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PROLOGO

El aprendizaje es et area de la Psicologia en la que trabajan
mas. Psicologos en la actualidad y en el cual las investigaciones han
uicanzado un altisimo grado de refinamiento. Los Psicdlogos utili
zan el término “aprendizaje”, en forma muy diferente a como lo uti-
liza la demé@s gente. Para los Psicdlogos no tiene casi nada que ver
con el término “‘conocimiento’’, tiene muy poco que ver con término
“insgr:jjccién", y no tiene mbsolutamente que ver nada con el término
“sabiduria’’,

La Psicologia del aprendizaje es una rama de la Psicologia Ex-
perimental que ha alcanzado un altisimo grado de desarrollo en el
Sigho XX, y que ha permanecido como Ciencia Pura,

Lo importancia del aprendizaje en la comprensién de la Con-
ducta Humana- es de enorme muagnitud, mucho mayor de lo que se
supone ordin.ariir:ente. Aprendemos a hablar, a distinguir un rostro
de otro, aprenderos que a veces obtenemos las cosas gritando y mas
tards aprendemos que ese proceder resulta: in0til.  Aprendemos que
aigunos objetos, si no son manejados en forma adecuada nos cortan
y quemardan nuestros dedos. Aprendemos a patinar, a bailar, a es-
quiar, a sumar, a restar a sacar raices cuadradas, a tomar cierto ca-
minc para ir al trabajo, a entender el teatro moderno, a vestirnos en
cierta forma, a temer al dentista,a decir la verdad y a sentirnos aver-
gonzados si decimos una mentira, el valor del dinero, la- fuerza, la
edad, los titulos, los rangos y posiciones. Aprendemos a considerar
a los negros como iguales o como inferiores, @ admirar a los comu-
nistas, a temerlos o a odiarlos, a intercambiar confidencias emocio-
nales con un amigo y a reaccionar friamente con otro.

No hay duda de que el aprendizaje es un asunto muy impor-
tante, pero es mds amplio de lo que se cree comunmente..

El aprendizaje ha sido definido en formas muy diversas pero
hay teéricos ‘que son fundamentalmente importantes; en el presente
trabajo vererhos algunos de ellos.
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INTRODUCCION

