6 a resolver el nomp.xabezas, pero, sin embargo, 
oprendi6 ~algo. En ambos casos se le present6 una combinaci6n de 
estimulos prpvenientes del rompecabezas. En cada caso hub0 un 
movimiento que elimin6 10s estimulos"* 

En 10s dos caws se aprendi6 una respuesta y en am& me- 
diante el mismo principio independientemente del hx ib  o fmcaso que 
represente resolver el romp.xabezas o no. 

3.-BASES DEL SlSTEMA DE GUTHRIE. 

El sistma total esttr basado solamente en la contigudclad, la 
ley primuria de la awciaci6n y la postrimeija (o la recencial una ley 
secudaria de IKI mxiat i6n.  Guthrie considera que estas suposiciones 
son suficientes para explicar todos 10s fen6menos del aprendizaie. 

La motivaci6n, la recompensq y el oastigo tienen roles exclu- 
sivos. La motivaci6n proprciona estimulos de soporte internos que 
evpcan numerosas respuestas disponibles para asbciarse con estimu- 
10s cantiguos; por lo tanto, la motivaci6n promusve el aprendiaaje, 
peno es inecesaria. La recompensu y el w s t i p  establecen la Gltimo 
respuesta en la xcuencio del apmndizap, dado que la respuesta con- 
sumatoria lacornpafiado de recompensa o wstigol cambia 10s estirnu- 
10s del soporte de la rnotivaci6n; por la tanto, La recompensa y el  cas- 
tigo pmmueven el aprendiaaje per0 tambihn son innecesarios. 

La conexi6n estimulo-respueseta se crea en forma & 'todo o 
nada", por contigudad y recencia; la conexi6n se establece comple- 
tarnente a no se establece. Una vez que se ha establecido el eslab6n 
entre el estimulo y la respuesta, no se puede fortalecer o debilitar 
con la prbctica adicional. 

La cowxi6n estimulo- respuesta no decae con el solo paso del 
tiempo; en general, dicha conexi6n perrnanece fija. La extinci6n apa- 
rente de la conexi6n estimulo-respuesta (olvidol es la substituci6n, por 
awciaci6n de otra respvesta con el estimulo; una conexi6n estimulo- 
respvesta no se desintegm sino que es reemplazada por una nueva 
conexi6n del mismo estimulo y la respuesta final nueva. 
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4.-LA PRACTICA SEGUN GUTHIERE. 

La mz6n de que la prtrctica acarree mejora es que Bsta y otras 
fGrmas de Bxito se refi,eren a actos, a resultados de aprendizaies, mtrs 
que a movimientos. (Guthrie atiende a 10s movimientos del organism0 
y a su predicci6n sin importar qu,e conduzcan al fracaso o Bxitol. Unro 
destreza, como la de introducir una pelota a un hoyo en un juego de 
golf, n2 es s61o sino mpchos actos; No depende de un s6lomovimiento 
muscular. Cualquier movimiento puede ser aprendido en un s61o en- 
sayo; pero aprender todm 10s movimientos requeridos p r  eso com- 
plicada destreza deportiva, exige prtrctico en todas las distintas situa- 
ciones; Estar cerca o leim del hoyo, a uno y otro laclo, con inclinaci6n 
o sin ella, con el posto en contra o ;a favor. La prbdica e9 necesaria, 
pero pmduce sus consecuencias no de acuercb con la ley de la fre- 
cuenci!a, sino de acuerdo ,al simple principio de enlace de las indica- 
ciones a 1kx mvimientos. Cuanto. mtrs variados Sean 10s movimientos 
requeridos pura un octo dado, y mtrs variadas Sean las indicaciones 
que debian asimilarse n esos movimientos, tanto mbs prbdica se re- 
querirtr. No huy misterio en cuanto a la duracibn del tiempo que 
t o m  el aprender a introducir la pelotita de golf dentro del hqo; es 
necesario desembar,azarse de las rosociaciones defectuosas que con- 
ducen a lo que desde un punto de vista del resultado se considera un 
error. Esto se alcanza haciendo que 18a mnducta correcto correspondo 
a 1,a indicaci6n que antes dio origen a la conducta imperfeba. 

La tarea es dominada finalmente cuando todas las indicacio- 
nes desembocan en un~a conduita nceptable. La contradiccibn apa- 
rente entre el aprendizaje en un salo ensayo y la rml  experiencia del 
afanoso tanteto de alcanzar el Bxito, s resuelve cuondo se observa 
que la ejecuci6n "exifow" consta de un gran nljmero de htrbitos. 

5.-EXITO, FRACAS0 Y 10.5 REFORZADORES. 

La falta de inter& de Guthrie por el Bxito y el fracaso del 
aprendimie "correcto" de algo. Es uno de 10s aspctos m6s ataca- 
dos por 10s P s i c 6 l ~ s .  Guthrie no utiliz6 el concepta de refuerzo, y 
sostiene que pwden aprenderw y retenerse tanto las mBtodos no efi- 
cientes como Ips efecientes, que aprendemos no rnediante el Bxito del 
refuerzo, sin0 simplemente rnediante la occi6n y uprendems lp que 
hacemos porque-cambia esu situaci6n a otra diferente, cambio. una 
situacibn de pr.oblema en una situaci6n sin problema. De modo que 



el ado qve tiene 8xito es el ljltima qve ocurre en.la situacibn del pro- 
blema. Y tender6 a producirse si el problema se presenta de nuevo. 

El ejemplo que d~a Gufhrie a este respeao es el de una rata 
hambriennta que puede obtener alimento presionando una palanm 
cada vez m6s r6pidamente. Rur,a Guthrie la rata aprende proque la 
comida cambia la situaci6n mediante su efecto sobre el hambre y 
sobre sus sensaciones dentro de la bow.' Asi, el acto de presionar la 
palanoa se convierte en la ljltima mso que hizo el animal en la an- 
tigua situaci6n y llega a aumentar aada vez m6s la pmbabilidad de 
que :murm. 

Supongamos que en lugor de obtener comida despuks de cach 
presi6n de la palanca, se sacar6 simplemente nr la ratita de la c a p  
en cuento presionar6 la palanco. Esto cambiarh lo sitvaci6n aljn 
m6s qve con el alimento, de moda de que hhlbria m6s probabilidades 
de que la rata presionaro la palanca en la pr6xima ~portunidad que 
si la hubieran alimentnd~. Esk ejemplo q u , ~  p n i a  Guthrie se reali- 
z6 experirnentalmente y IDS resultados no confirmuron su predicci6n. 
Las ratos que recibiewn el alimento presionaban mucho m6s. la pa- 
lanca que aquellas que fuero,n sacadas de la caia. Hay m6s expe- 
rimentos similares que ,arrojan dudas sobre la teoria de Guthrie de 
qwe las recompenses no tienen nnda ,q.ue e r  con el uprendizaje. 

6.-EL OLVIDO Y LA RUPTURA DE HABITOS. 

Guthrie no pudo aceptar 1.a extinci6n como un decaimiento de 
bid0 a una simple repetici6n no reforzada. Seglin 81, la extinci6n 
ocurre siempr,e como inhibici6n asociativa. 0 seo mediante el apren- 
dizaje ck una respuesta incompatible. Es esta una tepria de interfe- 
rencia y pDr lo tanto np requiere nuevos principios, debido a que el 
aprendizaje original y el aprendizaje interferente siguen las mismas 
reglas. 

El olvido es explicado de la misma manern: Si el antiguo apren- 
dizaje no fuera.interferido no habria olvido. Se hia demostrado, por 
ejemplo, que las respuestas crndicionadas aunque en algun- aspec- 
toms. parezcan fr6giles son en realidad muy resistentes a l  olvido. 

La ruptura de h6bitos wnsiste en encontror qut. estimulios evo- 
can la'respuesta indeseable y hall,ar ckspu8s. un medi13 de hacer que 



ocurra otra respuesta en presencia de aquellos estimulos. Esta otra 
respuesta deberia ptuducirse nuevamente IKI pr6xima vez que se pre- 
sente el estimulo. Guthrie sugiere tres caminns por 10s cvales se lo- 
gra comunmente el debilitamiento de las actividades: 

1 .-El primer metodo consiste en introducir el estimulo que se desee 
descartar, paro solamente en un grado d'e tal levedad que no 
suscite la respuesta correspmdiente, este primer &todo p w d e  
llamdrse el m e t ~ d o  del umbral. "Guthrie da el ejemplo &I an- 
tiguo mktoclo de caballeri,~ para entrenar a 10s caballos de silla. 
Si se ensilla y se monta un caballo que no estb odiestrado, Bste 
empezar6 a corlove~r espantado. Esta reacci6n puede evitarse 
empleando el metodo de 10s umbrales para remplamr la respuesta 
de corlovea por la respuesta de permanecer qujeto. Primero se 
coloca una manta s3brme el lomo del animal. Esta presi6n so- 
bre el lomo es el tip0 de estimulo que iduce a1 corlp~eo, per0 la 
manta sola es un estimulo demasiado debil para que produzm 
ese efecto. kspuks de algunos ensallos con l,a manta se ensilla 
el caballo. Antes de la experiencia con la manta, la montura 
podia haber provocado el corlovw, Wro ahora no lo hace. Des- 
pubs de la experiencia del caballo con la montura el jinete pue- 
de l l q a r  o manbarlo, sin que el animal forcelee y se asuste, nun- 
que lo ,hubiera hecho indudabkmente antes dal entrenamientu 
con lma manta. La experiencia de no corcovear mientras se le colo- 
can sucesivamente en el lomo 6peros m6s pesados da por resul- 
tado que el caballo permanezca quieto,.a~jn sin soportar el peso 
del jinete".* 

2.-El segundo m&todo,mnsiste en repatir la seiial hasta que SP fa- 
tigue la respuesta ~r ig ina l ,  y continuar asi hasta que se apren- 
don nuavas respuestas en relacibn con la seiial. Este segundo 
metodo puede lliamarse el metodo de fatiga. "Guthi'ie u t i l i z ~  
el ejempl~o de una niiia que tenia el 'hbbito de encender 10s f6s- 
foros y ni los reprimendas ni 10s costigos habian dado resultado 
porn que abandonara esa costumbre. Su madre estaba muy 
p rwupada  y finalmenre ddcidi6 eliminar el h6bito obligando a 
la n i k  a encender una caja entera de f6sforos en rbpida suce- 
si6n, Ilegb un momento en que la niiia estaba completamenE 
cansada de prender lws fbsforos, per0 la madre seguia insistiendo 
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en que prosiguiera, por bltimo, la nifio comenz6 a resistirse adi- 
vamente, arroj6 la  caja de f6sforos al suela y la empuj6 para 
alejarla de su lado, a esta altura nuevas respuestas, incompati- 
bles con el ado de encender 10s f6sforos. La proxima vez que 
tuvo la posibilidad de prender f6sforas, la nifia no se mostrb dis- 
puestla a hacerlo"." 

3.-El t e rm  m6?& consiste en presentar 10s estimulos cuando otros 
elementos inhiben en la sltuaci6n las respuestas deseables. Este 
tercer metodo puede IlamClrsele el metodo de 10s estimullos rn- 
compatibles. "Guthr~e ilustra este metocb aon el caso de una es- 
tudiante universitaria que no podia estudiar n causa de un ruido 
que la distraia. La estudiante revolvi6 este problema pasmdo 
un period0 de tiempo dedicada a la ledura de novebs de mis- 
teria apasionantes, en lugar ck estudiar. Estos libros le intere- 
scaron tanto que ignoro 10s ruidos perturbodores. De este modo 
ios estimulas de ruido aparecieron junto con Ins respuestas de 
leciura y llegaron a ligarss a estas respuestas. Cuando la alum- 
na reemplaz6 la ledura de las nowlas de misterio por la de li- 
bros c k  texb, enumtr6 que 10s ruidos yo no la distraian, porque 
ahona estaban unidos a respuestas de ledura en lugar de res- 
puestas de escuchar".' 
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EL CONEXIONISM0 DE THORNDIKE. 

I .-EDWARD LEE THORNDIKE. 

En 10s Estados Unidos, durante casi medio siglo a pesar de 10s 
numroms ataqws que se han formuiado y del surgimiento de otras 
teorias ontag6nioas,' ha predominado sobre las restnntes una solo 
teoria del aprendizaie: la de Edward L. Thorndike (1874-19491 apa- 
recida por .primera vez en su obra Animal Intelligence 11898). 

Thorndike empez6 su obra en Harvard. M6s tarde tmbai6 
en ILo Universidad de 03lumbia y en 1898 obtuvo el gr,ado de Docto,r 
en Psimlogia. Thorndike trabaj6 durante sus ljltimos cuarenta afios 
de su vida eh el campo de la Psicologin de la educaci6n. 

Los estudios de Thorndike tienen amplias e importantes conse- 
cuencias pafia el aprendizaie humana, de sus experimentos se han 
desprendid~ ciertos principios definidos que caraderizan con sufi- 
ciente exaditud ]a rman,era en que h s  ni'tios y 10s a d u l b  formon nue- 
vas asociacione~ y aprenden nuevtas corns. 

Las d m  leyes fundamentoles del aprendizaie de Thgrndike, 
lb ley &I ejercicio y la ley del &fed0 son consideradas como unas 
de las m6s valiosas generalizaciones empiricas con que deben tratar 
10s Psic6log:os. 

2.-APRENDIZAJE EN VERTEBRADOS. 

L:m experimentos de Thorndike versaron sobre la capacidnd 
de aprender de peces, gatos, perms y monos. Los pees se guarda- 
ban en una .pecera de 4 pi& de largo y 2 de ancho y contenb unas 9 
pulgadas de-agua. Estos peces evitan la luz del sol, y un extremo de 
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la pecera estaba cubierto para protegerkos de ella; en este lugar se 
[es daba toda la comida, y en el perrnanecian 10s peces la mayor. 
parte del tiempo. Un experimento consisti6 en h l iga r  suavemente 
a un pez a ir del extrerfta sombria,al soleado moviendo gradualmente 
a lo largo del tanque una palanca corrediza de vidrio colocada detr6s 
del 'pez para cortarle la retirada Luego se ccrlocaba una segunda 
placa de vidrio que tenia una peqeiro obertura entre el pez y la 
parte ~ombria del tanque. El objeto del experimnto era ver s i  el pez 
@;a encontrar lo abertura y escapar. Al cgmienz~ el pez, rnovido 
por su aversi6n a la luz nadaba hacia arriba, y abaio a l o  largo de 
la plaoa, trppezando aqui y all6 con ella, y buscando un lugar por 
el cual salir. Con el tiempo, daba con la abertura y pasaba a travds 
de ella hasta la parte sombrib. Despuds de ser colocado una y otra 
vez en el tanque, un pez no tard6 en indicar cllaramente que habia 
sacuda provecho de las ankriores experiencias, es decir, que nadaba 
directamente hacia la obertura, con menor p6rdida de tiempo y me- 
nos mavimientos fortuitos. Este experimento se repiti6 con cierto nS- 
rnero de peces, y con plaats que tenian aberturas en diferentes luga- 
res. El re?ultado, fue siempre el mismo; en todos los casos, el pez ter- 
rninabo por aprender el truw de e'ncontror y atrmesar la abertura de 
la plaoa. De este experiment0 se hsprende que el aprendizaje, en 
la acepci6n de una sencilla formaci6n de conexiones, puede demos- 
trarse experimentalmente que existe en vertebracbs que ocupan lu- 
gares mas bien baios de la escala evolutiva. 

3.-"LAS CAJAS DE TRUCOS" Y EL APRENDIZAJE 
DE ENSAYO Y ERROR. 

De las estudios del ,aprendizaie animal que Thorndike realiz6, 
sus experimentos con gatos son 10s meipr conocidos y mas a rnenudo 
ciindos. La torea puesta a 10s gatos wnsistia en escapar de varias 
"caias de trucos". 

Estas oaias estaban diwfiadas de tal manera que podia es- 
caparse de ellas de diversas manenas. Par eiemplo, dando vuelta a 
un bot6n, tirnado de la cuerda, baiando una palanoa o tirando de 
una anilla de la la fib^. Cuando el animial utilizaba ulgunos de estos 
rnecanismos de escape soltabo una puerta que se abria autombtica- 
mente, de inmediato, mediante un peso atodo a ellla. En las cajas 
m6s sencillas se empleaba 5610 un artificio de escape; en las mbs com- 
plicadas, se requerian dos o m6s actos separados, m'mo tirar de una 



cuerda y bojar una barra, par,a abrir 1,a puert'a. Un experiment0 con-. 
sisti6 en coloaar un g a b  hambriento en la caja y un pequetio trozo 
da pescado o mrne inrnediatarnente afuera de la rnisma. Por lo co- 
mlin esta situaci6n dab0 ccuno resultab la inmediata octividad del 
gato. Trataba de escurrirse entre l a  barrotes de la coja, clavaba, 
!as utias en la reia de alambre, rnetia las garras por cualquier aber- 
-tura que fuefia lo suficientemente grande y manoseaba v igoroamnte 
d o  lo quo estuviera suelto o movible, y en general daba un prfecto 
ejernplo de esfuerzo alocada para escapor. Con el tiernpo, el anin-ial 
iasi siempre lograba dar por accidente con un artificio de escape (gol- 
peaba la bnilla de alarnbre o dab0 vuelta a l  bottrnl y salia. Enton- 
ces se le permitio comer un poco de pescado 0 de carne y se le vol- 
via a meter inmediatamente en la caio a una segunda prueba. Du- 
rante esta liltima, y durante varias rerrlizadas despuhs, el plan de ato- 
que del goto sigui6 siendo cas i  el mismo que el anterior; per0 en las 
pruebas sucesivas su actividad se restringi6 cada vez m6s n l  bot6n o . a otro artificio de escape y fue eliminand.0 10s rasgutios y 10s gdpes 
inlitilos. Fin~almnte el animal, al ser colocado en la aaja, ib& casi 
de inmediab hacia la puerta, rnanipulaba el rnecanismo y escapaba. 

Un goto puede necesitar una veinte a mbs pruebas, o unb 
hora sobre p c o  rn6s o menos p r o  alcanzar el punta en que sus 
respuestas de escape son rhpidas, seguras y exactos. Durante este 
proceso, el perfeccionamiento es wsi siernpre irregular y el tiernpo de 
escape ascila hacia arriba y hacita abafo hosta que el act0 queda bien 
aprendido. a partir de la cuial el tiempo se torna bastante regular. 

4.-CRITICA DE SUS EXPERIMENTOS. 

Thorndike sin embargo, no ha escapado a la critica de expe- 
rimentos posteriores. En un cuidadoso exprimerito en que las condi- 
ciones y las cajos &Thorndike se duplicawn exactamente, !,a conducta 
de 10s gatos rnostr6 rnucho rnenos exitaci6n y atropellamiento que lo 
de 10s gabs de Thwndike. Se encontr6 que 10s movirnientos "for- 
tuitos" enan rnenob numerows y que la actividad de escape se orien- 
taba mepr h c i a  objetos er;pcificos. 

En otro experiment0 w n  gatos y cajas se conserv6 el rnisrno 
rnecanisrno standard de escape y el ado de solida fue registrado por 
una c6rnara aperada elkctrimmente por el prapio mecanisrno de es- 
cape. El mktodo..para salir de la caia vari6 segbn 10s diversos gotos, 



per0 e l  mmportamiento de un gat0 determinado mostr6 rigidez es- 
termtipa. Asi rnismp, estos ianimales mostraron menos rnovimientos 
fortuitos que 10s gatos de Thorndike. Estos experimentos amplian y .  
corrigen 10s resultacb~s de Thorndike, p r o  n.o lo cantradicen, parece 
probable que Thorndike destacara excesivamente 10s estados emocic- 
nales d'e sus gatos y que sus animales estuvieran aterrados y no se 
hubieran ~os tumbracb  suficientemente a la situaci6n- de la cuia de 
truco. Sin embargo, aut,ores posteriores tendieron tal vez a subrayar 
mbs el campwtamiento exitado e impresionante de los gatos m6s j6- 
venes de Thorndike que la conducto mbs tranquil0 de sus gatos mbs 
viejm y mansos. En conjunto parece ser que el ensgyo y error es b 
davia la mejm caracterizaci6n del aprendizaje de 10s felinos en si- 
tuaciones en que el pmblema es nuevo, extraiio y no est6 relacionado 
estrec'hamente con la experiencia anterior del animal. 

5.-LA LEY DEL EJERCICIO. 

La ley &I ejercicio a la que ta menudo se le llama ley de la 
formacibn de hbbito, tiene dos prtes, ,una de las cqales es comple- 
mento de lo Dtra. La primera parte, kt lay del uso;puede"expresarse 
de la siguiente manera: Cyando a un,a determinada situaci6n le sigue 
frecuentemente una cierta respuesta o grupo de respuestas, el vinculo 
entre estimulo y la respuesta se torna mbs fuerte mediante el ejer- 
cicio asi obtenido. 

Lo opuesto la ley del uso es la ley del desuso. Cuando a-una 
situaci6n dada acompaiia rara vez cierta respuesta,, la ssociaci6n 
entre el estimulo y la respuesta se debilita, y el grado de debilita- 
miento depende de la  cantidad del desus,o. Por eiemplo la tenden- 
cia a entrar a un callei6n sin salida -fuerte al comienm del period0 
de aprendimi- se torna progresivamente m6s dbbil por raz6n del 
efecto acumulativa del desuso. 

La formvlaci6n que Thorndike hizo de l,a ley del ejercicio hia 
sido criticada por muchos Psicologas, qlee la consideran excesivamente 
mechnica y piensan que no presta suficiente atenci6n a.los dem6s k c -  
tores de la situaci6n: motivos, inwreses, adiestcamiento especial, etc. 

Un ejernplo de la ineficacia de lu mera repetici6n se puede 
ver claramente en 10s salones de clase. He aqui el qemplo del nib:, 
que.tenla el ma1 h6bib~ de decir "iui" en vez de "fui". .Para corre- 



gir este hbbito, su maestro le oblig6 a quedarse en clase despuhs de 
ILa hora de salida paw que ,escribier,a en el pizarr6n cien veces "fui". 
A l  ierminar su tarea y ver que el maestro ya no estoba, le dej6 la 
sigui,ente nota: "He escrito cien veces l,a wl 'abra "fui" y como n o  lr, 
encontrh a l  terminar, me jui a mi casa". Este niho evidenwmente no 
estableci6 ninguna relaci6n entre escribir "fui" cotmo costigo y decir 
"jui"; el ejercicio sin comprensi6n no tuvo ningljn valor. Los estu- 
diantes no adquieren 'habilidades ljtiles por la mera repetici6n me&- 
nica. El ejemplo mencionada ly podrian citarse muchos mbsl de 
muestra que la mera frecuencio de la conexi6n estimulo-respuesta no 
bastan par si =la para producir el aprendizaje. 

La ley del ejercicio ha sido considerablemente modificada. Co- 
mo consecuencia de una serie de pruebos experimentales. El "eier- 
cicio" se considera ahora, sobre b d o  corno un pr inc ip i~  que describe 
como uma determinada lmbilidad se ~adquiere en ciertas condiciones, 
y no como una causa del aprendizaje. 

6.-LA LEY DEL EFECTO. 

La ley del efecto se refiere al fortalecimiento 0 d'ebilitarniento 
de una conexi6n como resultado de sus consecuencias. Cvando tiene 
lugar una conexi6n modificable y es acornpahado o seguida por un,a 
situaci6n sotisfactoria, la fuerza dte la conexi6n laumenta: si la w- 
nexi6n ha tenidio efecto y es' seguida por un estado de fuerza per- 
turbahr, su fuerza disminuye. 

A la ley del efecto le han forrnulodo 10s criticos obieciones, se 
objet6 que satisfacci6n e incomodidad eran thrrninos subjetiws, ina- 
propiados para empleorlos en la descripci6n de la conducta animal. 
Pero en rwl idad Tbrndike estaba rnbs adelantado que sus criticos. 
pues desde el principio sostuvo lo que habia quwido dar a entender 
por tales estados de cosas en tbrmina que ahoro se llarnarian opera- 
cionales: "por estado de cosas satisfactorb se quiere dor a entender 
.aquel en que el  anirrwl nu hace nada para evitarlo, sin0 que a me- 
nudo lo trata de mantener o renovar. Por estado de cmas pertur- 
bador se quiere significar aquel en el cual un animol m hace nada 
por mantenerlo sino que a rnenudo trota de pner le  thrrnino. 

Thorndike afirma que en esa ley las recompensas o ociertos 
amplian el aprendizoie de la conducta recompensada, mientras que 
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110s castigos o frtocasos reduce'n la tendencia a repetir la cond.ucta 
que conduce al mstigo ,al fracas0 o a la incornodidd, hasta aqui eso 
seria rner<a afirmnci6n de observaciones cornunes. Pero Thorndike 
fue rnbs lallCl al insistir en que la acci6n de las consecuencias es directa 
y no necesita de la rnediaci6n de las ideas. Y en esm insistencia su 
ley del efecto anticipa el principi.0 del refuerzo adoptodo en rnuchas 
te6rias de la respuesta condicionada. Los carnbios posteriores intro- 
ducidos en la twria redujeron la irnprtancia de 1'0s elernentos de 'per- 
turbaci6n en relacibn con 1'0s elernentos de satisfacci6n y agregaron 
olgun.os nuevos fenhenos, p r o  la irnportancia central de la ley del 
efecto asi rnodificda la rnantuvo Thorndike hasta 10s enunciados fi- 
nales de su posici6n. 

7.-LA LEY DE LA DISPOSICION. 

La ley de la disposicibn es un principio accesorio qu'e describe 
un sustrato fisiol6gica para la ley del efecto. Expresa l'as circunstan- 
cias hajo las cuiales el que aprend. tiende a estar satisfecho o rn,olesto, 
a acoger 0 a re2h.azar. Existen tres de ems circunstancias: 

1 .-Cuando una unidad de conducci6n ltendencia de acci6n) estb dis- 
puesta a conducir, la conducci6n por ella es satisfartoria s i  no se 
hace nado que altere su acci6n. 

2.-Es perjudici.a.1 para una unidad de cond'ucci6n (tendencia de lor- 
ci6n) dispuesta a conducir el no h,acerlo, y provoca cualquier res- 
puesta de las que la ruaturaleza suministra en conexi6n con esg 
perjudicial deficiencia particular. 

3.-Cuando una unidad de conducci6n no dispuesta para la canduc- 
ci6n se la fuerza a hacsrlo, la conducci6n por ella es perjudicial. 



SKINNER Y EL CONDlClONAMlENTO OPERANTE. 

1.-BURRHUS FREDERICK SKINNER. 

Lo carrera d'e Skinn,er (1904) ha sido muy notable, es simliar 
a la de Sir Francis Galt,on p w  l'a gran amplitud de sus intereses y el 
ingenir, excepcional de sus r6alizaciones empiricas. Las wntribucio- 
nes de Skinner han sido muy varidas. Su vivida curiosidad intelec- 
tual rehus6 limitorse a 10s estrecha confines de un Clrea especializada. 
Le han interesado el anblisis del aprendizaje verbal, la preparaci6n 
de palomas para guiar proyectiles, las d q u i n n s  de ensetiar y el con- 
trol de la conducta mediante el refuerm pmgramado. Entre sus in- 
geniosos laparatos figura un dispositib autornCltico para cuidar be- 
b e ,  utilizado con sus hijos y luego comercializado. Skinner escribi6 
tambikn una novela de tema ut6pico "Walden Two". 

Entre las personas que influencioron u-Skinner se encuentran: 
Sh,akes'peare, Proust Darwin, Loeb, Pavlov, Bertrand Russell, Bridg- 
m,an, Keller y Truebllood. 

Skinner se doctor6 en Harvard en 1931. Luego de varios 
atios de becas post-dodorales, enseti6 en la Universidcrd de lndiann 
( 1  945-1 9471, donde fue preiidente. Regres6 o Harvard en 1947. El 
impact0 de Skinner s,obre 10s i6venes Psic6logos Contemporbneos s61o 
hg sido superado por Hull, en realidad en 10s ljltimos aiio,s ha ido 
en constante aumento mientras .el de Hull declinaha. Metbdicamente, 
Hull y Skinner representan polos opuestos. Mientras Hull destacaba 
10s esfuernx te6ricos formoles de tipo h~potiticm-Ueductivo, Skinner 
ha tenid3 que evitar b teoria y practicar un positivismlo estricto. 

2.-CARACTERISTICAS DEL ENFOQUE SKINNERIANO. 

El condicionamiento operante como mQtdo, como tbcnioa y 
corn3 escuelo tiene caracteristicas muy definiadas. Por otva purte, 



aunque Skinner propusr, su sisterna y d-scribi6 sus expzrimentos en 
1938, s61o se le tom6 en serio alrrededor ck 1950. Hoy el condicio- 
namiento operante es el enfoque de la Psicologia que crece con ma- 
yor rapidez: Susprincipios, sus aplicaci~nes y sus seguidores se rnul- 
tiplican Naneleradarnente. Unu de las remnes paro ello es que el con- 
dicionamiento operante tiene caracteristims muy claras y definidas, 
que son las siguientes: 

I1 INTERES EN EL CONTROL DEL AMBIENTE: 

Es sujetol en lo situaci6n exprirnental se coloca en un lom- 
biente a prueba de ruidos, sin wuriaciones de iluminacibn, sin estimu- 
los extrahos, y se trat,a de controlar toda la situaci6n con el f in de po- 
der variar La conducta del sujeto variando el ornbienie. 

Ill CONTROL DEL COMPORTAMENTO DEL SUJETO: 

En una casa de Skinner el animal explora la situaci6n, y ac- 
cidennt'almente oprirne la palonca; inmediatamente es reforaado con 
una bolita de alirnenta, y esto lleva al  animal a presionm de nuew 
la palanca una y otra vez. Por medio del refuerzo, adrninistrado se- 
gcn ciertcs pmgrarnas, 5: controla la conducta del sujeto. 

Ill) ESTUDlO INTENSIVO DEL SUJETO INDIVIDUAL. 

Ordinariamente se usan muy pocos sujetos en IDS experirnen- 
tos sobre candicionamiento operante, y el cornportaimento de cado 
uno de ellos se registra indepndientemente en un apamto de regis- 
tro ucurnu la t i~ .  No se prsmedian 10s datos de u n  grupo de sujetos, 
porque segljn 1.0s Psic61ogos operntivw esto llevaria a confundir las 
variables y a introducir error. Ellos n:o tienen el rnenor inter& en las 
thcnicas estadisticai, el estudio del anblisis de varianza, ni de mode- 
10s matem6ticos del aprendizoie, consideran que coda sujeto puede 
dar suficiente inforrnaci6n, y que el experimentador tiene corno h i -  
co fin controlar la conducto del suieto. 

IVI INTERES EN EL COMPORTAMIENTO Y SUS LNES 
NO EN SUS CORRELATIVOS FISIOLOGICOS: 

Las leyes del aprendizoje se hion descubierto a nivel de con- 
,* duct0 a nivel Fisiol6gico. El rnodelo de brganisrrm "vqcio" o ca- - 



ja negra" implico que el Psic6logo estb interesado en el comporbn- 
mient,o como comportamiento, no impcta quk estk sucediendo en el 
sistema nervioso cuando el organism0 aprende, no importa si se pre- 
Entan alteraciones a nivel simp6tico o a nivel celular, s i  cambia la 
estructura del Rna, o si sucede algo semejpnte lo importante es el 
comportamiento y la 'manera de contmlarl;o p r  medio del refuerzo. 

En el comportamiento operante se ha seleccionado mmo me- 
dida lo tasa de respuestas que es una unidad sencilla y fbcilmente 
d i b i e .  El Psic6logo esta interemdo en abservar res'puestas del tor- 
ganisrn9 en b r m n  continua, par,o lo wa l  ,se vale de la programaci6n 
autombtico que le simplifica el trobajo y le ahorra innumerables honas 
de trobaio. I 

Otras caracteristicos del condicionamiento operante podrian 
ser el enfoque ,ote6rico y puramente descriptivo, la discriminaci6n que 
sa 'hace entre wndicionomiento operante y respondiente, la conside- 
raci6n de que todas las leyes generales del aprendizaie, son las mis- 
mas para cualquier :&ro lorganismo, sea cuol s m  su especie y hace 
hincapz en las contingencias de refuerzo. 

3.-EL CONDlClONAMlENTO OPERANTE COMO 
ClENClA EXPERIMENTAL. 

El condicionomiento operante es una ciencia experimental de 
la conducta. En una forma mbs estrictq, el tbrmino condicionamienw 
opErante se refiere o un pmceso en el cual la frecuencin con que estb 
ocurriendo una conducta, es m~odmificado o alterada, debido o las con- 
secuencias que produce esa conducta. e n  el ti,empo el condiciona- 
miento operante hi3 pasado o ser una verdadero aproximaci6n a la 
Psioologia ci,entifica. Lo que caracteriza en general a esta aproxima- 
ci6n es par una 'porte un determinism3 en el comportamiento, y por 
la otra, un anblisis experimental de la onducta, asi mismo se distin- 
gue por sus intereses en el esudio de la conducta operante o instru- 
mental, sin descuidar el estudio de l,a conduda refleia. 

Como aproximoci6n al estudio de la conduda, el mndiciona- 
mienw aperante consiste en: Un conjunto de principios acerca de la 
conducto y del medio ambiente, 10s cuales pueden ser usados para 



dar una descripci6n cientifica y obietiva de la conducta y del medio 
ombiente en que se manifiesta; un g r u p  de tecniw y procedimientos 
d'estinadlos ,al esrudio de la conducta en el laboratorio; y en un abun- 
dante coniunta de hechos y principios que han sido demostrados ex- 
perimentalmente. 

El condicion,amiento operante se interesa en la relacibn exis- 
tente entre la conducta de un orgonismo y el medio en que habita. El 
conocirniento que obtiena se modifica sistembticamente el m e d i ~  om- 
biente. El condicionamienin operante pretende entender la conducta 
mediante el conocirniento de 10s factores que modifimn lo conducta. 
Como una ciencia obietiva, se lirnita 01 estudio de aquellos elementos 
que pueden ser observados, medidos y repmducidos. La ciencia del 
condicionamiento operante ha acumul~ado una gran cantidad de co- 
n~cimientos y h adado grandes pasos hacia la soluqibn en formo 
adecuada al prablema de iqui. hace que 10s organismos respondan 
de la manefia que lo hmen?. 

Entre 10s Psic6logos que utilizan esbo aproximaci6n, hay di- 
fer.zncias en cuanto .a1 grado 'de confianza que le tienen a 10s prin- 
cipios del mndicion~amiento operante, En un lada esthn los que acep- 
tan s61o h s  tkcnicos experimentales porque son mktados convenientes 
de estudiar a lo conducta, y por el otro, estbn quienes acepton las 
creencias y resul'tados del condicionamiento operante como cdgo ver- 
daderamente dmescriptivo de la conducts y oDmo normas por8a condu- 
cir sus propias vidas. 

4.-LA EXPLlCACiON DE LA CONDUCTA. 

iQu6 es lo que ham que 10s organisrnos se m p o r t e n  de la 
manem qve lo hacen? a esta preguntw se han dado respuesfias in- 
campletos e insuficientes. Se dice p r  eiemplo, q m  un hombre va 
a una tienda porque "quiere" un cierto a r t i cu l~  que se vende en esa 
tienda. Se dice que un nirio roba nlguna coso porque no funciona 

,. 
su  su.perego". Si un perro do brincos y mveve la coho, se dice que 
necesita afecto. Estos explicmiones (1.0s cuales estbn dadas en t8r- 
minos de d e ~ o s ,  en partes hip~tbticas del apar;ata mental de un ;or- 
gan i sm~  o en 110s supuestas necesidades de un suiefiol no se aceptan 
en el condicionamiento operante, yo que no especifican 10s condicio- 
nes ambientales presentes bajo las cuales ccurriria con certeza la con- 
d u c t ~ .  En lugar de esto mmunmente se dan e~pliooci.ones qve en s i  



rnisrnas n'ecesitan ser explicados. Por ejernplo, t d a v i a  es necesario 
determinar las condiciones bajo las cuales un hombre querrh ir a la 
tienda, las condiciones en las que el superego del niiio no va a fun- 
cionar, o las condici,ones en que los necesidades del perm serbn ex- 
presadas en juega. 

En el condicio~namiento operante, una explicaci6n adecuada de 
la conducta es equell,a en que se espxifican las condiciones presen- 
tes que en forrno confiable produosn la conducta qwe se estb apli- 
cando. Las afirrnaciones acerw de las musas de Ba wnducta no se 
aceptan corno vblidas s61o cuando especifican lo que realrnente se 
puede hacer a la conducto cuando es posible rnostrar exprime'ntal-* 
mente que bajo ciertas condiciones 105 carnbios en el rnedio dan 
corno resultado combios en la conducta. Debido a que la explicaci6n 
en el condicionamiento operante incluye tanin la producci6n experi- 
ment,ol comp l,q real de l,a conducta constituye la parte esencial del 
proceso de explicaci6n en la investigaci6n operante, entender a la 
canducta quiere decir controlarla y viceversa. 

5.-LOS DETERMINANTES AMBIENTALES DE LA CONDUCTA. 

El especificar las condiciones ambientales baio las cuoles la 
conducta wurrirh en forma confiable, no es tan dificil corno pudiera 
parecer. De hecho, la ciencia del condicionamiento operante ha pro- 
gresado bost,ante en dernostrar c6rna la conducta puede ser mntro- 
lada por el rnedio ambiente y c6rno ese medio ambiente puede ser 
descrito en forrna obietiva y detollada. 

Hay d u s  tipos determinantes ambientales de la conducta, uno 
ternp~rul y otro histbrim, la conducto de un arganismo dado estb de- 
terminada no s61o por la acci6n del rnedio arnbbnt,~ presente, .sin0 
tombikn p r  la historia previa del organism0 con este ambiente o 
con ambientes sirnilares. Asi por ejernpla, un individuo detiene su 
,auto en un cruce de calles no s61o par que hay uno luz roja, sino tam- 
bibn por. sus experi.encias previas tenidas con la luz roja de otros se- 
rnbforos, un nit50 deja de platicar cuando se le ordena que se oillle, 
na 5610 porque se le ha indicado hacerlo, sin0 tambikn por las expe- 
riencias previas que ha tenido al no obedecer una orden. Un perro 
corre D la cocina cuand,o se saca su alirnento de la alocena, no 5610 
por el ruido que h,ace la lata, sin0 tarnbikn por sus experiencias pre- 
vias con tal ruido. 



El condicianamiento operonte se interesa en el an6lisis expe- 
rimental de dos tipos de determinantes de lo conducta, o l  trabojar con 
causas contmempr6neas, trata de ctetermimr n trav6s de lo abserva- 
ci6n y de, I d  experimentacibn, cu6l es el ambiente responsable de lo 
conducha. En el ejemplo a n t e r i ~ ,  el individuo detiene su auto cuando 
lo luz es ioio y no cuando es verde; la luz raja es la condici6n medio 
arnbiental que produce la mnducta especifica de detenerse. 

Al manipulor experimentolmente a las condici,ones contempo- 
r6neas de los cuales la conducta es una funcibn, podernos controlor 
lo conducta del individuo. Asi por ejemplo; s i  dejomrx que el sem6- 
fom continire Con la luz verde, no se detendr6. 

Los determinantes hist6rioos de la conducta son mas dificiles 
de explimr, ya que' en la historia del sujeto se ven rnezcladas va- 
rias experiencias. Sin emmbargo, 10s deterrnin,antes hist6ricos pueden 
especificarse tan ~exactamente como fos determinantes contempor6- 
neos. En el caso del p r m  que corre a la cocina, podemws suponer 
que el ruido de la l a b  produja la carrera, debido a l~a experiencia 
previa dsel perro. En forma especifica, podemos suponer que lo  carre- 
r a  ocurre despu6s del ruido, debido a que en el pasado, esta con- 
ducts Ra. sido seguida p r  la obt,enci6n del alimenw de lo hta. Pero 
esta explicaci6n a menos que se ampli6, no iba m6s all6 de la expli- 
caci6n que dice qua el perro come "porque quiere el olimento", hostma 
ahorn no he demosttad9 exactamente qu6 experiencins histbrims son 
n,~cesarias para que la conducta ocurra. 

El hecho de la experiencia en el  pasado son la secuencia rui- 
dosa carrera-comido, sea en parte respmsuble de lo canducta actual, 
pmde ser establecido experimentolmente mediante dos metodos igual- 
mente probables. U r n  de ellos seria cambiar la experiencia del perra 
y ver s i  6sto resulta en olgirn cambio de su conducta. Dado que la 
experiencia hist6rica del perm est6 en el pasado, na pueqe ser oam- 
biada directomente; per0 es posible c m r  una nuev'a historia de expe- 
riencias en el perro, exponi6ndolo en vari~c~s sernan'as a nuevas y di- 
ferentes expriencias. Por ejemplo, supongamos que de ahwa en 
a&l.ante, se a n y c i a  el alirnento del pa r0  con un silbido, y na con 
el rui& de la lata. Esta pr6ctico requiere lo siguiente: (Que saquernos. 
lo cornme de la lata hacjendp ruido y no le demos alirnento aI perm, 
alin s i  viene a la cocina, y 2)  colocando lo Iota sin hacer ruido, sil- 
bemois al perro cuando le demos de comer. Si como hnbiamos su- 



puesb, el p r o  corre a la cocina cvando ;oia el riudo de la lata y o 
esto le seguia la aparici6n del alimento, el perr.0 ahora deber6 correr 
a la cocina cuondo le silbemos y no harh esto cuando aiga el ruido 
de la lata. Con el tiempo el silbido viene a ser un evento en presen- 
cia del cual el correr a la m i n a  true mm.0 consecuencia la obtenci6n 
del alimento, y el ruido de la lato se vuelve un evento en presencia 
del cual, el correr no ir6 seguido del (alimento. Si la conducta del 
perro no cambin nuestro axperimento, seguramente habremos hecho 
una suposici6n incorrect0 aaerca de los determinantes histbr im de 
su conduda. 

Un segundo mktodo de estudiar a los determinantes hist6ri- 
cos de la conduda consiste en crear la misma historia de experiencias 
en :otro organism0 similar. Si lu que suponiamos est6 bien fundado, 
entonces cuolquier atro perro correr6 tambikn cvando :alga el ruido 
de una Iota, s i  es que la conduda de mrrer, despuks de producido 
el ruido, condujo siempre a la obtenci6n de aliment0 en la historio 
deese perm.  corn:^ lo indican estos das mbtodos, el condicionomiento 
o'perante rechozo 10s solas especulacion.es ncerca de las causos de la 
conduct0 y espera dar una explicaci6n experimental directo de 10s &- 
terrninontes conternpor6neos o hist6ricos de la conducka. 

6.-UN SLSTEMA CONDUCTAL. 

I .  CONDICIONAMIENTO RESPONDIENTE. 

Ciert,os fen6menos del medio social estbn vinculodos a deter- 
rninadas actividades humanas de indple muscular y glandular, rela- 
cion6ndolos con ellos en forrnas relativomente invariable. Una luz 
proyectada sobre el oio produce unu contracci6n de la pupila. Una 
soluci6n 6cida. .calocada sobre al lenguo, ~ r i g i n a  la actividad secre- 
tor0 ds las gl6ndulas sulivales. A tales fen6menos se les llama esti- 
rnulos y a las cidividades glandulares y musculares que les siguen se 
les d,a el nombre genbrico & respuestas. 

Ciertas relaciones estimulo-respuesta o, lo que es 10 mismo, 
deterrninados refleios, est6n presentes desde el nacimiento y, en 1,- 
human,os gran nirmero & ellos relaciona con el mantenimiento de 
la economia corporal se ligo a actividades prorectoras que se mani- 
fiestan frente a condiciones externas nwivas. 



Un estimulo que no forma V r t e  de una relaci6n reflei* puede 
convertirse en un estimulo condicionado para una determinoda res- 
puesta. A esta nueva reloci6n se l,e denamino refleio condicio'nado 
lvbase el capitulo de Ravlov y la actividad nerviosa superipr); y a l  pio- 
cedimiento de nsociar 10s estimulos se le conom como condicionamien- 
t~ respondiente. 

Los efectos del condic?mamienb no son, por lo general per- 
manentes. El estimulo condicionado puede llegar o perder su mpa-  
cidad de producir una respuesta, si se le presenta vari(as veces a1 .or- 
gan i sm~  sin ser seguido por el estimulo incondicionado, procedimien- 
b que se designa con el thrmino extinci6n. 

Si l'as aplicaciones del fen6meno del condicionamiento se li- 
mitaran a la transferencia de efectas reproductores de un estimulb re- 
f1ejo.a otro de distinta naturaleza, 1.a imprtancia de este campo, para 
la comprensi6n de la conducta huinana, seria muy pobre. La mayor, 
parte de la mnducta qve interesa a la sociedad no puede encuadrarse 
en el paradigma del progreso. Una extensa gama cle actividades "vo- 
Iuntarias" que h a  sido llamada por Skinner condubu operante, se 
liga a 10s estimulos reproductores en u r n  forma que no ha sido po+ 
sible determinar. No obstante, la operaci6n bbsica del condiciona- 
miento 'respondiente, o sea del npareamiento o osociaci6n temporal 
de las condiciones estimulativas, realizadas sistembticamente, resulta 
tener im.portancia para cualquier t i p  de efectos provocados por es- 
timulos, dodo que dichos efectas pueckn transferirse a un nuevo es- 
timulo, rnediante el simple procedimiento de crparmrlos. 