En el presente trabajo queremos reunir las principales teorias
del aprendizaje ya sean de una corriente Psicoldgica como de otra.
Para un entendimiento global del wprendizaje tuvimos que partir de
Pavlov y de sus reflejos condicionados, pues son para la mayoria de
bos tedricos bases fundamentales del praceso del aprendizaje. Los
escritos de Pavlov tuvieron enorme influencia en Estados Unidos, es-
pecialmente en los Psicologos que no estaban muy de acuerdo con la
Psicologia Instrospectiva que era por enfonces la mids popular y acep-
tada. Parece ser que con los astudios de Pavlov sobre el condiciona-
miento se habia encontrado una base sobre la cual levantar una ex-
plicacién honrada y naturalista de la Gonducta Humana, y asi los mé-
todos de Pavlov se convirtieron en un balvarte del conductismo. Un
gran mérito de Paviov fue el control de los datos objetivos, bien defi-
nidos y establecidos con exactitud.  Muchas Leyes Psicoldgicas des-
cubiertas por Pavlov son principios bdsicos del aprendizaje, de aqui
la importancia de partir de él al hacer este estudio. En el capitulo
segundo, presentaremos a Watson por la importancia que tiene den-
tro de la Psicokogia del aprendizaie, pues &l inicia una Psicologia del
compcrtamiento, obijetiva, que seria una revolugidén dentro del campo
pues por entonces tu Psicologia del aprendizaje era simple especu-
lacion.  Watson ingorpora al conductismo los reflejos condicionados
de Pavlov que van a ser. fundamentos indispensables cuando él explica
los miedos y las emociones. Watson afirma que nuestra conducta
es una tuastién de reflejos condicionados, es decir de respuestas apren-
didas mediante el condicionamiente clésico. Afirma también que el
aprendizaje estd en funcidén de dos principios: la frecuencia y la re-
cencig, v es une de los Psicdlogos que mds importancia le da al am-
biente como determinante en el moldeamiento de ta conducta humana,
El tercer capitulo lo dedicaremos a Guthrie por la relacién que tiene
con Watson, ya que los dos formaron parte de las teéricas contiglistas
del aprendizaje. Guthrie es el que permanecié mas cerca de la po-
sicion original de Watsen, con la diferencia de que él no parte del
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experimento de Pavlov pues le parecia sumamente artificial y carente
de una explicacidon con principios generales. El sistema total de
Guthrie estd basado en lo contigliidad y la postrimeria [recencia) y
considera que estas suposiciones son suficientes para explicar los fe-
ndémenos del aprendizaje. En su sistema la motivacién, la recompen-
sa y el castigo tienen roles excusivos y no son determinantes en el
proceso del aprendizaje, una gran aportacién de Guthrie son sus mé-
todos para la ruptura de hébitos en los que suiere tres caminos por
los cuales se logra comunmente el debilitamiento de las actividdades
y son: el método del Umbral, el de la Fatiga y el de Estimubos Incom-
patibles. El siguiente capitulo lo dedicamos a los estudios de Thorn-
dike ya que tienen amplias e importantes consecuencias para el apren-
dizaje humano, de sus experimentos se han desprendido numerosos
principios definidos que caracterizan con suficiente exactitud la ma-
nera en que los ninos y los adultos forman nuewas asociaciones y
aprenden nuevas cosas. Las leyes fundamentales de Thorndike son
la ley del ejercicio vy la ley del efecto que son consideradas como una
de las més valiosas generdlizaciones empiricas. A Thorndike se le
considera dentro de los tedricos conexionistas y él le da gran im-
portancia a! refuerzo al considerarlo indispensable para que se efec-
tUe el aprendizaje. El capitulo quinto lo dedicamos a Skinner pues
tiene mucha relacion con Thorndike ya que los dos son teéricos conexio-
nistas que enfatizan la importancia del refuerzo en el proceso del
aprendizaje. Skinner divide los refuerzos en positivos y negativos, tam-
bién hablg-de los reforzadores condicionados y de programag de re-
forzamiento; donde se estudia la adquisicién, el mantenimiento y la
extincién de una conducta. Los estudios de Skinner son sumamente
objetivos y estén basados en una rigurosa metodologia cientifica, he
aqui la importancia de su condicionamiento operante. En el oapitulo
sexto nos ocupamos de Hull, pues tiene mucha importancia su método
Hipotético Deductivo por ser una teoria formal del aprendizaje. Hull
le da también mucho valor al refuerzo, aunque lo define como uno
reduccién del impulso. En su teoria incluye dos clases de variables
infervinientes; unas que corresponden a las variables de entrada y
otras que son estados hipotéticos que no se pueden observar, como
el potencial exitatorio, utilizé el paradigma pavloviano y el principio
del refuerzo propuesto por Thorndike; tiene una base de evolucio-
nista de tipo darwiniano, y es un sistema Hipotético-Deductivo que
se debe mucho a Newton y a Eisten. En el coptitulo séptimo incluimos
la teoria de Dollar y Miller por fa importancia que tienen dentro del
aprendjzaje, al tratar de combinar la teoria Psicoanalista con la
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teoria Estimulo Resguesta. Ellos creen necesaria ka amplitud que
tiene la teoria Psicoanalitica, pero al mismo tiempo prefieren la ma-
yor precision en los enunciados y el grado de conformacidn empirica
que pueden encontrarse en la teoria hulliana, en este capitulo revi-
samos quizd la mds conocida entre las actuales teorias conexionistas
del aprendizaje, que es obra de Miller quién a este respecto le debe
mucho a Hull, pero los aplicaciones fueren realizadas ante todo por
Dollar. En su feoria sefialan los cuatro elementos del aprendizaije,
que son: el impulso, la sefial, la respuesta y la recompensa. En el
capitulo octavo estudiamos la teoria de la Gestalt, pues tiene otro
punto de partida distinto de 16s que hemos' visto en los capitulos ante-
riores en lo referente wl aprendizaje. Ellos -suponen que las leyes
de vrganizacién en la percepcidn son aplicables al aprendizaje. Wer-
theimer, Kohler y Koffka tienden a presentar sus interpretaciones del
aprendizaje en la ferminologia de la percepcidén. Para los Gestaltistas
el aprendizaje no es casi nunaa gradual, sino-mds bien es un proceso
que implica la invisidén tinsightl. En el capitulo novena induimos la
teoria del campo de Lewin, que, aungue su sistema no es fundamen-
talmente una teoria del aprendizaje, si-as un sistema de descripcidn
dentro det cual se pusden estudiar el aprendizaije, la motivacion, la
personalidad y by conducta social. En el capitulo final estudiomos
a Tolman pues trata de crear una teoria tanto conductista como cogno-
citivista. Tolman es uno de los tedricos que mds contribuciones han
legado-a la Psicologia del aprendizaje. El hablé por primera vez
del mapa cognitivo, e inventd el paradigma de los variables intervi-
nientes. Tolman estaba muy impresionado por la objetividad del con-
ductismo, sin embargo el creia que carecia de klgo muy importante
como son los aspectos. cognitivos de la conducta.  Para él los seres
humanos no responden simplemente a estimulos sino que actban a
base de éraencias, expresan actitudes y se esfyerzian por alcanzar me-
tas; por esto Tolman se dedicd entonces a crear el conductismo inten-