11.1 CONDlClONAMlENTO OPERANTE. 

'Mientras que para l a  reflejos, al i g ~ l  que para 10s reflejos 
condicionados el fen6menp que tiene mayor importancia critica viene 
a ser el estimulo que precede a la respuesta, para grtan 'parte de la 
mnducb m-refleia, 10s fen6menos criticos resultan yer las consecuen- 
cias ambientales de la conducta. Puede decirse que dicha conducta 
"opera" sobre el  ,ambiente, en contrarste con la conducta de antici- 
paci6n que tiene m6s bien un carbcter "respondiente". 

Coriviene agrupar 10s distintos fen6menas estimulativm que' 
' se presentan como consecuencia de actos: 



a1 REFORZADORES POSITIVOS: A estos fen6menos estimu- 
lativos se les define en hose a la observaci6n de que la conducta que 
les precede adquiere un~a mayor probabilidad de ocurrencia, si en lo 
futuw vuelven o presentarse m,ndiciopes simil'ares. Tales fen6menos 
reciben D menudo el nombre de remmpens'as y son descritos como 
pl'acenteros. Algunos de estos reforzadores positivos, por eiemplo 
1.a camida, el agua, y el m t a c b  sexual, tienen un significado biol6- 
gico para el organisrrm; otros como las alabanzas, el efecto, 10s gra- 
dos acad&micos, el dinero, son de significdo adquirido. 

REFORZADORES NEGATIVOS 0 ESTIMULOS AVERSIVOS: Se 
definen a partifi de las observaci~nes de que la conduc+a que precede 
a la eliminaci6n de es ta  ocurre en el futuro, con rnbs probabilidad, 
cuando se re6nen otfia vez zndiciones similares. Se concibe a 10s 
estimulos avarsivos, comunes y correntes, comto do~lorosos o disple 
centeros. El frio extremo o el  allo or exagefiado; las corrientes de oire 
que chomn violentamente con la superficie del cuerpo; las distorsio- 
nes de cierbs 6rganos internos, como en el caso del dollor de est6ma- 
go; 10s sonidos muy fmrtes o l'as luces muy brillanes; todos son eiern- 
plos de esta cl~ose de estimulos. Otro tiplo de estirnulos aversivos d- 
quieren esa propiedad. Por sucesivas experiencias que se tienen en 
el curso de la vida. Forman parte de este g r u p  la reprobaci6n so- 
cial, las criticas, l;os regaiios y los amenaaas. 

Se designa con el nombre de reforzarniento positivo a la ope- 
raci6n de presentar un reforzador positivo en forma contingente con 
una respuesta. 

Lo opernci6n de suprimir un estimulo aversivo, que es contin- 
gente con una respuesta, se denomina reforzamiento negativo (no debe 
confwndirse refazamiento negativo. con castigol. Estas dos opera- 
ciones reciben la denominaci6n de condicionamiento o~erante y arn- 
bas aumentan In futura frecuencia de la respuesta que 10s precedi6. 

bl FALTA DE CONSECUENCIAS Y ESTIMULOS NEUTRALES: En 
caso de que las respuestas continuen recibiiendo reforzarniento positivo 
o negativo, puede afirmarse que seguirbn ,ocurriendo tales respuestus. 
Cesarbn, sin embargo, si ninguna wnsecuencia les sigue, o si estimu- 
10s neutrales Ips suceden. Al procedimiento de perrnitir que la con- 
d u c t ~  tenga lugar sin que reciba reforzamiento, se le llama extinci6n 



operante. En este metodo se deia q e  el estimulo incondicionado 
aparezco, sin aparearlo con un estimulo incondici~on:ado. 

Debe hacerse notar que ninguno de las afirmaciones .prece- 
dentes constituyen un postulado, un axioma, o un problema suieto a 
controersia te6rica. Las definiciones se limitan a describir las relo- 
ciones observadas. Algunos acontecimientos sirveh de refarzodores, 
mientras que otros no. Es un porblema empirico la deterrninaci6n 
en un organism2 particul.ar, de lo que para Gste constitup un refor- 
zcdor; aunque por supu.asto, mughas veces, es un grcan buxilia el es- 
tudio biol6gico de organisms que Sean similares o que habiten am- 
bientes semejantes. En el caso de 10s humano's 10s reforzadores con 
significad~ biol6gica parecen ser simil,ar&s a 10s acontecimientos que 
para otros m.amiferos tienen identicas cualidades. Puede decirse 
igualmente, que se conlxen, mbs o menlos bien, dichos reforzodores 
La espcificaci6n de 10s fen6menos que han adquirido un valor refor- 
zante en un individuz, humano, exige que se lleve a c a b  un<o inves- 
tigocibn, 0. que se tenga un amplio conmimiento de su historb am- 
biental. 

CI REFORZADORES CONDICIONADOS: S61o pequaiia parte de 
las consecuencias importantes de la conducto humam pueden consi- 
derarse c m o  reforzadores inmndicion,ados, con un papel que seo po- 
sible atribuir a caracteristicas biol6giws. Otras consecuencias, 10s re- 
forzadores condicionados, -adquieren sus propiedades reforzahtes en 
funci6n de la experiencia. Parece que un fen6meno llega a conver- 
tirse en rebrzodor condicionado, simplemente 'porque se apare6 al- 
guna vez a otro reforzador. Sin embargo, buen n6mero de l a s  refor- 
zadores condicionados, que j.uegan un pap1 importante en 10s asun- 
tos humanos, funcioman mhs bien como estimulos, bajo cuya presen- 
cia se reiuerza !La. conduda subsecuente. En terminos de sentido co- 
m6n muchos de 10s reforzadores condicionados no son btra cosa que 
medios para alcanzar fines. E s b s  fines pueden ser o reforzadores 
incondicionados, u ~ t r a  close de reforzadores condicionados. Por 
eieqplp, un cerillo sirve at fumador o~.mo.refarzaclor para la.conducta 
que va a realizar, porqw le hace posible La tarea de encender el ci- 
gorro; y esta Oltirna es la que permite el reforzamiento final. 

Otros reforzadores condicionados se ligan, de manero espe., 
cifica, a reformdores incondiiionados particulares, como lcs sign.os 
que anuncian !a comida que va ser servida. El sentarse o la meso, 



10s rnenir, etcktera, hacen l'as veces d= reforzadores condic~onodos 
para los 'hurnanos que van a ser reforzados posteriorrnente con m- 
rnido. Algunos refo~tzadores condicionados, en virtud de que han 
sido apareados con infinid'ad de reforzadores incondicionados y qm- 
dicionados, en lugar de ser rnedios ppara alcanzor diferentes fines, 
Ilegan a ser fines en s i  rnisms, pues la rnultiplicidad d'e fines que por 
ellos se ha olcanzado perrnite dich,a generalizaci6n. 

Los reforzadores que, corno el dinero, la ,apro'baci6n, la rnoni- 
pulaci6n exitosa del ,arnbiente fisico ,el afecto y otros rnhs han adqui- 
rid0 la propiedad rnencionada a lo ljltirno, reciben el nornbre de re- 
forzdores condicionados generolizados. 

7.-CONDUCTA SUPERSTICIOSA. 

A veces, justa antes de la respuesta que proporciona la re- 
cornpensa, tiene lugar un fr,agrnento "irrelevante" de conducta. Por 
eiernpb un mono puede'estar raschndose la cabeza en el rnornento 
en que aprieta la pobonca. Al ser liberada la cornida, existe lo po- 
sibilid,ad qu?, arnbas conductas queden refo,rzadas. Al cab0 de unos 
rninutos, especialrnente si el rnona esth privodo y 10s reforzadores que 
se le dan no son frecuentes, observarern,os c6rno se rasca la cobeza 
con afici6n cado vez que aprieta lo palancn, cornp s i  esta actividad 
constituyera uno parte esencial de lo que debe hacer para mnseguir 
la recornpensa. 

Skinner refiere este hecho corno una conducta "supersticiosa", 
ya que el mono se cornporta corno si estuviera obligado a ernitir esta 
respuesta para hbtener el rebrzador, aunque talm circunstoncias no 
hayan sido preparadas especificornente. 

Ferster indica que podern06 encontrar rnuchos casos de re- 
fuerzos accidentales actuondo en lea conducta hurnana. Por ejernplo, 
puede ser reforzado de rnodo accidental en curso de trat,arnienb pres- 
crib por un doctor. Muchas enferrnedades siguen un curso normal 
de d=sarrorllo prescindiendo del tratarniento; cualquier procedirnienh 
terapkutico que se us~e en el rnornento critico en el que la enferrnedad 
ernpiezo a disrninuir quedarh reforzado por el pronto resfiablecirniento 
del paciente. En otras palabras, no es inconcebible que una k r n a  
de tratarniento pued,a seguir ushndose sirnplernente a que el paciente 
se recobr6, incluso aljn puando sea ineficaz en relaci6n con el tip0 
de trastonro. 



El reforzamiento accidental es un tkrmino que ha llegado a 
tener un rango casi tecnin en el campo omductal. En 10s seres Ruma- 
nos, quiz6 porque su medio social resulto ser m6s complete, pueden 
encontrarse infinidad de muestras de conducto supersticiosa, sobre- 
pasondo en este a s p t o  a 10s animales inferiores. Las verbolizacio- 
nes y las caprichosas actividades mDtoras de 10s iugadores, .asi como 
las posturas y 10s movimientos innecewrios que se observ,an en las 
actividades deportivas, son muy buenos ejemplos de 10s efectos de 
las continaencias accidenbles de ref,orzamienta. 

Con el fin de contwlar el mmportamiento de un organism0 y 
haoer que actire corno el experimentador quiere, se comienza por re- 
forzar coda vez que el organisrno se wrnporie en alguna forma rel.0- 
cionada con el objetivo que se desw lngrar, en otras palabras. Se 
refuerzan aproximaciones sucesivas a1 objetivo. Este proceso se de- 
nomina moldearniento (Shaping) y E ha coNnvertido 'tambikn en una 
tkcnica universalmente usada en el condicion~amiento operonte. 

Por eiemplo, si queremgs qua el animal presiones tres veces 
la palanca en la caya de Skinner, convenzamos por &rle una bolita 
d.e alimentos coda vez que mire hacia el, lado de la palanca, oada 
vez que se aerque a ella, cada vez que la 'huela, coda vez que la 
muerda, que la presione, etc., hasta que .presio.ne tres veces corno 
nomtms queriamos. Es precis0 tener mucho cuidada con este pro- 
ceso, con el fin de no reforzar comporbmientos irrelevantes, ni pro- 
ducir conducta supersticiosa. 

En el proooso de moldeumiento a1 a r b  reside en reforzar las 
aproxirnacimes suoesivas a1 objeto que hemos fijado. Pero si  el ani- 
mal "da marcha atr6sn, conductas q e  se reforzaron antes ya no se 
refwrzan; por ejernplo, s i  reforzamos el cornprtamiento de rnorder 
Iu palanca y despues el animal, la presiona una vez (y querernos que 
presione tres vecesl, s i  vuelwo a morder la palanca no le debemos 
dar refuerzo. 

9.-EL CONTROL DE ESTIMULO EN LA CONDUCTA OPERANTE. 

Aunque en la descripci6n de la conducta ,=perante el Bnfasis 
se ha pwsto en el reforzarniento subsecuente a la respuesta el con- 



tml de estimulo estb implicado en la fose colncluyente del principio 
del condicionamiento operante. Si una respuesta operante es segui- 
da del reforzamiento, ocurre con mayor probabilidad cuando se pre- 
sentan condiciones simiLares en lo futuro. El principio m6s simple &I 
control de estimulos es el de que la pcobabilidad de uno respuesta se 
eleva cu8ando las conditioned estimu1,ativas muestran mayor parecido 
con 1.0s circunstancias que tuvieron luagr en el momento en el que 
se dieron 10s reforzamientos previos. La expresi6n "muestran mejor 
porecido" debe analizarse con cierto detalle, aunque se hace nece- 
sari,a, previamente urw descripci6n de las condiciones experimenta- 
les tipicas, en lasque 10s efectos de 10s estimulos, sobre la conducta 
operante, son puestos a prwba. En este ejemplo se utiliza como su- 
jeto a un animal inferior, en lugar de vn ser humom, p r q u e  el con- 
trol de estimulos en 10s hombres es demasiado confuso, debido *a q.ue 
5- les ha sometido a evcesivo entrenamiento en lo qve se refiere a 
la imprtancio de ciertas closes de estimulos. Vamos a suponer que 
colooamos a un mono, privado de comida, en un,a pequetia ctrmara 
provista de vn medal movible y que la reforzamos con aliment0 cad3 
vez que presipne dicho pedal. La cbmora esttr ilvminada con una 
luz relativamente brillanbe qu* se coloca sobre el techo, un sonido, 
ck intsnsidad m~der~ada, de mil ciclos por segundo, se presenta oons- 
tantemente; y arriba del pedal, ol nivel del olio, se coloca un pequeiio 
disco tr.anslvcid:o, que es ilurninado desde atrtrs, por un f o m  verde 
y brillante, aunque ninguna de estas condiciones estimulatiwas, por 
s i  solas, puede decirse que produzcan l,a respuesta, M a s  ellos Ile- 
gan a ejercer dlgljn control sobre la probobilidad que tiene ck am- 
recer en vna nueva ocasibn, pues si alguna de ellas llegara a carn- 
biarse, la tendencia a responder puede temporolmente disminuirse. 
por supuesto, si continuam~s 'presentando el reforzamiento de la nu* 
va situacibn, ya con un estimulo cambiado, la respvesta que estaba 
en vias de p-rderse se recupero, si se amplian las demtrs condicio- 
nes estimulativas qve la controlan. Cuando no s61o cambiamas una 
de las circunstanci.as del to& estimulativo, sina que modifioamos en- 
teramente el compleio de estimulos, la tend-ncia u responder, cvol- 
quiera que sea el cambio; y, entre mayor sea la alteraci6n de las 
condiciones estimulativas, mayor serb la reducci6n en la respuesto. 

Esta formvl~uci6n, sin embarp, presto cierta vaguedad pues 
ec6mo puede llegar a elevarse el grado en que una nueva condicibn 
estimvlativa se ha seporado de las circunstancins originates? por 
ejemplp, epodremos predecir el grado en qve un mono disminuirtr .su 



t,endencia #a responder cuando se la cambia lo frecuencia sonora de 
10s tonos, .o bien, se apaga la luz que estb sobre su cabaza? natural- 
mente, no, pedoms hacerlo. Se trata de un problema empirico. La 
similaridad que tienen diferentes condicianes estimulativas depende, 
en ciefia forma, de las carmteristicas bi:o'l6gicas de las especies, pero, 
en cierta parte, la importancia de las  distintos aspect,os ck las con- 
dicitones egtimulativas, .depe~derb como en el caso de 10s rebrzantes, 
de la historia previa de cada uno ck 10s organismos. 

En lo situaci6n descrita arriba, un cambi:o en el color de la luz 
que ilumina el disco transldcido, es probgble qe no mlodifique la ten- 
dencia a responckr, debido sobre todo a que la colorari6n del disco 
es s61o una porte muy pquef ia de la situaci6n estirnulativa total, 
cuando utilimmos h4bilmente 10s pwdimienbos de reforzamiento y 
de extincibn, podemos alcanzar un tip0 de control de estimulos muy 
preciso, que se designa con el tbrmino de discriminaci6n 

Si cambiamos el codor. de verde a roio y de jams de reforzar 
I arespvesta ck presidn del pedal cuando aparece el disco roio, dis- 
minuiremos la frecuencia de dicha respuest,~, es decir, la extinguimos. 
Si, inmediatamente despu6s, reponemas el antiguo color y reforza- 
mos en su presencia la respuesta d,e apretar el pedal, podemos alte- 
rar una y otra vez las condiciones setialod~as y obtener un riguroso con- 
trol sobre la respuesta, por el simple expediente de.cambiar de color 
el disco. A' este procedimiento se le llama entrenamiento discrimina- 
t i .  Cuando en presencia de un estimulo se refuerza uno respueskq 
mientras que se deja extinguir esa misma respuesta, cuando estb au- 
sente dktn estimulo, puede afirm'arse que el estimulo en cuesti6n ejer- 
cerb un alto grcdo de control sobre la 'probabilidad de l(u respuesta 
a esta close ck estimulos se les denomina estimulos discriminativos. 

Casi toda la conducta humanu que tien,e cierta i m ~ r t a n c i a  
estb bai:o el control de estimulos discriminativos, aunque algumos pro- 
cesos de la eduoaci6n implican rnoldeamiento. Lu aseveraci6n es cier- 
ta principalmnte en lo que Wca al aprendizaie de las 'habilidades 
motoras, pues 10s ~rincipales esfuerzos del educador se dirigen a de- 
sarrollar rep~rtorios discriminativos o, si queremos dec i r l ~  en el len- 
guaje comirn y corrienfe, prcxuran acrecentar el conocimiento. Gran 
nbmero.de 10s detalles que se rel'acion:an con la cmnstrucci6n de Ips 
repertorins discriminativos h,an sido. descubiertos en el l.aboratorio ex- 
perimenbal. Actualmente estos hallazgos han empezado a explotarse 
sistembticamente en el brea de la instrucci6n pcugramada. 



El d,esarwllo d'e reprtorios discriminativos, odecuados al am- 
b i t ~  de lo conduaa inte!rpersonal es, igualmente de mucha impor- 

-tancia para llevar a Ia'prbctico el contr.01 del comportamiento, y aun- 
que 10s principios que regulan lo discriminocibn son 10s mismos,.cuan- 
do el estimulo que va a ser discriminado es la mnducta de o t k  per- 
sonas, todovia no se han estudiado al  detolle 10s pormen.ores de su 
c~plicacibn. 

En el terreno de la conducta verbal, el lenguaje y la comuni- 
caci6n se han cornenzado a emplear lob principios bbsioos del control 
discriminativo. Todo este mmpo de'l comportamiento, en le que aho- 
ra utilizon 10s principios o 10s que nos hemos venido refiriencho, se 
considera como un repertorio discriminativo que se encuentra bajo el 
control de una gran variedad de elementas &I ombiente fisico y s 
cial, pensClndose que posee repertorios odicionales, que son controla- 
dos por 10s caracteristicos pwpias del primer repertoria. 

10.-PROGRAMAS DE REFORZAMIENTO. 

Durante casi uno dbcada Ferster y Skinner se dedicaron a en- 
contrar diwrsos progromas de .vefusrzo, hasto lograr algunos sumo- 
rrrente complicados. Aqui nos limitorem,os CI estudiar cuatro progra- 
mas principales qua son 10s mbs,simples. 

I. REUERZO DE RAZON FIJA: Se refuerm un comportamiento 
cado cierto nljrnero de respuestss. Por.eiemplo un progromo de Fr 4 
quiere decir que el animal recibe uno holita de alimento cada vez que 
presiaona lo palanca cuatro veces. 

11. REFUERZO DE RAZON VARIABLE: El animal se refuerza 
a l  ozar, pero en torno a cierto promedia determinado. Un programa 
de UR5 quiere decir que se refuerzo el animal en a lgun~s  casos des- 
pubs de presionar uno vez, en otros despubs de presilonar 10 veces, 
etc., con un promedio de cinco veaes. 

Ill. PROMEDIO DE INTERVAL0 FIJO: Se refuerza en este ca- 
so el tiempo, no el nljmero de respestas. Generolmente se varia en- 
tre uno y tres minutos. El animal recibe refuerzo la p r i m r o  vez que 
prestorm la palanca despu6s de q m  ha pasado cierto tiempo. En el 
Fi I el animal recibe su boilt,a de alimento la primeria vez que presiona 
lo  palanca despubs de un minubo. 



IV. REFUERZO DE INTERVAL0 VARIABLE: Se refuerza a l  
azar, con tiernpos variables per0 en torna a un cierto prornedio. Una 
Vi 2 irnplica que se refuerza la prirnera respuest,a del organism0 ides- 
pubs de tiernps variables, al azor, per0 con un prornedio de dos rni- 
nutos. Esfe p rogram de refuerzo es el rnejor, en el sentido que da 
mayor resistencia a la extinci6n. 

Otrps progr,amas rnuch,o mas complicados se han logrado en - 
el laboratpri~ y se siguen logrondo. Muchos de ellos tienen aplico. 
ci6n en le, tratamienbo de pacientes Psicoticos, de nihos autistas, y en 
el entrenamiento d6 10s animales que han tomado parte en la con- 
quista del espaci,~. 

Frecuentemente 10s seres humanos son reforzados inforrnal- 
mente hjr, programas de reforzamiento interrnitente y rnuestran con- 
ductas que pueden cornpararse a la de l o s  anirnales inferiores baio el 
rnismo tipo de programas. Los abreros de una fabric0 que trabai,an .a 
destoio; IPS pagan $20.00 por cada cinco piezas de ro'pa que terrni- 
nan- generjalmente hacen u r n  .breve paum despu6s de coda reforzo- 
miento econ6mic0, antes de recuperar su alta taza de repuesta. Lm 
apostadores de las Vegos baio un p rogram de raz6n variable "un 
golpe de suerte de vez en cuando" -ganando en el rnornento menos 
esperado- generan tazas de respuesta sumamente altos aljn duran%s 
periodos de perdido constante. Lo6 pocientes de un h~spi to l  o 10s que 
se les ejministraba rnor f ih  cada 5 horns s i  ellos asi lo solicitaban 
lun prograrna de interval0 fijo "espera y pide") y despu6s del refor- 
mrniento deiabon de mo.lestar a la enferrnera por un fiempo, 'para 
volwr a pedir con mayor frecuencia conforme se acerca el final del 
period0 'de cinco 'horas. Estudiantes a 10s que se les '&n las califica- 
ciones de varias materias por rnedio de un boletin de lo oficina cen- 
tnsl que sale irregularrnente por culpa de 10s fiaestros (lo que cons- 
tituye un prograrna de intelvala variable "e~pera -sin saber cuandvcr"I 
Constanternente von a la oficina, algunias veces durante la noche, sin 
pausas significativas. 

1 1 .- EL CASTIGO. 

La obra de Skihner constituye uno de 10s pasos mas grandes 
en nuestra cornprensi6n del fen6rneno del castigo. Ya en 1938 Ski- 
nner afirmaba qae el castigr, t ime sdo efectos pasaiems sobre lo 
condurta, y que Ins psp~~estas castigadas reap are cia^ posteriormen- 
te. Se obtiene s61o una supresi6n temporal que no carnbio la conducta 



a la larga,por lo cual el castigo es un.a tkcnica de control inefimz, o 
pesar de su amplia usp. 

En "Ciencia y Conducta Humona" anbliza en detalle 10s v,arios 
efectos del castigo, distingue entrs efectos inmediatos y efecbs a lar- 
go plazo. En resurnen los efectos son: 

1.1 La conducta castigada desaparece moment6neamente pe- 
ro vuelve a aporecer despub de que el castigo ha cesadp. 

11.1 El castiga genera emxiones, entre las cuales se encuen- 
tran 10s sentirnientos de culpa y de verguenm (a nivel humano). Es- 
tas ernociones hacen que la falta no se corneta de nuevo en el futuro. 

111.1 Cualquier ,alto que reduce l'a estimulaci6n negativa, obra 
como refuerz,~. La rota escapa no s61o d'el estimul,~ costigador, 
sino de toda la situaci6n. Los subproducbs del castigo hacen que. 
sea surnarnente indeseabl'e como !orma de evitor que se realice un 
acto. G ~ m o  el castigo cbrece de "obietivo especifico" no solo lleva 
a evitar el acto sin0 huchos otros que 10s ncornpatian indirectarnente. 

Skinner pr0.pon.e otros medios para wmbior la conducta, D 
sea para debilitar una :operante: hodificar las circunstancias, permi- 
tir que se prasente un estado de saciedad, oondicionor la conducto 
incompatible ,par medio del refuerzo positivo. La importancia de es- 
tas formNus de mmbiar la conducto sin recurrir al wstigo dependerb 
de las situacilones especificas. Skinner da mbs importancia al pre- 
mi0 que al mstigo, como hizo Thorndike, y dice que es precis0 hacer 
hi1,capik "en el cido" y no "en el infierno". 

H,u pretendido aplicar sus ideos a una comunidad ut6pica que 
describe en su novel,a "Walde'n Two", ha sido criticado tanto por 10s 
moralislas como por Soci6lcgos, per0 de todos rnodos la id& es dig- 
na de ser considerada. Se trata de una sociedad fundada en el refuer- 
zo positivo,, en el cual 10s impulsos antisociales se han extinguido u- 
sando las t6cnicas de l,a "ingenieria de la conducta", no existen pro- 
blemos mpralmes ni elecciones erradas, todo el mundo elige correcta- 
mente, en b r m a  .autombtica. Los mktiodos usados para educar a 10s 
nihos son de las partes m6s .interezantes del libro, y ck las mbs rele- 
vantes para nuestro tema de castigo. 



En atios recienfes ha habido un cambio fundamental en las 
formas convencionales d.2 ~nsiderar la naturaleza, caums y trata- 
miento de los des6rdenes Psicol6gicos. .La moyoria de las teorias dde 
la conducta desadaptada estbn basadas en el concepto de la "enfer- 
medad" de ocuerdo a anormalidades psiqylcos o a una neurosis 
~ubyacente~s. 

Hoy en dia muchos Psic-terapeutas hman propussto que la con- 
ducts que es dacina para el individuo o que se aleje ampliamente 
de las nlorm'as sociales y kticas aceptadas, deberia s r  visto no como 
alguna clase de enfermedad, sino de una manera la cual ho apren- 
dido la prson.o a enfrentar demandas de su medio ambiente. El tra- 
tamient'o entonces se convierte en un problemo de "aprendizaie so- 
cial". 

La conducta anormal pvede ssr tratada directamente, y en 
la bOsqueda por modificarl,~ el terapeuta puede acudir a los'princi- 
pios del aprendizaie que estbn basados en la expl'rimentaci6n, su- 
jetos a la prueba y la verificaci6n. 

Los mnceptos de sintomas y enfermedad son muy apropiados 
pgra 10s des6rdenes fisicos. Los cambios en sus funcimes de hecho 
ocurren y puede verificarse si existen o no monifestaciones externas. 
Sin embrgo, al referirse a 10s problemas Psicol6gicos debe de deiarse 
a un lado la anatogia que existe con las enfermedades fisicas y no 
tornar ese concepto de enfermedad, ya que eso condici6n "Psiquica" 
son s6lamente conducta ma1 adaptada, cada una de las muchas teo- 
rias convencionales de Psicopatologio tiene su propio conjunto pre- 
ferich d a entes hipothticos internos. Los Psicoterapeutas de dife- 

B g  rentes anteedentes y afiliaciones te6ricas tienden a encontrar evi- 
dencias para sus agentss Psicodin6micos preferidos per0 no para 
aquejlas citadas p x  otras escuelas. 

Los freudiams escudrikn 10s complejos de Edipo, 10s alde- 
rianos ckscubren sentimientos de inferioridad, con pretenci~nes com- 
pensatorins de pod,sr, 10s rqerianos encuentran inapropi~udo el con- 
cepto de s i  mismo y los existencialistas es probable que diagnostiquen 
crisis y ansiedad. 

UQ correlate de la aproximaci6n que considera la mnducta 
ma1 adaptada como una enfermedad, es la idea de que con el fin de 



obtener beneficios perdurables de la Psicoterapia el paciente debe lo- 
grar conciencia de las fuerzas ocultas que promcan sus acciones, y 
el desarrollo de este insigth es usualmente una de las mtas  primor- 
diGales de la terap6utica convencional. 

Un estudi:o de 10s resultados de la Psicoterapio hecho por Ralfa 
Henio de la Universidad de Chicago en la Escuela de Medicinla, que 
el insigth del paciente y la emergencia de su inconciente podria ser 
predecido mbs exactamente pclrtiendo del conocimiento del sistemcl 
te6rioo del terapeuto que a partir del desarrollo hist6rico real del pa- 
ciente. Pareceria a partir de estos hallazgos y otros que el insigth 
primordialmente representaria uno wnversi6n haci.a el punto de vista 
del twapeuta rnbs que un procm3 de autodescubrimiento. No es sor- 
prendente, pues, qu'e el insigth pued,a ser logr'ado sin tener ninglin 
efecto real sobre las dificutlades por las cuales el paciente original- 
mente busc6 ayuda. 

Una tartamuda cr6nica convertida en freudianisrno o adle- 
rismo o a cualquier otro sistemq te6rico no necesariamente empieza a 
hablar con fluidez. 

La conducta de tartamuda, es rnbs probable que sea elimi- 
nada por Ins experiencias necesarias de aprendizaie que p r  el des- 
cubrimiento gradual de insights predeterminados . 

El tortamudelo es una conducta motora bien definida, per0 es 
nesesario allanar que lo que se conoce como terapias de aprendizaie 
se aplicon al r a n p  completo de event06 Psiwl6gicos; yo Sean actitu- 
dinales, emocionales o motoras. 

Algunas formas de terapia conductal rinden rnayores cambios 
en las acciones de la gente al mndificar sus respuestns emocionales; 
por otro l d o ,  mrnbios duradems de las attitudes pueden ser m6s 
exitosamente efectu,ados a troves de modificaciones de conduda a- 
bierta. En un anblisis final todas las formas de Psicoterapia son con- 
ductales, dado que Ih conducto del pociente definida con amplitud 
psra incluir las expresisnes cond'uctales, motoras y ernxionales es la 
Onica realidad qve el Psicokr,opeuta puede tratar de modificar, En 
realidad en tanto 10s terapeutas convenci~nales promwven el insight 
puebn simultbneamente (si bien inadvertidamentel reforzar pgtro- 
nes deseables de conducta o mpstrar desaprohaci6n a la conducta 
anormal. 



Exhiben attitudes, valcres y wtrones de conducto que un pa- 
ciente est6 inclinach a emitir. Muc'hos de 10s cambios terapeuticos 
que ocurren en la terapia conventional podrian desde luego surgir 
primordialmente de la .aplicaci6n inconciente de 10s principios del 
aprendizaje social. El caso es que escs resultad:os aplimdos de unn 
manera m6s wnsiderada y sistem6tica. 

Existe una creciente evidencia que la mnducta comunmente 
atribuida a condici~nes psiquicas internas est6 tie hecho regulada en 
gran p a r k  pwr sus consecuencias externas medic ombientales. El 
refcrzamlento positiva, o sea la modificaci6n de .l.a conduda por me- 
dio de la alteraci6n de sus resultados recompensantes es desde luego 
un procedimiento importante en la terapi.a de la conductu. Las t6c- 
nicas son las mismas que las del condicionamiento operante desarro- 
Ilach por Skinner y sus colegas de Harvard. 

Tres elementos son necesarios para la implontaci6n adecuada 
del condicionamiento operante en la Psicoterapia. El primero es qve 
dl sistema de reforzamiento debe ser capaz de mantener la motiva- 
ci6n y la m,pocidad de respuestas del paciente; el sistema puede in- 
cluir recompensas tangibles, oportunid,ades de participar en adivi- 
dades divertidas, ganancias y atenci6n. 

El segundo es el reforzamienta condicion~l, es decir, debe es- 
tor sujeto a la ocurrencia de la mnduda dsseada, correctamente con- 
trolada y aplicada sobre bases estables. La tercera es que debe haher 
una manera apropiada de conducto ya sea demostr6ndola totalmente 
o poco a poco, por acercamientos, hasta obtener la mnducta deseada. 

La uplicaci6n de estos elementos estb ilustrado por el reporte 
de un caso tratado ppy Ely Rayek y Francisco Montes. Ellos trataron 
a un muchacho de 14 arios considerado d.=lincuente quien aparte 
de tener una lturgo hisbria de conduda ugresiva y destructiva, no 
habia pasacb un a60 escolar en ocho uiius y medio de estar en la 
escuela y que leia como un n i k  de segundo aiio. Se lscwsideraha 
como ineducable, incorregible y rnentalmente retrascrdo. 

Los terapeutas se propusieron enseiiarle u leer, primero pa- 
labras aisladas, despu6s oracitones y finalmente historias breves. Por 
coda paiobra que aprendia recibia punbs que acumulaba para "cam- 
biarlos" por discos y ptras cosas que deseara, o por sumas de dinero. 



En cuatro meses y rnedio realiz6 notablesavances en las pruebas de 
lectura. Mbs d n ,  el breve progrorna de tratamientos produio una 
generalizaci6n de efectos educativos y Psicol6gioos; recibi6 el pase 
en-todas sus rnaterias del aiio escolar y sy conducta agresiva y desa- 
fiante ces6. El pr3gramu completo incluyQ gosta total de $300.00 
por concept0 de puntos cambiables p r  premios. 

La efectividad del codicion.arniento openante. fue demostrtoda 
en forma rnbs convincente por Luis Campos y Luis Monton. Con su 
metodo, la mnd'ucta anormal de un niiio fue sucesivamente eliminadla; 
reinstalad,a y yuelta a elirninar al variar sus consecuencias rociules. 

Primero 10s Psic6logos observaron 8al-niiio en cuesti6n para re- 
gistror la frecu,encra d~ su conducts anormal y el context0 en el cual 
ocurria, y 1.a reacci6n de la niaestra. En este caso el niiio que asisti,a 
a un jardin de niiros era extrernadamente retraido. De forma tal 
que pas,aba el ochenta por ciento $el tiempo en actividdades solitarias. 
La observxlci6n revel6 que la rnaestra sin darse cuenta reforzaba su 
conducta de aislamiento a1 prestarle atenci6n al niiio, consolbndo~lo 
y estirnulbndolo pclra jugar con 10s nibs. Cuando kl se acercaba a 
sus compaiieros la ma~stra no le prestaba atenci6n particular. 

En lo segundu fase del program21 ur i  nuevo conjunto& prbc- 
ticas de refo'rzamiento es etnpleado. En este caso del niiio solitario, 
la rnaestra ces6 de remmpensar sus juegos aisladm con ntenci6n y 
apoyo. En-vez de esto cada vez que el n i 3 ~  buscaba a otros ni8os, 
la rnaestra inrnediatamente se reunia con el g r u p  y le ,pest6 su  
corrl'pleta atenci6n. Al poco tiempo el ni8o estaba empleando cerca 
del sesenta por ciento de su tiempo jugando con otros niiios. 

Despuks de que el carnbio deseado en la conducta se produi.0, 
las prbcticas orriginales de reforzarniento fueron reinstaladas para de- 
terminar s i  la conducta orginal era mantenida vaolmente por sus 
consecuencias so.ciales. En esta tercena etapa, la'maestra nuevarnente 
no prest6 atenci6n a la conducta soci,al del niiio e increment6 a l  nifio 
a su cond'ucta anterior de retiro. 

vez a l  alterar las respuest,as soci'ales del maestro.. En las prbcticas 
de crianza de 10s niiios, 10s terapeutas deberian ser evaluados cuida- 
dosamente en terrninos de 10s efe&s q e  ellos tienen sobre quienes 
I @  reciben, m6s que 10s intentos hurnanitori~s de 10s maestros y 10s 
Psicoterapeutas. 

-60- 



Finalmente la actividad terapdutioa fue reincidido, la conducta 
anormal es eliminada y 10s patrones de conducta desendos son gene- 
rosamente reforzados hasta que est6n lo suficientemente establecidos, 
para ser mantenid~s por sus ptnpias e implicitas satisfacciones. 

Una vez que el niAo estuw jugando con 10s dros nit5os; la 
mwstra tenia la posibilidad de reducir su participaci6n directa en el 
grupo; el nit50 deriv6 una creciente satisfacci6n de este nuevo patr6n 
de la conducta que se mantuvo sin ninguno atenci6n especial.. 

NiAos con urn amplia variedad de, des6rdenes de canducta 
han participado de esta forma de tratamiento; y en cada ~oso  su con- 
ducts desapartada fue eliminada, reinstalah y removida por segunda 

Henos mencionado t i p s  especificos de procedimientos para 
problemas Psicol6gicos especificos. Muchas personas que buscan 
ayuda en la Psicoterapica presentan mdtiples problemas y estos ne- 
cesitan paro su soluci6n una combinaci6n de los procedimie'ntos. 

El proceso del tratamiento no es parcial o par partes, dado 
que cambios favorobles en un 6rza de conducta tienden a producir 
mdificaciones beneficas en otros 6reas. En muchos c a m  un prcl 
blema circunscrito tiene amplias consecuencias sociules y un cambio 
en tal 6rea puede tener ek tos  Psicol6gicos efectivos. 

Lag apliwciones prelimimres de las apwximmiones del apren- 
dizaje social a la Psicoterapia indican que estos mdtodos son conside- 
rablemente pmmeted,ores; necesitan ser desarrollados en lo futuro, 
extendiendidos ,al tratamiento de mljltiples problemas y e~~olustdos 
despues de haber posado un period0 suficiente. 

El hecho de que las terapias de aprendizaie esten basadas so- 
bre principbs establecidos de conducta y que est6n sujetcls la1 estudio 
experimental en cada erapa de su desarrollo, nos dan la razbn para 
esperar que ellas resistan la pruebo del tiempo. N.o podricl estar le- 
jos el dia en que 10s dss6rdenes Psicol6gicos Sean tratados no en hos- 
pital o clinicas de higiene mental, sino en comprensivos "centros de 
aprendizaieU donde 10s clientes Sean considerados 170 como pacientes 
sufriendo por Patologhs Psiquico-ocultas, sin0 c m o  gente responsa- 
ble que participa a8ivamente en desarrollar sus propias potenciali- 
&&s. 



13.-APRENDIZAJE PROGRAMADO. 

Skinne.r en 1954 decidi6 inventar una manera de rnecanizar 
el  aprendizoje D nivel escolar, especialmente ~bserwndo que los ni- 
iios perdian demnsiado tiernpo, no aprendian en la escuelo lo que se 
suponia e incluso una de sus hiias tenia problemas a este respecto. 
Skinner invent6 uno rnbquina de enseiiar, diferente n l\a inventada 
por Pressey casi 30 aRos antes. Skinner .aclara q w  l a  rnbquina de 
Pressey precedi6 a al suya y que sus trabaps se basan en la labor 
original de 10s a 5 ~ s  30 realizada e,n la Ohio State University. 

La enarme autoridad de que gma' Skinner ,on el  carnpo de 113 

Psioologia hizo que su mtrquina de enseiiar se popularizara y Ile- 
gara a todas partes. 

.A 61 se debe realrnente, la modern3 tecnologia del aprendi- 
zaje y el desclrrollo de la instrucci6n prpgrarnoda en todos los frentes. 
El sistern,a de Skinner difire del de Pressey en varios puntos irn.por- 
tantes: N;o da respuesta a elegir, sino que d-eja un esp~cio en el cual 
el estudionte debe escribir su respuesta; mtrs adelante aparece In res- 
pwsta oorrecfa y el estudiante cornprueba s i  acert6 o no. El refuerzo 
es ver que ha ncertado.. El materi.al qus se aprende se presenta en 
un prograrna, organ.izado en forrna tal que las respuestas se rnodelan 
rnientras progresa el proceso de aprendizaie. Se presenta en fmrna 
tal que el estudiante no c0met.a. errores; es tan gradu'al que tpdas las 
rspuestas constituyen aciertos. 

El material puede presentarse por escrito, en un film, orolmen- 
te, en forma de grbficas, etc. Se hace una afirmacibn, se presenta 
vna frase incornpleta que el estudiante debe cornpletur y Bste responder 
con base en la informoci6n recibida en la afirrnaci6n original; pasa 
a la siguiente afirmaci6n que rnusstra si tacert6 en su respuesta y asi 
continw el proceso. 

La instrucci6n programado tiene en este momnto dos forrnas: 
urn, libms programados, de 10s cuales existen ya varias cbcencrs y 
en 10s que se present.0 inform~ci6n sobre cualquier terna, gradwlmen- 
te, en la forrna descrita ankriorrnente de mod0 que el' estudiante no 
corneta errores. Y la otra forma sari las rnbquinas de enseii.ar, busa- 
das en los rnismos principios de 10s. libms programados, y que pue- 
den usarse para enseRar cualquier disciplina desda la escuela elemen- 
tal hcita 10s estudios Postdoctorales. 



Com:o podra observarse, hacer 10s programas es un asunto su- 
mamehte dificil que requiere muchos conocimientos del material .que 
se va a presentar y de Psicologia del aprendizag. La persona encor- 
gada de elabor8ar.un programa debe sakr  mucho sobre la organiza- 
ci6n 16gico de 10s conocimientos y sobre su ~rganizaci6n Psicol6giw. 

Una wntaja de la lnstrucci6n programada es que se garantiza 
que-el estudi~ante aprenbe el mntsrial. Cuando una perma lee un 
libro, no es posible estor segvro de que entendi6 completamente su 
contenido; cuando lee un libro programad3 estamos seguros que lo 
entendi6 perfectamente, lo mismo sucede con I'm cursos dictados por 
maestros o tornados con mbquinas de ensefiar. 

Otra de las ventaias de la instrucci6n programado es que el 
estudiante aprende a su p r q i ~  paso. Los estudiantes lentos apren- 
den mbs lentomknte que 10s rbpidos. Se sabe que en las clases se 
realiza una invelac(6n "por lo. bajo", y que tanto los estudi,antes bri- 
llantes como 10s lentos se,periudican. Las rneqvinas de ensefiar reco- 
mcen la gran importancia de las diferencias individwles en el apren- 
dizaje. Skinner dice que todas los cualidodes de un buen tutor o maes- 
tro individual las tiene la mbquina de ensefiar. 



C A P I T U L O  V I .  

HULL Y EL METODO HIPOTETICSDEDUCTIVO 

EN PSICOLOGIA. 

1 .-LA CARRERA DE HUU. 

Cl.ark Lepnard Hull 11884-1952) nac16 en Nueva York y creci6 
en Michigan. A lo largo de su infancia y su iuventud lo m s a r o n  los 
enfermedades. Durante toda su vida tuvo mala .vista, a pesar de 
esas desventaias fisioas, persever6 en su educaci6n y osisti6 a la Uni- 
versidad de Michigan como estudianta especial. Enseii6 en las es- 
cuelas rurales antes de reiniciar en la Universidad de Wisconsin sus 
tareas dB groduoci6n. Su investigaci6n doctoral vers6 sobre el pro- 
blema de la formaci6n de c6ncpetos que es un estudio experimental 
usandp ndaptaciones & caracteles chinos, y todaviu hoy, medio si- 
glo mbs tarde, conservn todo su valor como una investigoci6n clbsica 
en la Psicologia del razonamiento. Hull cuenta que trabai6 en la tesis 
durante cuatro aiios enteros. 

~ul l ' .~ermaneci6 en Wisconsin c o r n  miembro de la pl'ano ma- 
yor de Psicologia. En uno de sus primems esfuerzos de investigaci6n 
abord6 10s efectos del fumar sobre la eficiencia de la conducta. Es- 
tos experimentos, aunque no tuvieron resultados de mucha impr tan-  
cia, la investigaci6n le sirvi6 o Hull para aprender a maneiar ciertos 
problemas en la planeaci6n y ejecuci6n de experimentos; fue una lec- 
ci6n muy importante en diseFio experimental, que Hull supo apmve- 
char. A1 asignbmsele 'un cursp sobre tesis y mediciones, Hull revis6 
la literlatura en ese campo que en ese entonces no tomabon en cuenta 
todos 10s problemsls de Metodologia q e  Hull estaba tratnndo, y en- 
tonces decidi6 escribir un libro & texto sobre Psicometria: Aptitude 
Testing 119281. Sin embargo. no prosigui6 ews ectividades debido 
a su psimismo respecto del futuro de 10s tests. 



Luego Hull se inter& mucho par la lnvestigacibn de lo  suges- 
tibilidad, la hipnosis y ~ t r o s  temas conexm. Ello se d e b i 6 ~  que tuvo 
que dictar nnferencias acad6micas a los.estudiantes de Nledicina. Y 
hacer trababos de laborptorios con ellos. A Hull le atrajo mucho este 
problem:a y trabaj6 en 61 durante 10 atios, con 20 colabo'radores; el 
resultado fueron 22 articulos publicados en diversas revist~as cientificas. 

I 
Hull estabo dictando un curso de laboratorios de Psicologia ex- 

perimental y quiso diseiiur experiment& controlado; para estudiar 
el Hipnotismo. Asi comenz6 con un programa de investigacibn que 
iba a durar una dhcada, iba a ser sumomente atacado en diversas 
fuentes e iba u dar origen a su libro Hypnosis and Suggestibility (1933). 
Que es un iglro clbsico en el campo de la Hipnosis. Cuando Hull pu- 
blicb este libro ya se encontrabo en Yale en el lnstituto c k  Relaciones 
Humanas, donde iba a trabajar .el resto de su vidta. 

La Universidad de Yale invit6 a Hull a trabajar en el lnstituto 
de Psicologia, que mbs adel'ante iba a forrnar parte del lnstituto de 
Relaciones Humanas, creado para permitir la unificaci6n de las cien- 
cias :sociules", mediank ia aomunicc1ci6n de diversos especialistas. 

Hull se convirti6 desde el principia en la figura central del Ins- 
tituto. Desde 1929, atio en que fue l l a m d o  al lnstituto de Psicologiu, 
hasta su muerte en 1952, Clark Hull fu'e el conductor espiritual de 
muchos hombres provenientes de diversas disciplinas. All i estuviemn 
Neal Miller, Ernest Hilgad, Donol Marquis, 0. H. Mowrei, Carl Hovland, 
.K.eneth Spence, John Whiting y Robert Sears, entre otros, que ibcln a 
convertirse en figuras de primera magnitud en Psicolobia Contem- 
porbnea. 

Hull k n i u  un espiritu abierto a todos los vientos que pudie- 
m n  influir en al Psicologia cientTfica, y pensabo formular una gran 
t e 0 r i a . q ~  aha-rcaba t ~ d o s  10s fen6menos de la conducts, desde efl aon- 
dicionami,ento Pavloviano hasta la creotividad artistipa, pasando p r  
todo aquelt~'que forma el mmpo de trabaio del Psic6log0, el Soci6- 
logo y Antrop6llogo. 

2.-EL METODO HlPOTETlCO DEDUCTIVO. 

H,acia 1930 Hull s& hlabia convencido de que la Psicologia era 
vno ciencia natural, cuyas leyes primarias se expresan cuantitativa- 



mente por medio de un cierto n l jmer~  de ecuaciones; el comportamien- 
to complejo de los individuos puede derivarse como leyes recunda- 
rias a partir de l ey~s  primarias y coNndiciones en las cuales ocurre ese 
comportamiento. La tarea de 10s Psic6logos era ante todo descubrir 
esas leyes primorias de comportamiento que serian l a  fundamenios 
sobre 10s cuales construir to& la Psicologia cientifica. 

La primera versi6n de su si'stema se public6 en 1929 en la 
Psychological Review. Un articulo de Einsten I19341 publicado en el 
primer nljmero de la revista Philosopy of S!ence,, presentab.a en de- 
tulle el lugar que ocupa el m!tcdo Hipotbtico-Deductive en la ciencia, 
especialmente en Fisica, y tras leerlo Hull, se convenci6 definitivamente 
de que este era el camin:o para la Psicologia. 

El resto de su vida lo dedic6 a traboiar con e l  Mbtodo-Hipo- 
tetico-Dedudivo en Psicologia y a refinar su sisterno de comporta- 
miento; yo no trabai6 mas en tests de aptitudes, ni en averiguar el 
puesto que ocupa el Hipnotismo en la Psicologia experimental, sino 
en hmer pna teoria Hipotitico-Dedudiva del comportamiiento. 

La Psialogia de Hull estudia el comportamiento o conducts, 
no la'mente r, la conciencia, y la estudia a nivel molar; esto quiere 
decir que las leyes de comportamiento se encuentran a nivel Psico- 
16gic0, no Fisiol6gic0, a pesar de queen sus libros hace referencia con 
cierta insistencia a memnismos Fisiol6gims. El lobjetivo de Clark Hull 
fue construir una ciencia del comp~rtainiento que estuviera al mismo 
nivel de la Fisica en la Bpoca de Galileo o Newton. Quiso descubrir 
y explicar el co~mportomiento humano combinando el enfcqwe con- 
ductista de Wcrtson y I'os m6todos Hipotbticos-'Dedudivos de Einsten, 
y consider6 que la Psicologia Qestaba madura para esta gran inte- 
graci6n te6rica que la colocaria de una vez por todas a l  mismo nivel 
de la Fisica. 

Para Hull el mbtodo ~ ipotbt ico-~edudivo ,en cual se baslan 
todas los ciencias desarrolladas implicaba: 

1 .-Definir ppstulados en forma clara y precisa 

2.-Deducir teoremas de esos postul~~dos. 

3.-Com'pletar empiricamnte esios teorems. 

4.-Revisor frecuenternente el sistema. 



El primer paso parla definir esos postulados; y para ello era 
precis6 hacer una sintesis de todo 10s que se sabia sobre Psicol:ogia 
en esa Bpoca y llevar a cabo innurnerables experimentos. Hull es- 
taba interesado en el oompsrtarniento complejo, p r o  consider6 rnbs 
pcertado cxnenzar estudiando organismos simples, especialmente la 
rata de laboratorio, en situociones relativamente sencillas. 

Muchas figuras importantes inf lupron en sus conceptos cien- 
tificos, entre ellas Newton, Herbart, Watson, P'avlov, Thorndike, Dar- 
win y Einstein. La suya fue una teoria matemhtica como queria Her- 
bart; se fundament6 en el conductismp postulado por Watson; utiliz6 
el paradimga Pavlovi.ano ,y el principio d'el refuerzo propuesto por 
Thorndike; tiene una- base evol.ucionista de. tip0 ~ar-diniano ,y es un 
5istem.a Hipst6tico1-Deductivo que &be rnuchoa Newton y a Einstein. 

Hull public6 un~a serie de articulpsespecialmente en la Psycho- 
logical R,eview en los cuales hacia integraciones te6ricas de sus ex- 
perimentos; estos articuos serian la base'de sus tles libros fundamen- 
tales: Principies of Beh.avior (19481, Essentials of Behavior 11951 I y 
W1hav?o>r System (19521. Antes de put?licar estas obras bbsicas tra- 
baj6 en ,aprendizaie mechnico y escribi6 un libro con varios colabpra- 
dores titulaclo Mathematic-Deductive Thesry of Rote Leanning: A Stu- 
dy in Scientific Methodology. 

3.-LA OB~ETIVIDAD DE HULL. 

HUH fue, pr;'mero y ,ante todo, un conductista. Rechaz6 el con- 
ductismo metafiiico y su negaci6n de 1,a mnciencia, per0 refrend6 
plena y entusiastamente el conduct~smo ~ e t o d o l 6 ~ i t o .  En la d6cada 
del 40, Hull era mnsiderado un Archiobitivista tanto por sus segui- 
dores como por sus opositores. La definici6n Hulliana de estimulo y 
la respuest,a tendia ,a1 fisicalism~, o,r lo menos en la teoria. 

El  cqnductismo de Hull, mhs compleio que el de Watson, absr- 
d6 tambi6n muchos problemas ~ todo l6g i cos  que Watson no consi- 
der6. Su teoria incluye una cantidad de variables intervinientes lin- 
termedias, o interventoras). Estas variables participan en la teoria 
como cantidades que son funciones de las condiciones estimulos an- 
tecglentes. Estas mismas cantidodes intervienen luego en ecuacio- 
nes ulteriores que determinan las propiedad= de 1,a respuesta obser- 
vada. Se asegur6 de que sus variables intewimntes fueran signifi- 



cativas. En la ljltima instoncia son tbrminos que resumen relaciones 
entre estimulos y respuestas. 

4.-EL REFUERZO EN EL SISTEMA DE HULL. 

En el sistema de Hull, la fuerza de relaci6n entre S y R depende 
del rjefuerzo. Este requisito es una de las mayores causas de divi- 
si6n entre las distintas teorias S-R. Algunos tei)ricos, como Guthrie, 
sostienen que el aprendizoje puede ser explicado merarnente con lo 
coniunci6n cde estimulos y respustas, sin que haya necesid.ad de un 
tipo especial de acontecimiento para fortalecer su uni6n. Hull iden- . tific6 el refuerzo como una reducci6n del Drive, una disminuci6n rb- 
pida de los estimulos origin~udos en 10s estados de necesidad. Tam- 
bikn afirm6 que 10 efectividad del refuerzo en el fortalecimiento de 
una aonexi6n S-R determinada depende del interval0 de tiernpo entre 
la respuesta y el referzo.. De este mod0 pudo explicar en el apren- 
dizaje de laberintos. Hallazgos como estos. Los callejones sin sdida 
mbs pr6xims cl la meta son e l i m i n a b  primer0 10s callejones de sa- 
lido largo se eliminan antes que l a  cortos, se produce un aurnento 
general de la velocidad de la carrera cuando la meta estb cercana, 
Ict hiphtesis de la reducci6n del Drive mediante el refuerzo halla se- 
rias dificultades en muchas situaciones en las que el uprendizaje tiene 
lugar sin ninguna privaci6n o estado de necesidad reconocible; cier- 
tamente esto suede con todo5 11% teoremas y p~stulados cuando nos 
;plejarno,s de situaciones experimentales muy simples. Pero es impor- 
tante que una teoria.no debe ser iuzgada solarnente por la exactitud 
de sus predicciones, Q por la garna de situaciones a las que se aplica, 
sino t0mbii.n por su capacidad de estimukur investigaciones posterb 
res, incluso si 10s resul'tados de tales inws$gbciones demuestran fallos 
e inadecuaciones. El sistema de H'ull h.a generado una gran cantidad 
de tnclbaios experirqentclles, acompoiiados de perfeccionarnientos 'en 
la tkcnica y [ws diseiios experimentales. Es m e j ~ r  que una teoria dk 
lugar a prediccilon'ees comprobables, aunque no resulten confirmadas, 
qua se mantenga intact0 por no estar adecuadamente en contact0 
ccn 10s hechos observables. 

5.-L0.S DRIVES. 

SegGn Hull (19431 el organism0 durante la evoluci6n aprende 
a satisfacer sus necesidades primaiios en cierta fo,rma, lo cunl tiene 
un gr,an vdor adaptativo y sirve a la supe,rvivencia del individuo o 



d@ la especie. Hull afirm6 que' existen Ins siguientes nficgsidades 
primrias: 

1 .-Necesidades varias clases de'alimento (hombre). 

2.-De agua (sedl. 

3.-De aire. 

4.-S)e evitar da ib  orghnico (dolor). 

5.-De mantener cierta tempe'ratura lseglin la estructura del 
organismo. 

6.-De orinar. 

7.-De defemr. 
v 

8.-De descansar (despuks de eiercicio probngadol. 

9.-De realizar adividad ldespu6s de inadividcd prolongado-. 

10.-De tener contados sexuales. 

I 1.-Y de cuidar a 10s hi*. 

Estas neces,id,ades primarias no son aprendidas por el  orga- 
nis'mo, el organismo nace con ellos y depende de la estrudura del 
cuerpo, en la enumeraci6n anterior, I'as primeras se refieren a la su- 
pervivenciq del individuu y las dos ijltimas a la subrevivencia de la 
especie. 

SegSn Hull el origen de la motivaci6n estb en estas necesida- 
des biol6gicas del organismo, y el efedo de ellas es producir adivi- 
dad, sin embargo, el organismo no satisface realmenb necesidades 
sino drives (impulwsl., 

Aunque la diferencia entre necesidad e irnpulso puede pare- 
e r  a veces insignificonte es muy importante desde el  punto de vista 
de la Psicologia de la motivaci6n. El irnpulso a corner crece con la 
necesidad del alirnento, en progresi6n mntinua; per0 despubs de cierto 



I 
punto, cuando ha pasado. mucha tiempo sin alimento, el impulso a 
comer disminuye, mientras que la necesidod de alirnento sigue au- 
rnentando. N,ecesidad e impulso (drivel son dos ccrnceptos diferentes. 
Los orgonismos ,actban, aprenden con el fin de reducir impulses, se- 
gljn Hull, lo cual indirxtarnente implica la reducci6n de las necesida- 
des Biol6gicos. 

Hull dijo que el impuls~ es una construcci6n Hip~tbt iw, entre 
ciertas condiciones ontecedentes y cierto comportarniento consecuente. 
En su sistema se represent0 con la letra D, y entra en la f6rmula b6- 
sica a multiplicar la resi~tenci~a de h6bito. 

Donde sEc es el potencial de exitacibn, sHr es la resistencia 
del .h6bib y D es el  irnpulso (drivel. 

Esta concepci6n de Hull es el ontjlisis~ m6s irnportohte que se 
h'a hecho al' concept0 del irnpulso. 

6.-EL SISTEMA CONDUCTAL DE HULL. 

En lo esenciul, la teoria de Hull se ocupa de tres tipps de va- 
riables. E l  primer nivel &scribe las variables de entrada o indepen- 
dientes. Y en el segundo est6n las variables intervinientes ("Cons- 
tructs") Las variables de entrada y las de salida tienen sexistencia fi- 
sica, 'per0 las variables intervinientes son conjeturas para. iluminar 
el proceso de ooprendizaje y solamente existen en la mente del te6rico 
119s dos. primeros niveles, rt?lacionudcs co'n las variables de entrada 
vias intervinientes desarrollan pocas definiciones nrbitrarius y postu- 
l a d ~ s  supuestos. El tercer nivel, relacionado con 106 variables de sa- 
lido, deriva de un gran nGrnem de teorernas, rnediante una 16gica 
dductivo estrictct de 10s postulad~s; 10s teorernas expresan viejas ob- 
iervuciones experimentales del .aprendizctje, y predicen nuevas pro- 
piedades del aprendizaje que tienen que verificarse mediante expe- 
rirnentos. 

7.-LAS VARIABLES INDEPENDIENTES. 

Las variobles independientes incluyen todas aquellas que el 
experimentador puede manipular directamente. Algunos de estas va- 



riables independientes se mfieren .a la estimulaci6n que el que oprende 
recibe en ese momento, tales como la brillantez de una seiial luminosa 
o la intensidnd de la descarga elkctrica, ~ t r a s  se relacionon coq su- 
cesos inmediatamente precedentes, por ejempllo: El nljmero de horas 
desde que el sujeto tom6 su Gltima comida o la cantidad de esfuerzo 
muscular que tuvo que realizor recientemente ,que se refiere a la ex- 
riencia previa en la misma situaci6n de aprendigje, como por ejem- 
plo, el n l j h r o  de veces que el individuo suscit6 previamente la res- 
puesto que tiene que oprender o la magnitud de la remmpensa que 
~ c i b i 6  la ljltima vez que hizo la respuesta. 

8.-VARIABLES INTERVINIENTES. 

El sistema Hulliano propone dos tipos de variables intewinien- 
tes. E l  primer tipo oorresponde a l'a variables de entrada; existe una 
va.ciable interviniente por   ado una de las variables de entrada. Asi 
q ~ ,  horas de privaci6n de comida y horns de privacidn de agua son 
vqAables de entrada, y el hombre y sed (se combinan para formor un 
nivel general c k  "Drive"] son las variables intewinientes que.wrres- 
pondon al primer tipo. El segundo tip0 so,n teorizaciones de l.as in- 
teraciones de las variables intervenbras del primer tipo. 

Estas v.~riables intervinientes son estados hipot6ticss del or- 
ganism~ que no se pueden observar, pero se supone que son contro- 
lados directamente por Pas variables independientes: 

a) LA FUERZA DEL HABITO. 

Se refiere a la fuerza de lo conexi6n aprendida entre una o 
varias indicacbnes y una respuesta, conexi6n que se ha for mod^ me- 
diante la prdctica reforzada. Por lo tanto la varioble bbsica de en- 
trada c k  Hull es el nGmero de enGayos tefortados y su mrrespondiente 
variable interviniente la fuerza de hbbito lsimbolizada por eHr) entre 
el estimulo y lo respuesta; son IDS ensayos reforzados 10s que produ- 
cen el h6bito; cada vez que se produce una respuesta en presencia 
de.un estimulo y este hecho.es seguido rbpidamente por un refueraa, 
aumenta la fuerza de hbbito de esa conexi6n estimulo-respuesta. 

Es un estado temporario del organisma que se produce por la 
derivaci6n de olgo que el cuerpo necesita o mediante una estimula- 



ci6n dolorosa. Existen diferentes condiciones especifiws de impulso- 
entre las wales los eiemplos tipicos antes mencionados la constitu- 
yen el hambre, h sed, el dolbr. Los impulsos tienen dos funci~nes dir 
ferentes. a1 La primera es que cada condici6n de impu ls~  comael ham- 
y la sed produce un estimulo caracteristico de impulso. Este impulso 
indica la necesidad particular que el cuerpo estb sufriendo. Una r6- 
pida reducci6n de, este estimulo de impulso es reforzadora. Por lo 
tanto toda respuesta que se prduzca justo antes de la reduaibn en 
el estimulo de impulso tiende a ser aprendida mmo una respuesta a 
cualquiera de 10s wtimulos que est6n presentes. bl La otra funci6n de 
10s impuleos es activadora y vigorizank. Todas las condiciones de 
impulso se combinan para formar el nivel total del impulso del orga- 
n ism~.  Este impulso total lsimbolizado por lml sirve para elewar el 
nivel de actividad del individuo. 

En la ljltima versi6n de su t e ~ r i a  Hull introdujo una tercera 
variable interviniente. Junto a la fuerza de hbbito y al impulso 
agreg6 1.a motivaci6n intensiva lque nbrevi6 con la let,ra K1. La mag- 
nitud de la recompensa afeda solo a K, no a ih fuerza del hbbito. 
El nivel da K depende de lo  magnitud de la recompensa en 10s p- 
cos ensayos inmediatamente pecedentes. Cuando aumenta la mag- 
nitud de la recornpensa en cualquier etapa de la prbctica, oumenta 
K, y cuando decrece lo  magnitud de la recompensa K disminuye. La 
motivaci6n incentiva se refiere al efecto motivador del incentim que 
se proporciona para sucitar la respuesta. 

Estas tres variables interviniente.~, eHr, lrn y K, actban juntas 
para producir otra variable interviniente que mnstituye el segundo 
tipo de intervinientes iver la figura XI. Esta variable es llamada po- 
tencial extitatorio y se refiere .a la tenckncia total a p d u c i r  una 
respuesta dada pafa un estirnulo dado labreviada e*rl. Esta varia- 
ble es igual al producto de las otras tres wariables inervinientes en 
otras palabras: 

Esta ecu.aci6n significa que l,a tend'esncia a producir una res- 
puesta dada por un estimulo dado depende de un h6b ib  que se for- 



ma rnediunte la prbctica reforzadb (eHr) y de dos factores rnptivo: 
cionals, uno que depende de un estado interno IImI y el ~ t r o  de un 
incentive externo IKI. . 

La tercera y ljltima etapa del an6lisis de Hull estb forrnada por los 
variables dependientes, 10s nspectus de la conducto que pueden real- 
mente observarse y medirse. Hull relaciona tres variables con el po- 
tenciol exitatorio IrPr): 

11 La amplitud o magnitud de la respuesta. 

2) La velocidad o magnitud de ib respuesta. 

31 El nljmero total de las respuestas que se producirbn, des- 
pu6s de que se elimine el refuerzo, y antes que se complete la extin- 
ci6n. 

A medida que aumenta el Pr, aument,a la amplitud, l'a velo- 
cidad y el nljmero de respuestas, hasta la extinci6n complet,a. 

Hull tambikn remnoci6 las pulsiones secundarias y lm reforza- 
dores secundarioi como variables intervinientes (dei primer tipol. Los 
estimulos que se asocian continuamente con una pulsi6n primaria 
pueden poi s i  mismos adquirir propiedades motivacionales y llegar 
a ser pusi~nes secundarias con las mismos propiedades motivaciona- 
nes lnunqve con menos fuerzal que las pulsaci~nes .primarias de I#as 
cuales se derivaron; esto tiene relaci6n con la observaci6n de que las 
ratos motivadas a presionar kr barra, mediante un toque continua- 
ran presion6ndol'a sin toque, cuando est6n en la misma mia. En Rr-  
mu similar, 10s estimulos cuntinuamnte as~ciados a n  una meta pue- 
den adquirir por s i  mismos la propieda dde reducir lo pulsi6n; esto 
a su vez se relaciona con la observaci6n de que las ratas motivadas 
a presionar lo barra para obtener comida (acompafiada de un click 
producido por el administrad~r de comida en el momento en que arroja 
una bolital continlja presionando l<a palanca sin comida, por el me- 
canismo del click. 

El reforzamiento secundaria explica las respuestas encadena- 
das del aprendizoie dmplejo, donde solamente, la respuesta final 



es seguida por la reducci6n de la pulsi6n primaria. Estas primeras 
RESPUESTAS FRACCIONALES ANTICIPATORIAS A A META se adquie- 
ren en.orden inverso. Por supuesto, el estimulo inmediatamente an- 
tarior a la meta est6 m'6s estrechamente asociado con e s t ~  y por lo 
tanto, adquiere su propiq cupacidad reforzante. DespuBs, el estimulo 
anterior a este adquiere capacidades rebrzantes secundarias y el ani- 
mal tambikn responde de este mod83 se construye una red cornpleta 
de respuestas, desde el estimulo inicial a troves & numerosos esti- 
mulos con propiedades reforzantes secundarias, hasta la irltirna res- 
puesta, la cual siempre es reforzada por lro reducci6n de lo pulsibn 
primaria. Una rata hambrienta aprendiendo un laberinto es un ejern- 
do. Aprende primem la respuesta mnsumrotorio puesto que se re- 
duce al harnbre. 'El estimul.~ en el laberinto, inrnedi(atamente anterior 
a la caja de la cornido, adquiere propiedades reforzantes secundarios 
de tal mod0 que la rata va en busca de dichas propiedades, y despubs 
el estimulo onterior a Bste, hasta que el pasillo mrrecto es sirnple- 
mente una serie 'de estirnulos reforzantes secundurios y una meta 
reforzante primarib. Esto tiene relacibn experimental con la obser- 
vaci6n experiwntal de que las ratas corren rn6s rbpido conforrne se 
aproxirnan o la rneta y eilminan primer0 ibs  callejones sin salida m6s 
cercanos a la meto, ya que 10s esti.mulos en el laberinto que est6n 
m6s cerca q la pleta mn Fos que tienen m6s fuerza corno reformdore. 
secundarias y el rehrzarniento final primario es el rn6s poderoso de 
todos. La rata que est6 en el laberinto puede anticipar el alirnenio 
larnikndose las 4uii.adas y salivanda, per0 nb puede producir la res- 
puasta alirnentarh completa rnientras no disp9ng.a del alimnto.. Es- 
tas etappas de reacci6n de rneta que pueden ocurrir antes de que se 
llegue a la rneta se Ilaman, por consiguiente, respuestas fraccionales 
anticipotorias a la meta (rrnl. 



LA TK>RIA DE DOLLARD Y MILLER. 

1.--LA CARRERA DE DOLLARD Y MILLER. 

John Dolard I 1  9001 y Neol Miller 11 9091 iniciaron su colubora- 
ci6n en .el lnstituto de Relaciones Humanas de Yale, en la decada del 
30. Dollard y Miller dirigieron investigacion.es, y junto con otros 
rniembr.0~ del lnstituto publicaron Frustation and aggresion (19341, 
en un intento de aplicor 10s concepptos de estimulo respuestu a1 pro- 
blemo de la frustraci6n. Poco &spu6s Miller y Dollard publicawn un 
trabajo (19411 sobre el aprendimie social, donde propcionaron un 
marco referencial bhsico, en tbrmirios estimulo respuesta, dentro del 
cual podion conceptuolizarse los problemas de la conducta compleia 
posteriormente explicaron "su teorizaci6n con junto en Persomlity and 
Psychoterapy 11 9501. 

Aparte d'e su esfuerzo t6cnico conjunto, Dollard y Miller hicie- 
ron con'tribuciones en difere'ntes hreas de lo Psimlogia. Ambos reci- 
bieron entrenarniento de laboratorio y clinico. 

Dollard se doctor'6 en Spciologia en lo Universidod de Chicago 
y enseti6 Antropologia y Sociolagia en Yale. Su formmi6n ulterior 
en el lnstituto Psicoonalitico de Berlin cristaliz6 su inter& por el Psico- 
anhlisis. Se dedic6 consecuentemente a la unifimci6n soci~ol6gica. 
Durante la segundo guerra'hundiol llev6 a cab0 un an6lisis Psicol6- 
gico c k  la conducta militar, publicando bajo el titulo de ,Fear in Battle. 

Miller se doctor6 en Yale, y poco despues fue becado pDr el 
Socia'lk Science Researc'h Council. .Durante la.guerra, Miller dirigi6 in- 
vestigcrciones Psiool6gicas para la fuerza .akrea, y luego regred a 
Yale. 'Se caracterim por ser un experimentodor y te6rico cuidadoso, 



y ha dirigido numerosos estudtos sobre la adquisici6n de impulsos, el 
refuerzo, el conflicto, y mbs recicntemente, sobre 10s efectos de las 
drlqas y las variables Fisiol6gicas .yobre lo conducta. 

Dollard y Miller estbn ton interesados en la teoria Psicoanali- 
tica como en la teoria estimulo-respuesta, y su interpretaci6n adopta 
la .lines de una reducci6n de muchos conceptos Psicoanaliticos a tkr- 
minos de astimulo-respuesta. Su prop6sito.e~ mmbinor 10s caudales 
de ambos sistemas; necesitan 'la amplitud de la teoria Psicoanalitica 
para tener algo parecidrr a Ica pesda cobertura de variables inde- 
pendientes y dependientes. Al mismo tigmpo, prefieren la mayor 
precisi6n en 10s enunciados y el gmdp de confirmaci6n empirica que 
pueden encontrarse' en lo teoria Hulliana. 

El anblisis te6rico del aprendizaje es principalmente obra de 
Miller, quien a este respecto le debe mucho a Hull, p r o  las aplica- 
c i~nes fueron realizadas ante todo por Dollard. Est.a formulaci6n de 
10s principios del opremndizaje es quiz6 la rnbs conocida entre las ac- 
tunles teorias mnexionistas d ~ l  aprendlzaie, siendo el nljcleo central 
de su explicaci6n al  aprendizaie o la formaci6n d,e hbbitos, y seha- 
Ian cuatro ele'mentos del aprendizaje: El impulso, Iu setial, la res- 
puesta y la recomEnsa. 

2.- EL IMPULSO. 

Un impulso es un. estimulo fuerte que impele a la acci6n. Cual- 
quier estimulo puede convertirse en impulso si tiene la fuerza sufi- 
ciente, cuan$o mbs fuerte .sea el  estimulo, mayor funci6n de impulso 
poseerb. El dbbil murmullo de mljsica distante, tiene poca funci6n 
comrr impulso primario, per0 el ruido infernal del radio dd vecino tie- 
ne considerablemente mbs, 

E l  impulso es para b l l a r d  y Miller el cone.pto fundamental 
y p r  el entendian un cierto estimulo que incitaha al  individuo a ha- 
cer algo, una especie de presi6n linterna o ambientall que incitaba 
al  individuo a emprender algo. Conside~aron que esta actividad era 
persistente hasta que .se reducia el estado del irnpul'so e interpretaron 
el ~prendizaj~e coma si estuviera en relaci6n principalmente con el 
desarrollo de 10s modos efectivos de producir 10s irnpulsos. 

Algunos irnpulsos se Iliamaron "prirnarios" o inatos, tales co- 
mo la ardiente sensaci6n de sed, las angustins deb hombre, la penosa 



mrga de l'a fatigo, el amargo tormentp del frio y el insistente agui- 
joneo dsl sexo, mientras otros eran "secundarios", es decir, adquiri- 
dos o aprendidos. 

Uno de 10s mbs fuertes impulsos adquiridos ee la ansiedad o 
el miedo. Este impulso imita al dolsr, como si la fuera y es pmba- 
ble que estk basada primariamente en kl. Sin embargo uarios ape- 
titos se bason en otms impulsos inatos, tales corno"el hambre, la sed 
y el sexo. Los apetitos pueden a menudo sumarse con 10s impulsps 
primarios y proporcionan un:a ~o~nsiderab'e porci6n de motiv;aci6n, 
en circunstanci,as en que el impulso, de otrw mcdo, reria muy dkbil. 
Toles impuls~s adquiridos o.apetitos varian segbn las condiciones so- 
cimales, en .las que fuemn aprendidos, y con frecuencia dan wn tinte 
natural a 10s impulsos inatos. De esta menera, el harpbre pue&.to- 
mar la forma de un apetito especiol para cierta platillos; el sexo, 
una atracci6n hacia ciertas mujeres hermosas; Ib sed, deseo de una 
bebida espcifim. En resbmen, 10s implsos adquiridos pueden pre- 
sentor el aspect0 de las necesidacks soci,ales. 

Algunos de Ips mas fuertes impulsos adquiridos o necesida- 
des soci,ales, no estCln basados, en un sob impulso, sino en wn nb- 
mero mayor de impulsos prirnarios. Realmente es .probable que, a 
partir de este hecho, se derive su fuerza y persiskncia. Asi, el de- 
seo de dinero, es el foco de muchas necesidades. En el franscurso de 
su socializaci6n, el individuo aprende que la posesi6n de dinero es 
el camino por el cual. se satisfacen muchas necesidades diferentes, y 
que la falt'a de dinero as una seiial de que puedo tener que soportar 
la molestia insistente de muchos deseos insatisfechas. Algunos de 
10s impusos sobre 1.0s cuales se busa el dinero, son impulsos primn- 
rios tales como el 'hambre y el frio. Otros pueden ser secundarios, ta- 
les coma la ansiedad. A causa del nljmero de impulsos diferentes en 
10s que se funda la necesidad de dinero, es rara la ocasi6n en la cuol 
el individuo corece de toda mtotivaci6n primaria que se sume y ac- 
tive su necesidad de dinero, en realidad, es tan importonte en nues- 
tra sociedad adultti el doseo de ri,er+as monedas y ped,azos de pa- 
pel, que pcrrece que opera casi coho irnpulso primnrio. No obstan- 
k, es o~bvio que este deseo nlo es inato; o 10s niiios se I'es tiene que 
enseiiar el valor del dinero. 

Conceptos tales como orgul1.0, la ambici6n y la rivalidad se- 
fialan Dtro podoroso grupo de impulso adquirido, el p~estigio es otro 



y estos pueden, en realidad, ser rnbs ampliarpente litiles que el di- 
nero. En nuestrd saciedad, por ejemplo, porece ser mbs fbcil de 
usar el gran pre'stigio de una posicibn en la cima de la jerarquia so- 
cial, co'mo un instrumento para obtener dinero, que comprar con di- 
mro  una ,posici6n en las "rneiores familias". 

Sin impulsos, yo sem prirnarios, ya sean adquiridos, el orga- 
nismo no se cornporta y e'n consesuencia no aprende. 

Cualquier maestro que ha tratado de ensefiar a estudiantes 
I13 rnotivados, conoce la relacibn que existe entre el impulso y el 
aprendizaje. La gente satisfecho de si misma es pobre de aprendi- 
zaje. Los gobiernos coloniales han encontrado necesario imponer 
impwst,os, en algunas msiones, a 10s nutivos satijfechas para crear 
uno necesidad de dinero. Impulsados . p r  la 'perspectiva de interfe- 
rencia en la satisf,accibn de sus impulsos mbs primarios, 10s nativos 
aprenden el nuevo trubajo y continuaran .eiecutando para obtener 
dinero. 

Apgrte del impulso para Dollard y Miller existen otros tres 
wnceptos copitales: La seiral, reSpuesta y recompensa. 

3.-LA SERAL. 

El irnpulso irnpele a una prspna a responder. Las seiwles les 
deterrninon cuando una person,a responderb, dbnde're~~ondera y 
cub1 ser< su respuesta. Ejernplos simples de estimulos que funciu- 
nan primordialmente como sehales, son el silbato de las cinw & lo 
tarde, que deterrnino cuando el trabajador cansado p d r b  desoan- 
sar; el anuncio del ,restaurant que deterrnina hacia dbnde irb el  hom- 
bre hambirento; la luz d,e trbnsito que determina si el conductor pi- 
53r6 el freno P el ucelerador. 

Diferentes fuerzas de la estirnulaci6n pueden ser por si mis- 
mas distintivos y en consecuencia, servir como sefiales. Un niiio pue- 
de ~prender  .a responder de una manera a una palabra dicha suave- 
mente y de otra diferente, a la misma palabra dicha fuertemente. 

En general, el estimulo prede variar cuantitativamente; cual- 
quier estimula puede concebirse como posedor de cierto valor de im- 
pulse, lo cual depende de su fuerza, y de su v,alar cierto de seKal, 
dependiendo de su distintividad 



Lo ocurrencia de una respvesta especifica puede hacerse de- 
penc!er, no sblamenie de un estimulo sino de un patr6n de estimulos. 
Un conductor con prisa, que corre por la carretera, ~ u e d e  responder 
de marera diferente ,a l,a combinacibn de una setial que indica el li- 
mite de velocidad y un carro de policia, visto en el espeio retrovisor, 
que si viera la  setial sir, el carro de policia, o el carro sin seiial. 

Puesto que.!as funciones del impulso y la sefial son dm aspec- 
tos diferentes de lla rnisma cosa, un estimulo, cualquier estimulo, pue- 
ck po-r, como el m i d o  herte, una importante cantidad de ambas 
funciones. Un estimulo impulsp, tal como el hombre, puede tener 
una funci6n selectiva de seiial, n s i  comlo una funci6n de impulso. De 
hecho el hambre es una parte del patrbn de estimulo que implica l a  
determinacibn de la respuesta ante el letrero del restaurant. Un indi- 
viduo purado entre un letrera de destaurant a la derecha y un letrero 
de hotel a 18u izquierda, responder6 n l  patr6n de estimulo del impulso 
mCls las seiiales, volteando a la derecha, :i.est6 hambrienta, y a la 
izquierda s i  est6 cansah. 

La importancia en el proceso del aprendizaje se 'hace visible 
a partir de un examen ck 10s. casos en 10s cuales el aprendizaje falla 
ante la f.alto de seiiales. Si las setiales son demasiado confusas, es 
impsible dar con presicicn la wspuesta correcta. 

Notor una setial puede ser en si una respuesta que puede se,r 
aprendido. 

4.-LA RESPUESTA. 

El impulso impele -a/ individuo o responder a ciert,as setiales. 
Antes de que uno respuesta a una seiial pueda ser rebrzada-y apren- 
dido, esto respuesta debe ocurrir. Uno buena parte del truco del en- 
trenamiento c k  10s animales, de la terapia clinica y del aprendizaje 
escolar es preparar la 'situaci6n de tal manera, que el sujeto de algOn 
m d o  de 1.0 primera'respuesta correcta. El nitio timido, en su primer 
baile, no puede aprender si las nitias lo m:order6n o no, o c6mo hacer 
el paso correct0 .del baile, hasto que empiece a responder procurando 
bailar. 

Si una respuest,~ puede ser aprendida o no, en cierta situa- 
cibn, depende de la probabilidad ,& que las seiiales presentes Ile- 



guen a producir esa respuesta; 2s el caso de "a1 que tie'ne le surb 
dado". Si la respuesta ocurre rnhs D rnenos frecuenternente es rnuy 
fhcil recornpensarla, y aurnentor rnbs abn su frecu~ncia de ocurren- 
cia. Si la respuesta ocurre sblo rurarnente, 'es dificil de encontrar una 
ooasibn en la quo ocurra y en lo  que pueda ser recornpensada; por 
tanto, la tendencia inicial a que una situacibn estirnulo 'provoque una 
respuesta, es un fador importante en el aprendizaje. Con el pro+- 
sito d* poder describir este factor, podwnos ordenur 10s respuestas por 
orden de su probabilidad de ocurrencia, y llamar a esto JERARQUIA 
INlClAL DE RESPUESTAS. La respuesta con rnayores probabilidades 
de ocurrencio se llama respuesta dorninante en la jerarquia inicial. 
La respuesta que tenga rnenos probabilidad de ocurtencia se llama 
la respuesta rnbs dbbil. Esta rnisrna situacibn puede ser descrita de 
otra rn,anera: p e d e  decirse que hay uno fuerte conexibn entre el es- 
tirnulo y respuesta dorninante, y una dbbil conexibn entre el estirnulo 
y respuesta dbbil, I,a palabra conexibn se usa para referirse n un or- 
den de suesibn casual, cuyos detolles son prbcticarnente desconoci- 
dos, en vez de hacer referenci.6 a ao.idones nerviosos especificos. 

El aprendizaje cambia el orden de las respuestas en la jerar- 
quia. La respuesta recornpensada, o pesar de que al principip haya 
sido dbbil, ocupa ahora la posicibn dorninante.. La nueva jerarquia 
producida por el aprendizaje puode ser llarnad,a jerarquia resultante. 

Si una respuesta que seria recornpensada, no ocurre, no es 
aprendida. Las invenciones radicalrnente nuevas son raras, porque 
l,a ocurrencio de la cornbinacibn correcta de las respuestas es irnpco- 
bable. Ninguno de 10s precolornbinos del nuevo Mundo habia hecho 

una rueda; no obstante, 10s rnayas con~truye~mn grandes pirhrnides, 
los incas tenian carninos ernbald,wdos. En el resto del rnunda la 
rueda parece hober sido inventada sblo una vez. En la historia de 
la sociedad hurnana han abundado 10s espiritus con las potenciali- 
dades de respuestas btiles, las cuales no ocurrieron por siglos y que, 
por lo tanto n:o fuer.on recornpensadas, y no se convirtieron en hbbi- 
tos culturoles. 

5.-LA RECOMPENSA. 

El irnpulso irnpele a una persona a responder ante seiiales de 
lo situacibn estirnulq. Si estas respuestas se repiten, o no, d~pende 



de s i  son .o no recornpensas. Si la respuesta no es recornensado, la 
tendencia a rempetirla, ante las rnisrnas sehales se debilita. Pavlov 
ha Ilarnacb extinci6n a este procesD. 

A rnedida que l o  respuesta dorninante se debilita por la falta 
de recornpenso, la respuesta siguiente en la jer,arquia se tr,ansforrna 
en dorninante. A rnedida que las respuestas sucesivas se elirninan 
por la falta de rmrnpenso, el individuo rnuestra una conducta va- 
riable. Es esta variabilidad la que puede llevar a la respuesta que 
ser6 recornpensada. 

Si una de las llarnadas respuestas ,al azar es seguida de un 
suceso que produce la reducci6n en el irnpuls~, la tendencia a dar 
esta respuesta ante las exposicianes subszcuente~s de las rnisrnas se- 
tiales, se aurnenta. En otras polabras, se rtfuerza la conexien entre 
el patr6n estirnulo-irnpulso y otras seiiales, y la respuesta. Los su- 
cesos que pvoducen tal reforzarniento, sg llarnan recornpensas. Un 
nornbre mas tknico de la recornpensa es reforzarniento. El alivio del 
dolor es una recornpensa; b e k r  agua cuando se est6 sediento, inge- 
rir aliment0 cuando se est6 harnbriento, y relaiarse cuondo se est6 
cansado, son otras eiernplos de recornpensas primaries o inatas. 

No puede haber recompensa a fialta de irnplso, asi tragar co- 
rnida no es recornpensa para el anirnsal saciado, y puede . a h  con- 
vertirse en dolorosa, de tal rnanero que el vernita sea ref,orzante. 

Si Iha recompensa produce la reducci6n del irnpulso, la repe- 
tici6n dernasiacb r6pida produ~z saciedad de &I, y de a'hi resulta 
que la m p e n s a  pierde su valor reforzante, hosta que el irnpulso 
reaparece. 

Cualquier suceso identificado corno reforzador de comexiones 
estirnulo-respuesto, es llarnado por Dollard y Miller "recornpensa" y 
este tbrrnino lo aplican para h e r  referencia a la reducci6n de irn- 
pulsos. 

Asi corno es p i b l e  que las situaciones estirnula previarnente 
nwtrales, adquieren valor de irnpulso, asi tarnbien es posible que si- 
tuociones estirnulos previarnenta neutrales ~ldquieran un valor de re- 
cornpenso, que bien pueden llrnarse recornpens.as adquiridas, o RE- 
COMPENSAS SECUNDARIAS. Descansar de la ansiedad es una recorn- 



pensa adquirida. El recibir dinero, la apmbaci6n social, y un mayor 
status son otros eventos con vator recompensable adquirido. Las re- 
compensas adquiridas son irnportantisimas en la vida social. 

Los estudios experimentales indican qve el v a l ~ r  de la recom- 
pensa adquirido de v n  obieto o suceso se basa en recompensas pri- 
marias o inatas. Esto confirma 10s datos transculturales. En diferen- 
tes culturas, o,bietos y sucesos distintos, tienen grados muy diferentes 
de valores de rewmpensa adqviridos. 

Tamib6n 10s estudios experirnent.alle indican qve el volor de 
la recompensa adqvirida de un objeto o svcevo tie,nde a debilitarse, 
como cualquier otra respvesta aprendida, a mengs que sea sostenida 
de manero ocasional po:r alguna recompensa primaria o inata. 

Una conexi6n re,f~rznda por una recompensa funciona auto- 
mhticamente; \Eer a vn nifio correr frente 'del carro, dara motivo para 
que vn conductor experimentado qve vaya como pasojera en el asien- 
to delantero, presione el  piso del coche. .Lo respuesta se ha refor- 
zado po'r el escape de la onsiedad, cuando su propio coche se ha 
detenido otr,as veces; cuando el pctsaierp ve LII niiio, impulsa sv pie 
sin detenerse a pensar: "debo detener el coche" y esto harh. Es in- 
dudable que tan pmnto como tengo tiempo de pensar, se darb cuenta 
de qve la respuesta era inljtil en esa situaci6n. 

Sin recompensa la gente no aprende.. !+r ejemplo, cierto niiio 
nunca aprendi6 a tocar el piano, porque su madre no comprendi6 la 
importancia de la alabonza y del escape de la ansiedad mrno recorn- 
pensas necesarias en esta sitvaci6n. Se sentaha a sv lado, rnientras 
61 practicoba; tan pronto mrno acertaba la nota requerida, ella &cia: 
&Ahora no pvedes tocar con 10s dedos adecu,a&s? lueg~o qve 61 pudo 
mover adecuadamente 10s dedsos, ell's decia: &horn, no puedes tocar 
un pom mbs rapid07 y, cuando toc6 un poco mbs rhpido, exclarnaba: 
Pero la expresi6n es muy pobre. Asi, ninguna respuesto, except0 la 
de alejarse del piano al  final de la sesibn, perrnitia un escupe corn- 
pleto de la critica provocadora de ansiedad. A l  niiio, nunca se le 
permiti6 ponerse ante lo sitvaci6n relajante del logro y de reducir 
la nnsiedad qve viene por consecuencia de la al,abanza y el cese de 
la critica. En estas condiciones, la ljnica respuesta qve fve-significa- 
fivamente reforzoda fve la de aleiarse del piano; q e  se convirtib 
en mhs y mbs d.ominante en tal situaci6n. El niiio no aprendi6 y tan 
pronto oomo pudo dei6 de practimr del todo. 



6.-EL GRADIENTE DE GENERALIZACION Y EL DE REFUERZO. 

Habia otros dos principios en el antrlisis de Dollard y Miller, 
a saber: el gradiente de generalizacidn y el grcdiente de refuerzo. El 
primaro de ellos se refier al hcho de que aunque no se den dos sitm- 
ciones emdamente iguales, en muchas de ellas parece que se da la 
misma respuesta. Se ha argumentado que la probobilidad de que 
se de un.a misma respuesta en dos situaciones depende ds su simili- 
Dud, y Pavlw lo habia dempstrado por medio de un experiment0 muy 
simple. Primero ensefi6 a un animal a salivar al oir una cmpana 
de un tono dete'rminado ldigamos 1,000 c. p. s.) y midi6 la cantidad 
de saliva segregada. Entonces midi6 la fuerza del htrbita a respuesta 
condicionad'a a tonos mbs altos o mtrs baios y descubri6 que cuont,o 
mayor era In similitud del tmo con el original de 1,000 c. p. s., tantu 
mtrs parecida era la respuesta en tbrrninos de cantidad de saliva pro- 
ducido. De esta manera aprendernos a generalirar nuestra exprien- 
cia y a aplicarla en situaciones qu,: son similares en ciert,os sentidos. 

El segundo de estos principios, el degradiente de refuerzo, se 
refiere sirnplemente al momento en que se da la respuesta. Hablando 
en tbrminos generales, cvanto m6s e r a  la recornpensa sigue a la 
respuesta, tantio rnejor serb el aprendizaie con nifios mayores y cdul- 
tos, a rnenudp es suficiente la mer,a indicuci6n de la recornpenso( por 
ejemplo, la prornesa de que wt rn  recompenscrdos al dia siguiente); 
en cambia, para 10s niiios rnuy pequefios, incapaces de conceptuali- 
zarse adecuadamente 10s intervalos de tiempo, es precis0 usor recom- 
pensas inmediatas y tongibles, n l  igual que con. 1.0s anirnales. 

7.-LA IMITACION. 

Miller y Dollprd. afirman que gron parte de la conduda del 
aprendizai,s humano implica irnitaci6n, en un gran nljmero de situacio- 
nes, la genta cu,ando resuelve 10s problemas no prueba una respuesta 
despubs de otra 'hasta qu.e una es recompensada, sino que ha= lo 
que ve hacer o alguna otra persona. 

Cuanda un individlx, efectlja una respuesta, frecuentemente lo 
hace en pre*nci~ de indicaci~nes producidas por la condutta de otros. 
Su propia respuesta puede ser igual n la de otro y es seguida por la 
educci6n del irnpulso, el individw ha sido recompensado al utilizar 
las indicuciones de otro individu.0 para rnoldear su respuesta. 



Dol18ard y Miller dan el ejemplo de dos niiios de seis y tres 
afios, que juegan a un juego con su padre. El padre escondi6 un ca- 
romelo para cada uno de lo5 dos muchachos que tenian que buscarlo. 
Donde quiera que el nitb de m6s edad buscaba el oaramelo, su her- 
mano menor lo segui.0 y buscaba tambib. Cuando el mayor encon- 
tr6 su caramel0 y ces6 su bljsqueda, el menor no tenia idea de d6nde 
podia seguir buscando.. La ljnica estrategia que conocia era imitar 
exactamente a su hermono. 

Dollard y Miller realizaron experirnentos en 10s que, tanto a 
lo seres hurnanos como a 10s nnimales, se les enseR6 a imitar. En 
uno d,e esos experimentos, el sujeto podia obtenw el mrameb de una 
maquina, algunas vees si daba vuelta a la manija y otms si  la apre- 
taba hacia (abajo. Si el niAo hcia el m,ovirniento equivocado en ese 
ensayo no recibia mramelos. Junto a cada nifio habia otra persona 
que se turnaba en la m6quinn justo antes de que lo manipul.ara el 
sujeto. Algunas veces esta 'otra persona era atro nit70 y a veces era 
un adulto. Si el adulto daha yuelta a lo manijsa, dar vuelta a la ma- 
nija tambii.0 =ria correct0 para el nirio. Si el otro niRo d'aba vuelta 
n la manija, sin embargo, s61o la presibn de la manija surtiria efecto 
para el sujeto. En otras palabras, en esta situaci6n 10s niiios eran re- 
compensados por imitar .a los adulbs, per no p r  imitar a otros nihos. 
Los niiios no s61o aprendieron a imitar al adulto y no al otro nifio, 
sino que gen,eralizaron esta conducts a lotr,os adultos y otros niiios. 
Algunos otros niiios fuero'n recompnsados por imitor a 10s niAos y 
no a los ,adultos y en estos caum tambib aprendieron. Este experi- 
menb ilustra, no s61o el aprendizaje por imitacibn, sino tambikn la 
gemralizacibn de la imitaci6n de una persona o otra y la discrimi- 
nacibn entre la gente a quien se debe o no irnitar. 

Dollard y Miller prosiguieron aplioando estos principios a dis- 
tintas situaciones sociales. Seiialon como ejemplo, que aprendieron 
a imitar a gente de elevado prestigip rn6s que a aquellos de poco 
prestigio. 

Dollard y Miller aplican tambibn Ios principios de la imitaci6n 
a lo conducta de las multitudes. Sugieren que la muchedumbre est6 
formada por personas que se imitan unos a las otras y, de este rnodo, 
se estimulan mutuamente para realizar actos que pocas personas He- 
vorian a cab0 como individuos aislados. 



C A P I T U L O  V I I I .  

WERTHEIRMER, KOHLER Y KOFFKA. 

1 .-LA TEORIA DE LA GESTALT. 
I 

El punt,o de vista y el mktodo de interpertacibn designados 
con el nombre de Psicologia de l,a Gestalt se origin6 en Alemania por 
1912. Se considera generalmente que Max Wertheimer fue el fun- 
dador del d i m i e n t o  en Alemania, pero tambikn Wolfang Kohle,r y 
Kurk Koffka fuevon 10s fundadores. 

Como la  rnayoria de las nuevas escwlas, la Psicologia de la 
Gest,olt aclar6 algunos viejos problemas Psicol6gicos y sefial6 el ca- 
minp a otros nuews. Al rechazar la ,artificialidad del anhlisis Psico- 
16gico tradicional pwmovi6 culateralmente el inte'rks por problemas 
mCls cercanos a la experiencia cotidiana. Destacb la impo~rtnncia de 
la organizaci6n de 10s elementos en todos, y de las leyes de esa or- 

Esta escuela se prmcupci mucho por la estructura de la mente. 
Trata tie ,analizar el psnsamiento conciente en sus unidades fvnda- 
mentales, tdes ccmo las sensaciones, imbgenes e ideas. 

Wertheimer queria estudi,ar la conciencia tal como aparece en 
su totalidad, mbs bien que dividirla en partes. 

La primera publicaci6n de Wertheimer radic6 en averiguar c6- 
mfo percibirnas el movimiento oparente y lo denomin6 fen6meno Fi. 
El fenbmeno Fi fue s61o el punto de partida de un movifni,ento intelec- 
tual dentro de la Psicologia. Este mvimiento estudi6 principalrnente 

, . la percepci6n ,per0 lleg6 a incluir tambikn el aprendizaie y otros te- 
mas. Haci4o hincapik en 10s sistemas totales en 10s cuales las partes 
estbn interrelacionadas dinbmicamente en forma tol que el tod,o no 
puede ser inferido de l,as partes consideradas separadomente Wer- 



theimer aplic6 estas tota1idad.e~ dinbmicas a ILa palabra alemano 
Gestalt, que puede trclducirse apmximadamente como "forma." o 
"pouta" o "configuraci6n". 

Se dio particuar interbs en la f.orma en que las Gestalfen Ile- 
gan a destacar!e como entidades precisas, separ'odas del transfondo 
contra el cual oparece'n. El enfoque dinbmico interesado en la pautas 
unificadm en l,a conciancia que Wertheimer que. dio a su Psicdogia 
sirvi6 como punti3 d'e partida para la teoria cognitiva. Y fue un x- 
bresaliente pionera.,, 

La mayor par* del trabaio de 10s Gestalistas se refiere a la 
s o l ~ i 6 n  de problemas, y no tanto al aprendizaje, y pese a la aten- 
ci6n que d,sdicaron a1 aprendizaie, bien puede decirse que 10s Psidlo- 
gos Gestalistas s61o moderadamente ss han interesado por el apren- 
dizaie. No quiere decir que sus escaws experimentos carecieron de 
significacibn; s61o que se quiere qfirmar que consideraron ips porble- 
mas del oprendizaje en segundo lugar, tros 10s problem,as de per- 
cepci6~. 

Para 10s gest,aiistas .la soluci6n de problemas implica que cier- 
i o s  elementos ya con.ocidos se combinen de un modo tal que permite 
alcanzar l,a sol.uci6n. El oprendizaje Wr lo general se refiere a lo 
adquisici6n de respuestas relativamente mbs simples, m6s discretas. 

El punto.de partida de la Gemstalt para su abordamiento del 
aprendizaje es la suposici6n de que las leyes de organizaci6n en la 
percepci6n son aplicables al aprendizaje en la tarminologia de la per- 
cepci6n. 

Para 1c.s Gestaltistas el aprendizaje no es m i  nunca gradual, 
sino que,,mbs bien es un procesa que implica la invisidn (insigth). Con- 
siderando l'a invisi6n mmo un cambip s5bito en el campo perceptual. 

2.-EL FENOMENO P H I.. 

El primer fen6mem atacado por los Psic6logos de la Gestalt 
fue el averiguar c6mo percibimos el mcvimiento aparente. Todos 
sabemos que cuando dibuios que difieren ligeromente unm de otros 
se ,siguen en rtrpida sucesi6n vemos un movimiento, no una serie de 
placas fijas separadas y distintas. Esta observacidn comlin fue la 



base de 10s experimentos clbsicos de Werthe.imer sobre el movimiento 
aporente. 

Supongamos que a trav6s de una abertura vertical se arroja 
Iuz a intervabs regulares cortos sobre una pantalla, en un cuarto obs- 
cure, produciendo o s i  una serie de lineos blancas iluminadas contra 
un fondo negro. Ahora bien, s i  re proyecta un segundo ray0 de luz 
a trav6s de una segundo abertura, ligararnente a la derecha del pri- 
mero, y un poco despu6s en el orden del tiempo, preceria que pri- 
mero veriamos una y luegp otra de las dos lineas poralelas, colocada 
un,a a la derecho de la otra. Cuando el espacio de tiempo entre la 
primera y la segundo lineo es relativamente largo, esto es exactamente 
lo que vemos, pero puede obtenersa un resultado bien diferente si  el 
tiempo se ajusta cuidodommente, el observador nave dos lineas, sino 
una sola que cscilxl o salta de un lndo paro utro. La adici6n de la 
segundo linea cambia grandemente el valor de la primera. En vez 
de una simple adici6n de estimvlos, lo que percibimos es una fusi6n 
mmpleja que no puede descomponerse en dos lineos setparadas. 

La aparici6n de un movimiento que no tiene fundamento fi- 
sico fue llamada por Wertheimer fen6meno PHI e ilustra lo que se 
entiende p r  Gestalten Ijerceptivas. Desk  el punto de vista de la 
Gestalt, el vakr  de este f ~ h m e n o  estribo en que muestra que nues- 
tra percepcibn de mwimiento aparente es una expariencia ljnica que 
resiste al anblisis, no una 1mpresi6n estarnpada por la naturaleza. Es 
evidente dicen 10s Psic6logos de esta escuelo, que nuestras experien- 
:ias no r.2 corresponden punto por  punt^ con 10s estimulos fijos, mbs 
bien se organizan en mnfiguraciones coherentes y plenas de sentido 
que no pueden separarse fbcilmente en sensaciones e imbgenes ele- 
mentales. 

3.- LA INVISION. 

La contribuci6n mbs importante de la t e ~ r i a  de l,a Gestalt a 
ntxstro conocimiento del oprendizaie reside en el estudio ck la invi- 
si6n (insight). El aprendizoie se prcduce a menudo en form9 sljbita 
junto con las sensacimes de que en eae ,precis0 rmmento. ocabamos 
de comprender rzalmente de que se trata. Tal aprendizaje es re- 
sistente al o1vido.y especialmente fbcil de trmsferir o situclciones 
nuevas. Al referirnos a ese aprendizaje decimos que implica una 
comprsnsi6n profunda o invisi6n. En tales casos, es particularmen- 



te aplicable e,I lenguaje gesatlista de la reprganizaci6n perceptual. 
La persono que uprende y que tiene invisi6n m toda la situaci6n ba- 
jo un nuevo aspecto, un xlspeds que incluye la comprensi6n de las 
relacionas lbgicas o la percepsi6n de las conexiones entre medios y 
fines. 

4.- EXPERIMENTOS SOBRE APRENDIZAJE. 

En una serie de experimentos Kohler trat6 d? averiguar, si  
sult6n (un chimpanckl podia combiner dos varas para hacer un ins- 
trument~ litil. Estas &s varas huecas de bambli, una de las cuales 
era lo bastante menor que la otra curno para que pudierq encujarse 
fbcilm'ente en el extremo de 1.3 mayor y formar un solo palo largo. 
Todos loss animales en experimentos onteriores habian us& fre- 
cuentemente palos para arrastrar, pl6tanos y otras frutas colocadas 
fuera de las borras de sus jaulas . Pero a ninguno se I'e habia dado 
la tarea de unir dos varas para formar una sola y utilizar el palo lar- 
go resultante csmo instrumento para meter en la iaula la fruta. 

La dispasici6n del experiment0 fue la siguiente: Se coloc6 al 
chimpanck en una caja en la que habia d.os varas y se pusiem va- 
rias frutas fuera de 10s barrotes a una distancia lo suficientemente 
grande para que no pudieran ser alcanzadas con una sola de las va- 
ras, per0 s i  ul alcance del palo resultante de lo uni6n de las &s. 
Juzgado a la luz ds esta situari6n m6s bien sencilla, el comparta- 
miento del chimponci! parece increiblemente estlipido vista con ojos 
hunianos. Primero trat6 de alcanzar la fruta. Este contact0 real, 
observa Kohler, pareci6 dar al animal grun satisfacci6n aunque 
no le entreg6 la fruta. Al final, el animal pareci6 n8 estar m6s cer- 

de la soluci6n que ol principio y el experimentudor le dio una 
idea metiendo un dedo en la abertura c!e la vara rnbs larga, ante sus 
propias ojos. Pero esta indicaci6n no le sirvi6 de nada, y despuks de 
un ahom m6s p menos de esfusrzo inlitil, el mow oparentemente 
perdi6 inter& y abandon6 la tarea como desesperada, sin embargo 
continu6 iugando con las dos. varas y despubs de un rato, cogiendo 
una vara con lo mano izquierda y In r:+ra con la derecha las iunt6 ac- 
cidentalrnente. Las primeras conexiones eran flojas, por lo que o 
menu& los varas se sepamban , pero el animal p5rsisti6, con gran 
exitoci6n empuiando no solo toda la fruta, sino todos b s  objetos rno- 
vibles pequefios, como ~iadras y palos que quedoron a su alcance. 
Al dia siguiente, despu6s de emuuiar una vara con la otra, sin tesner 
bxito, sult6n uni6 rb~idclmente las das y cogi6 la fruta. 



Este experiment0 interpretado de acuerdo con los principios 
de la Gestalt muestran corn0 elernesntos desconectados al principio 
pasan a formar parte de un todo organimdo. Hasta qve el mono 
no percibi6 que las dos varas se podicm unir y formar una unidad, 
en la situaci6n de "alcanzar la fruta" no apareci6 Gestal alguna. 
Sin embarg:~, cuando las dos varas se convirtieron en un instrumento 
se form6 de inmediato una nueva configuraci6n y tuvo lugar el cierre. 

5.- LAS LEYES DEL APRENDIZAJE. 

Koffka sugiri6 ciertas leyes de la percepci6n se considerlaran 
tambibn como leye's generales del aprendizaje. 

a) LEY DE LA PROXIMIDAD. 

Los grupos perceptivos se fovorecen de acuerdo con la cerca- 
nia de las partes. 

Asi, diversas lineas paralelas son espociadas irregularmente en 
urn pbgina, aquellas que estbn mbs juntas tiende a 'formar grupos 
contra un fond.0 de espacio vacio. Debiclo a que cualquier cosa que 
favorezca la organizwi6n, tambi6n favorecerb el aprendizuje, la re- 
tenci6n y el recuerdo, la ley de la proximidad viene a ser el equiva- 
knte gestaltista de lcr asociaci6n por contigijidad. La formaci6n de 
pautas por proximidad cuando se aplica a 1.a rnemoria se mnvierte 
tambikn en la ley de lo reciente. Las impresiones antiguas son me- 
nos bien reconocidas y recordadas que las nuevas, porque el rastro 
reciente estb mbs cercano en el tiernpo al  proceso activo actual. 

b) LA LEY DEL CIERRE. 

Las breas cerradas son m6s estables que las no cerradas y, 
por consiguiente, rnbs prestamente forman figuras en la percepci6n. 
En cuanto a su aplicaci6n ol aprendimje el cierre es la alternativa de 
b ley del efecto. La direcci6n de la conducta se encarnina Aacia una 
situaci6n final que trae cons'igo el cierre. Asi la recompensa influye 
sobre el aprendizaie., Dice Koffka que "en tanto la actividad sea in- 
cornpleta, cuda nueva situaci6n credo por ella serb a h  para el ani- 
mal una situaci6n de transici6n; mientras que cuando el animal ha 
ialcanzd~o su meta h,a llegado a una situaci6n final". 

En una situaci6n problembtica, en lodo es visto como incum- 
pleto, y se organiza una tensi6n es una ayuda para el aprendizaje, y 



realizar el cierre resulta satisfactorio. Tal es el significado de la cita. 

f 
anteri~r de Koffka y rnuestra c6mo el cierre es una alternativa del 
efecto. 

1 &-LA INVISION EN LA EDUCACION. 

Wertheirner en su libro Productive Thinkifig k c e  una distin- 
ci6n entre dos tipos anternativos de sol.uciones a 10s problern,as. Las 
soluciones de tip0 A son aquellas en las que hay originalidad e in- 
visi6n; los s:wluciones de tip0 B, yon aquellas en 18m que ins viejas re- 
glas se aplican en forrna inopropiaada, y p r  lo tanto no son rmlrnen- 
te soluciones. La diferencia entre estos do's t i p s  de soluciones resi- 
de en la organizaci6n ~r ig in~ul  que caracteriza a las soluciones de ti- 
PO A. 

En unlo de 10s problemas que presento, el sujeto tenia que en- 
contrar la superficie de un pcrralelograrna. 

"Wertheimer comenz6 e~nseiiindroles c6mo encontrar la super- 
ficie de un rectingulo (base altura). Pero no ljnicarnente les enseii6 
esta f6rrnula, sino que les ense66 la raz6n por lo cual la f6rrnula es 
v6lidu y exacta, y dividi6 el  rectbngulo en cuadros y dernostr6 enton- 
ces que la superficie del rectingulo era el nljmero de cuadros de un,a 
fila. Despues da que comprendieron este problerna les present6 otro 
a 10s sujetos. Este era un paralelogramo y les pidi6 que hayaran su 
superficie. Urros no pudieron revolverlo dicibndole que era un nuevo 
problerna, otros repitie'ron ciegamente la f6rrnuLu. Que era una so- 
luci6n de tip0 B. Y rnuy p o s  sujetos llegaron a uno soluci6n de 
tip0 A. Unw de ellos fume un niAo que a1 observar que 10s dos extre- 
rnos salientes eran los que dificulfaclhon el problema, quit6 uno de 10s 
dos extremos y lo encai6 co'ntra el Dtro extrerno, convirtiendo asi el 
paralelogr~rno en un rectingulo. Este sujePo mostr6 una autbntica 
cornprensi6n d e  la situaci6n que posibilit6 las situaciones originales 
y correctas".' 

* HILL, W. $ Teorio, Contemporbneas del Aprendizaie. F. 163-164. 



I .  C A P I T U L O  I X  

r LA TEORIA DE CAMP0 DE LEWIN. 

1 . 4  CARRERA DE KURT LEWIN. 

Las contribuciones de Kurt Lewin (1  890- 19471 a la Psicologia 
estbn entre las mbs signifimtivas de las ljltimas d k d ~ s .  lncluso sus 
criticos mbs severos le reconocen coma un ex'perimentador muy in- 
genioso; la serie. de estudios experimentales que dirigi6 mientras es- 
taba en lo Universidad de Berlin en la dbwda del 20, es un modelo 
de creatividad e imaginaci6n te6rico m b i n a d a  con una s6lida meto- 
dologia experimental. Por otra parte, a Ea largo de toda su carrera 
fue un firme ckfensor de la primacia de la teoria directiva en la in- 
vestigaci6n y se le bnoce mbs q w  nada por su desarrolb del sis- 
tema de Psicolagia motivacip.na1 o vectorial, mbs comunmente dew- 
minado "teoria de campo". 

Mientras la Psicologia de la Gestalt, al estudiar el aprendizaje, 
tendia a dor por sentadas ciertas metas y a mcentrarse en el modo 
de aloonzar metas mediante la reestructuraci6n cognitiva. Lewin 
queria concentrarse en 10s deseos y las metas en si, estudibndolob en 
relaci6n con la personalidad. El sistemo que desarroll6 para orien- 
tar este estudio no es fundamentalmente una teoria del aprendizaje, 
per0 es un sistema de descripci6n dentro del cual se pueden estudiar 
el oprendizaie, la mlotivaci6n, la personalidad y la conducta social. 

Kurt Lewin mci6n en Prusia y recibi6 su educaci6n superior 
en 10s Universidades de Freiburg, Munich y Berlin ;se doctor6 en Fib- 
sofia e8n 1914. De mudo que asisti6 a 10s primeros afios del movi- 
miento Gestaltista. Luego de un interval0 de cinco a6os en el Servi- 
cio Militar, regres6 n Berlin donde permaneci6 en diversas ocupacio- 
nes ucadbmicas hasta 1932; en este a60 se traslad6 a 10s Estadcs 
Unidos. Pad s~ at50 como  profess^ visitante en Stanford, y las dos 



aiios siguientes en Cornell. Su decisi6n de establecerse permonente- 
mente en 10s Estados Uniclos fue una oonsecuencia del surgimiento 
del nazismo en Alemania, donde el 'hecho de ser iudio resultaba una 
desventaja. En 1935, fue nombrado p&6or de Psicologia infantil 
en la Chila Welfare Station de la Universidad Estatal de Iowa, poste. 
riormente, en 1934, pas6 a1 lnstituto Tecnol6gim de Massachusetts 
como director &I Centro de lnvestigaci6n sobre dinarnica de grupo, - movimiento que apenos comenzaba BI a de'sarr~llar cuando le sor- 
prendi6 la muerte en 1947. 

Las publimciones principales de Lewi'n son informes en revis- 
tas y mntribucims a diversas selecciones de escritos. Sus propios 
escriros han sido recopilados en cuatro breves volbmenes. Los dos 
primeros, A Dynamic Theory of Personality (19351 y Principles of To- 
pglogical Psychology (19361 representon la faseeurnpea de su carrera; 
las dos dltirnas &ccione8s, Resolving Social Conflicts I19481 y Field 
Theory in Social Science (19571 corresponden a la fuse americana. 

2 . 4 3  ESPACiO VITAL. 

El espacio vital se puede definir como lo totalidod de hechos 
que determinan la cmducta del suieto en un momento! d,ado. Este es- 
pacio vital estb formado p ~ r  lo que la persona recibe, conciente:~ in- 
concientemnte. Kurt Lewin p n e  el eiemmplo de un niiio que Cree 
que hay un tigre debajo de su camfa. El tigre forma porte del espacio 
vital del niiio, nunque todos insisten que el tigre es imaginario,. En 
~ t r a s  palabras, el espacio vital es todo aquel l~  que modifico la con- 
ductcl del individuo, ya sea real o irreal . 

Se lo representa rnnceptuolmente como un e'spacio bidimen- 
sional en el cuol se mueve el, individuso. Este espacio contiene a la 
persona misma, lvls M a s  que busocr, las metas negativas que trata 
de evitar, o lias barreras que restringen sus m,wimientos y 10s. cami- 
nos que dabe seguir para obtener lo que quiere. 

El espacio vital es bidimensional queriendo decir con esim que 
corresponde 6nicamente al mundo que afecta ,al individucl,. El espa- 
cio vital uso wn'a "Geometria de la lamina de goma", conxido como 
topoliogio, esta geometria relativamente nueva le proporcion6 a Lewin 
un modelo matembtico sobre el cual podia basar 'su representgci6n 
concsptual de i:cs procesos Psicol6gicos, en pocas palabras, la Topo- 



logia es una Gmmetria donde las relacvones espacioles se represen- 
tan de una manera estrictamente no mktrica, donde el espacio To- 
p16gico puede estirarse en cualqier direcci6n sin que se produzca. 
La Topologia se ocupa bnicamnte de 10s l imits. 

En la temio de Lewin el ambiente es tal y coma lo ve la per- 
som, pero realmente es aquello q~ influye en su conducta, de mod0 
que lo ignorado no forma parte de su espacio vital. 

El espacio vital contiene o la persona misma, metas, barreras, 
wctores. caminos, valencia. Las metus pueden ser positivas o ne- 
gativas. 

3.-EL CONTENIDO DEL ESPACIO VITAL. 
a) El espacio vito lantiene a la persana misma. 

b) Contiene metas que son positivas o negativas. Las posi- 
tivas son las que la 'persona busca y las metas negativas son la5 co- 
sas o sitwciones que trata de evitar. 

C) El espacio vital t amb ib  contiene barreras, que son obs- 
tbculos que restringen el movimiento de la persona hacia las metas 
o que lo separaban de las misma; las barreras se representan por lineas 
gruesas que separan una parte del espocio vital de otra. 

dl E l  espacio vital contiene al mismo tiempo valencias, que 
son positives o negativas. Los positivas se representan por el sigrro 
de mbs ( + I  y es cualquier lugar, objeto o situaci6n que el ipdividuo 
quiere alcanzar lestrictamente. hablando, actlja como si quisiera al- 
canzarl. Y la v'alencia negativa se representa por el signo de me- 
nos 1-1, y es todo la que el individuo quiere evitar. 

el Lewin agreg6 al espacio vital vectors. Un vector es una 
fuerza que opera en cierta direcci6n. Se representa por una flecha 
cuya direcci6n indica la direcci6n de lo  fuerza, mientras que la lon- 
gitud seiiala la intensidad de la misma. El anblisis de 10s vectores 
es muy importante en fisioa, &nde las fuerzas d,o distintas magni- 
tudes que operan en direcci:ones diferentes desempehan un papel im- 
portante. Lewin s61o o p t 6  la idea de 10s vector&, no en el anbli- 
sis matembtico que comunmente lo acompaiia. 



f l  El espacio vital tambibn contiene camino's y en s i  son lo 
que se deben seguir para la obtenci6n de It> que se quiere. 

4.-EL APRENDIZAJE COMO UN CAMBIO EN LA 
ESTRUCTURA COGN ITIVA. 

Ir 

Conforme uno aprende, aumenta el conocimiento y saber, m6s 
significa un ,espacio vitol m6s altamente diferenciado, en el cual exis- 
ten m6s subreacciones conectadas por caminos definidos. Es esta otra 
manera de decir que conocemps 10s hechos esn sus relaciones sabe- 
mos que conduce a que: 

Una situaci6n problem6tica representa una regi6n inestructu- 
rado del espacio vital. No sebemos como pasar de lo dado a la rneta. 
Nos sentimos inseguros hasta que la regibn se estructura. Cuando 
llega a estructurarse hasta permitir la so.luci6n del problema; hernos 
oprendido. 

Un cambio en la estructura del conocimiento puede ocurrir 
con la repetici6n. La situacibn puede requerir. exposiciones repetidas 
antes de que la estructura cambie. Lo importante es qus la estructura 
cognitiva cambie, y no ocurra las repeticiones. Con rnejores arregl~s 
del problema la estructura puede cambiar con menos repeticiones. 
Esta es la lecci6n de 10s experimenbs del disernimiento linvisi6nl exce- 
sivo repetici6n no oyuda al apreridizaje; al contrarip, la repetici6n 
puede conducir a la saciedad Psicol6gica acompaiiada de desorgani- 
zaci6n desdiferenciacibn de la estructura Psicolbgica. 

Los cambios de la estructura cqnitivo surgen, en parte, de 
acuerdo can 10s principios de agrupamiento de la percepci6n. Estos 
cambios son debidm a "fuerzas" intrinsecas a la estructura cognitiva. 

Pero la estructura cognitiva tombi6n cambia de acuerdo con las ne- 
cesidades del individuo. Una fuerza Psicol6gica carrespondiente a 
una necesidad puede tener una de dos eonsecuencias: Puede condu- 
cir a la "locomoci6n" en una direcci6n de la fuerza, lo que significa 
en lenguaje cornbn que la necesidad es satisfecha de modos familio- 
res: no se requiere nuevo aprendimje y la estructura cognitiva puede 
subsistir intacta. 0 bien la fuerza puede conducir a un cambio en la 
estructura cognitiva, de mod0 que tal locomoci6n se facilite 0 sea que 
[as relaciones dentm de la situaci6n son vistas en nuevas formas, de 
rnodo que lo nwesidad pueda ser satisfdha. En un bltimo caso pue- 
de decirse que ha tenido lugar un aprendimje motivado. 

- 94 - 



5.-LEWIN Y LOS PROBLEMAS TlPlCOS DEL APRENDIZAJE. 

Resulta dificil asignbrsele urn posici6n a Lewin en coda uno 
de 10s problemas tipicos del aprendizaje ' ya que Lewin no fue princi- 
galmente un Psic6logo del aprendizaie. 

En ID referente a lo mducidad del aprendimje 'podems de- 
cir que el espcio viral est6 m6s altamenre diferenci,ado que el de 
un nitio. Lo m i s m  seria el de una .persona inteligente que el de una 
menos inteligente, el &I primer0 estarb altamnte estructurado. 

El aprendiwje segdn este sistema pde tener lugar con la 
repetici6n porque el mmbio en la estructura cognitiva puede requerir 
repeticibn, 'per0 no encontramlos relaci6n entre 10s n6mems de en=- 
yo y 10s cambios que efectdan el aprendizaje. 

Una de las principles coracteristicas de este enfaque es que 
el cambio de la estructura cognitiva omstituye el u~rendizaje, y la 
misma importancia tiene el conocimiento y la cornprensi6n ya que 
son IJ mbs imporrante del loprendizaje. 

El sistemo te6rim de Lewin es rjtil para sstablecer 10s reulta- 
dos de cierto ti.po de aprendizaje, per0 time poco valor para prede- 
cir que aprendizaje producirb bajo determinadas condiciones. Yu 
que para predecir ucertadamente, el espacio vital debe permctnecer 
igual, con excepci6n ck su propia posici6n en el mismo. 

Kurt Lewin no quiso mnentrarse en los prablemas &I npren- 
dizaje y al no hacerlo dej6 un gran vacio en su teoria. 



C A P I T U L O  X. 

EL CONDUCTISMO INTENCIONISTA DE TOLMAN. 

1.-LA CARRERA DE TOLMAN Y SUS CONTRIBUCIONES. 

Edward Chace Tolman naci6n en hssachusetss y se doctor6 
,en Ingenieria en el lnstituto Tecnol6gico de la misma civdad, I u q  
pas6.a la Psicologia, recibiendo su titulo da "Master of Arts" en 191 2 
se doctor6 en 1915 en Warvard. Trabai6 como intstructm de Psico- 
logia de la Universidad del Noroeste, desde 191 5 hasta 191 8. Lue- 
go pas6 a la Universidad de Gilikrnia, donde estableci6 vn labo- 
mtorio de ratas. Despues trabai6 en la Universidad de Chicago y 
Harvard. 

A pesar dal inegable carbcter p r a d t i c o  de su sintetiza- 
ci6n Tolman ha eiercido un8a lnfluencia so~bre el curso & la Psicologia 
en las Oltimas d6cadas. Tolman contribuy6 significativgmente al fer- 
manto de In levadura conductista, en su period0 brmativo iempra- 
no. Aunque algunos conductistas nunca aceptaron su insistencia en 
un punto de vista molar y su aceptaci6n de la intencionalidad, ese 
tipo de interpretaci6n sirvi6 para que el sistema fuera mbs fbcilmen- 
te cornprensible y aceptable a 10s oios de muchos otws. 

La influencia de su sistema cognitive del aprendizaie ha sido 
tambi6n muy grande durante dos decadas la posici6n cognitivista de 
Tolman ofreci6 lo alternativa principl para la teoria de reducci6n del 
impulso de Hull. En reaiidad gran parte de la experimentacibn y li- 
teratura sobre el aprendizaje se relacion6 directamente mn uno v 
Dtro intento de incitar la teoria cognitiva contra la teoria del refuerzo. 

Un tip0 diferente de influencia general proviene de su elec- 
ci6n da la rata como animal d,e laboratorio, al que Tdman consider6 
apropiado, incluso para su pensamiento centralists y de campo. 
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De las muchws contribuciones particulares hmhm por Tolmap 
es muy necesario mencipnlar dos, muy tempranas, una es su inven- 
ci6n del paradigma de la variable infervinienie. Aparentemente 
Tolman intent6 un empleu puramente ctbstractivo de. la variable in- 
terviniente, eventualmente renunci6 a ese empleo en favor de lln 
"construcci6n hipotktica", operacionalmente menos vblido. Tolman 
despuks 1959 afirma que sus variables intervinientes sosn, hablando 
en general, meros generalizaciones inductims, mas o menos cualita- 
tivas, en las cuales se Cree temporariamente y que categ~rimn. Ob- 
serv6 que sus variables intervinientes *no eran fundamentalmente 
neurofisioI6gicas, sino que se d-ribaban mbs bien de la intuicibn, la 
experienci? combn, un poco de ne.urol.ogia elemental, y su propia 
fenomelogia. 

La otra contribuci6n de Tolman es el mkrito de haber hecho 
la primera distinci6n efectiva, en la liieratura Psicol6gicc1, entre el 
aprendizaje y el rendimiento. 

Tempranmamente sehal6 que el aprendizctje s61o no es suficien- 
te para pmducir la conducta aprendida: tambikn deben de ser ade- 
cuadas las condiciones motivacionales. La distinci6n entre oprendi- 
zaje y rendimiento ha sido muy importante en el &sarrollo de la tm- 
ria y la investigaci6n del aprendizaje. Tolmon populariz6 el t6r- 
mino de mapa cognitivo ,P hiz3 estudi::'~ sobre el aprendiwje latente. 

Tolman adquiri6 gran renombre en Psicol.ogia por su libro 
Purp~sive Behavior in Animals and men (19321 resultando de varias 
aiios de trabajn te6rico y experimental, y desde muchos puntos de 
vista, una iniegraci6n de las escuelas Psicol6gicos contemporbneas 
que aport6 algunos elementos nuevos o la Psicologia te6rica. Esta 
ebro fue seguida por una seric de tbsis, .entre las cuales las mbs co- 
nofidos son Operational Behaviorism and Current Trenais in Psycho- 
.logy (19361, hterminers of khavipr a t  a Choice Point (19381. Es- 
tas, junto con otras anteriores fueron publicadas en 1951 con el titulo 
de Collected papers in Psychology, su ljltima obra te6rico-sistembtica 
2.5 la tksis "A Psychological Model". 

2.-EL CONDUCTISMO INTENCIONALISTA. 

Tolman estaba impresirn,odo posr la  obietividad del conduc- 
tismo, por su inter& en la medici6n precisa d.6 la conducta y por su fe 



en el mejoramiento del hombre. Sin embargo, el oonductismo cars 
cia de algo muy importante segSn Twlman; '10s aspectos cognitivos de 
la mducta. Los seres humonos no responden simplemente a estimu- 
10s; actlian en base a creencias, expresan actitutdes y se esfuerzan 
por alcanzar metas. 

Tolman entooces se dedic6 .a crear su conductismo intenciw- 
nista , que se ocvpa de la conducta objetiva, de los estimulos exter- 
nos y del apwndizaje. Tplman acentuaba in relaci6n de la conducta 
con las rnetas., La mayor parte de nuestra condum m es tanto una 
respuesta a ios estirnubs sino un esfuerzo lwcin el logro de alguno 
meta' y determinan en cada paso qua medios .utilizaremos para al- 
canzarla, per0 la bbsquedo de la meta es lo que d<a unidad y signi- 
f i cah  a nuestra conducta. Por l,o tanto todo aquel que quisiera pre- 
decir nuestra conducta tendria qua conocer la meto que buswmos, 
asi om 10s estimulos particulares que encontramos n lo lorgo del 
comino. El sisterna de Tolman se llama conductismo intencionista 
porque estudia la ccnducta tal y como se organiza alrededor da in- 
tenciones y prop6sitos. 

3." CONDUCTA MOLAR. 

Las propiedodes descriptivas de la conducta molar, son los ca- 
racteristicas rnbs generales de la conducta, que e.n s i  mismos impre- 
sibnariun nl espectador inteligente sin predisposiciones y antes de 
cualquier intento de explicmi6n de como ocurre la conducta. 

En primer lugar la mducta es dirigida a metas. Siempre estb 
apuntando hacia algo o ialejbndose de ,alga. La descripci6n mbs sig- 
nificativa de cudquier conducta es lo q m  un organism0 estb haciendo, 
lo que estb intentando, a d6nde estb yendo. El gato qua estb tra- 
tando de salirse de la caja, el carpintero que estb aonstruyendo una 
caw, el mSsim que esttr buscando aclamaci.ones. Los movimientos 
particulares involucrados son menos descriptivos de la conducta mo- 
lar q w  la rneta k i l o  la cual conducen o de la cual se apartan. Este 
razgo caracteriza la conducta molar como intencionalista. 

En seguncb lugar la conducta echa mano de 13s apoyos om- 
bientaks corno zbietiv%-'medios hacia la meta. El mundo en que 
la conducta se desenvuelve es un mundo de vias y herramientas, obs- 
tbculos y veredas con las maales tiene mmercio el organism'o. La for- 



ma en que Bste hacs uso de cominos y herramient,as en relaci6n a sus 
metas, caracteriza la co.nducta molar como congnitiva fanto como in- 
tencionalista. 

En tercer lugar existe una preferencia selectiva hmia 10s medips 
.adividades breves y fhciles frente o los largos y dificiles llamada el 
principio del m in im  esfuerzo. 

En cuarto lugar, la conducta molar, s i  es molar, es d6cil; esto 
es, la conducta molar es caracterizada por su educabiiidad. 

4.-LAS VARIABLES INTERVINIENTES. 

E l  problemn de Tolman consistiu en desarrollar una teoria que 
considera la variabilidad de actos diferentes, de secuencias, de res- 
puestas y de cambios alternotivos para alcanzar el objetivo. Psar,a lo- 
grarlo, consider6 necesario Tomar en menta las cogniciones del indi- 
vidw, sus 'percepcionzs de mund'o y sus creencias acerca de 81 mismo. 
Asi opeg6ndose al conductismo caracteriz6 las cogniciones como va- 
riables intervinientes. Al hacerlo, co'nsigui6 que en 10s circulos con- 
ductistas se respetaran m6s el  concepto de cognici6n y al mismo tiem- 
po i n tdu jo  a la Psicologia el concepto de variables intervinientes; 

Las variables intervinientes esthn en funci6n ck 10s estimulos 
y de las resp~e~stas, dado que interview entre ellos. La experienciez 
con ciertos estimuloss do por resultado la formaci6n de cognicion,es. 

Adembs Tolman seAala a las demandas corn  varjable inter- 
vinientes. Asi, las cogniciones y las demandas actcan juntas para 
prpducir respuestas. 

? <...' , ,7"' r &?+.% 
5.-EL APRENDIZAJE LATENTE. 

Buxton ilustra el aprendizaie latente con un experiment0 don- 
de se someti6 a las ratas a variadas experiencias durante las cuales 
tenhn que pasar una noche en un laberinto grande. Na habia nin- 
gbn aliment0 en el laberinto y en distintas ocasions las ratas fueron 
sacadas &I laberinto en distintos lugares. Se plane6 esta variaci6n 
para asegurar que ninguna parte del labrinto o del camino que re- 
corre el misma fuera recompensada mbs que cualquier otra. k s -  
pubs de asta experiencia, se aliment6 a las ratas en lo caja-meta del 



1,aberinto cuando habian pasado 48 horas sin comer y se las colcc& 
despu6s en la caia de partida del laberinto. Alrededor de la mitad 
de los ratas corrieron a la caja meta sin un solo error en este primer , 
ensayo, lo que representa un registro muy superigr-al de un grupo 
control aue no tuvo experiencia previa en el laberinto. Dado que 
nunca se reforzb a las ratas ccn aliment0 por seguir este camino par- 
ticular las teorias del estimulo-respuesta encuentran dificil explicar 
este experimento, sin embargo para Tolman es bastante simple: Las 
ratas no utilizaron este conocimiento hasta que se les dio un motivo 
para h*acerlo. En otras palabras, el aprendizaie acerca de la dispo- 
sici6n del laberinto permaneci6 latente hasta que se experiment6 
con el aliment0 en la caja-meta. Por lo tanto se dice que este estu- 

, 

dio demuestra e laprendizaje latente. 

Tolman, B. F. Ritchie y D. Kalish trataron de confirmar el "cons- 
truct" del mapa oognitivo mediante la demostraci6n de que 10s ani- 
males tenian dos disposiciones una para recorrer el laberinto por las 
rutas que habian aprendido y lotra para adquirir una especie de mapa 
generalizado, sensibilidad dir,eccional hacia la meta. El siguiente ex- 
perimento consta de dos laberint,gs elevados sin paredes, que se usa- 
ron en este experimento para convenincia, 10s dos laberintos estCIn so- 
brepuestos; resulta obvio qua la posici6n incid de los dos laberintas 
es iclbntica, 11 caja meta del primer laberinto co,incide con el fin'al 
del sexto sendero del segundo, y la luz lque ilumina la caja meta del 
primer laberintol m.antiene su wsici6n relativo al  segundo laberinto. 
D,e m d o  que un .animal, en cualquiera de 10s laberintos, p d r i a  ver 
la luz desde walquier posici6n. Las ratas aprendieron el primer la- 
berinto a de entrenamiento- a sdir de la abertura de la mesa reclonda, 
siguiendo por el pasillo y d,ando una vuelta a la izquierd,a y dos a la 
derecha- para alcanzar la meta. DespuBs, se col,w6 a cada una de 
las ratas en el punto de partida del segundw laberinto de "radiaci6n 
solar" o laberinto prueba, nevamente la rnta corri6n desde la mesa 
hacia el pasillo, el cual por supuesto, estaba blqueado. La ratia re- 
gres6 hacia la meta, explor6 cada uno de 10s pasillos radiados ins- 
peccionando las primeras pulgadas, despu6s escogi6 uno de los pa- 
sillos y ID r.scorri6 todo, el experiment3 muestra el nirmero de ratas 
que seleccionrjla cada uno de 10s pasillos; la moyoria selkccion6 el sex- 
to ~asi l lo, el cual conducia a la localizaci6n de la primera caia-meta. 
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Estos inestigadores concluyero~n que las ratas habian apren- 
dido tanto la ruta original como la distancia mCls corta a la meta por 
cualquiera de 10s pasillos que estuviera disponible. Estos Psic6logos 
nrguyeron que esa :orientaci6n es~ecial de las ratas era una prueba 
pasitiva de que IDS animales asimilaban, duronte el aprendizaie, un 
mapa cognitivo, una fuente de infbrmaci6n relacionado a la locali- 
zaci6n de la meta; la rata no s61o adquiri6 respuestas especificas que 
conducian a la meta, sino tambi6n I,a estructura *opogrbfiaa del labe- 
rinto especificando posici6n geogrbfica de la meta. 

La orientaci6n espacial, como un calorario derivado del "cons- 
truct" del m a w  cognitivo, ya se habia notado y parecia plausible. 
Leonard Hubhouse, un inglks que estudiaba conducta animal y que 
era soci6logo y fil6wf0, dijo; "Llev6 a mi cuarto en el primer piso de 
la casa a Fox-Terier en una oaja, y le pedia a la duefia que la llamara 
desde fuera. Una vez que la dej6 salir de la caja, parecia en un 
principip un poco confundida, rkpidamente sali6 del cuarto, baj6 las 
escaleras, sali6 de la casa y di6 vuelta en la esquina, dirigiendose 
hacia donde estaba su due6a. Esto quiere decir que la perm pudo 
uxlr sus experiencias mmo guia dentro de mi casa a la cual era ex- 
trafia para ella". 

Varios aiios despubs, K. S. Lashey observ6 c6mo dos ratas se 
trepaban ,par las paredes del laberintw, cruzaban el l~boratorio y se 
dirigian hacia la caja-meta. 

Sin embargo, 10s Psic6logos conductistas han criticado severa- 
mente el experiment0 de Tolman, Ritchie-Kalish, alegandu, que las 
ratas no adquieren un mapa cognitiw, sino simplemente apiendieron 
14a respuesta estimulo-respuesta obvia de correr hacia la luz para re- 
cibir reforzamiento, y que 10s animales en el laberinto de "radiaciones 
solares" estaban influenciadps s6lamente por el estimulo luminoso, 
debido a la generalimci6n de respuestas. 



C O N C L U S I O N .  

Sabemos que vna gran parte de la conducta humana es apren- 
dida, y por eso el aprendizaie es olgo bfisico en la Psicologia huma- 
nu, sabernos de mvchos puntos que se discuten y se seguirfin discu- 
tiendo. Sin embargo sabemos rnuchas cows del aprendizaje y es 
importante enurnerar 10s hechos que no se discuten. 

,a) El comportamiento que se refuerza tiene m6s probabili- 
dad de repetirse que el comportamiento qve ss refuarza. Vortos mi- . 
les d experimentos con hombres ladult~s y nisosl, mnos, rfatas, pe- 
ces, aves y muchas especies mfis, confirm~an este principio. 

b) El refuerzo mtrs efectivo en el proceso del aprendizaie es 
aquel qve sigve a la accibn con vna minima demora. 

c) El castigo no lleva o aprender nada, hace que l,a condvda 
castigada desaparezca temporalmente, pero puede reaparecer mfis 
pdelante y adern6s es un ineficaz rnbtodo de control con consecuen- 
cias secundorias que pueden hacer que se detenga el proceso del 
aprendizaje. 

dl La repetici6n no lleva a uprender si no existe ninglin tip0 
de reherzo. 

el L,a oportunidad d,e lograr nuews experiencias de explo- 
rar, estimularse, es vna clax de refuerzo surnomente eficaz, especial- 
mente en las especies rnfis evolvci,onadas. 

f l  El seritido de In satisfacci6n que ocvrre como consecuencip 
de uno acci6n bien he6ha es un importante refuerzo. 

gl La mfixirna motiwci6n para el aprendizaje se logra cuan- 
'do la torea no es ni dsrnasiado fficil ni dem,asiadu difikil para el in- 
dividuo. 



hl ,El aprendizoje por rnedio de "cornprensi6n" o insight re- 
pentino se presenta solarnente cuandu ho hobido suficiente prepora- 
ci6n previa, cuondo se pone otenci6n a la situoci6n total y a 10s re- 
laches entre las partes, cuondo la toreu tiene sentido y est6 dentro 
de lo copacidod del sujeto y cuondo la percepci6n permite cornbino- 
ciones nuevas de elementos. Estas qndiciones generalrnente se com- 
binon en la creoci6n cientifico D artistica y tarnbikn en los experirnen- 
b3s sobre soluci6n de problems, tanto en hombres como en animoles. 

il 'E l  oprendizaje m, es un proceso sirnplernente individu,ol 
sino tombibn emocional. El individuo tiene rnetos en el proceso de 
oprender, que deben ser claras y precisos para que sean efectivos. 

j l  E i~te tornbibn un punto dpnde todos 10s interesados en 
el proceso del oprendizaje estbn totalrnente de iacuerdo, a saber: que 
se efedlio en 10s ospectos de la vida humann . 
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