cionista.
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CAPITULO 1,
PAVLOV Y LA ACTIVIDAD NERVIOSA SUPERIOR,
1.—HISTORIA DEL CONDICIONAMIENTO.

El concepto de "condicionamiento’ es muy antiguo y fiamiliar.
El hecho de que nuewes estimulos puedon evocar una respuesta me-
diante una simple asociacién fue odmitido por Aristoteles, Desoartes,
Hobbes, Hume,.Loke y Berkeley.

Las afejas leyes de la asociacidn trataban de explicar como
una ideda o pensamiento proviene de otrx y estd vinculada con ella o
la puede substituir. En 1690, John Locke en su “'ensayo sobre el en-
tandimiento humano”, dio ejemplos de como los peculiaridades ‘indi-
viduales, gustos y desagrados pueden explicarse mediante principio
de asociacion.

William James en 1890 estudia la asociacion y dice que
“euando dos procesos cerebrales elementdles han r<:1<:’ru<:1d0a juntos o
en inmediata sucesién, al necurrir uno de ellos tiende o propagar su
exitacién al otro”*. La mayor parte de la literatura relativa a la aso-
ciacién sa le denominaba *‘Asociacién de ldeas™, que fueron simples
observaciones de sentido comin y solo un fisidlogo despreocupado de
la historia del alma o de lao relacién cuerpo-alma, o de la naturaleza
de la voluntad huméng,- podia hober dado al concepto de la asocia-
cién un giro tan-radicalmente nuevo.

La ébra de Pavlov defiere de otros antiguos psicdlogos de la
asocidcién en que Pavlov no tratd con “'ideas’ o conceptos; ni tampoco
con el complejo aprendizaje verbal, sino con respuestas glandulares
que pueden medirse y compararse. El gran mérito de Pavlov, es que

* Jomes, W. Principles of Psychclogy. p. 566,

»
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las respuestas se midiercn siempre eri condiciones controladas y sin
medicién es dificil obtener datos obietives, bien definidos vy estable.
cidos con exactitud.

. Las investigaciones acerca del reflejo condicionado que reali-
26 el gran cientifico ruso lvan Petrovich Paviov, datan alrededor del
afo de 1904, facha en que se le storgé el Premio Novel de Medicina.
Los primeros estudios del sabio se publicaren sol en ruso y durante
cierto tiempo poco supieron de ellos los cientificos de otrnos paises,
cuando finalmente se hicieron accesibles, fueron leidos con gran in-
terés en Norteamérion, especialmente por parte de los Psicélogos in-
satisfechos con la Psicologia Introspectiva que estaba de moda enton-
ces. Por fin les porecié a dlgunos, se habia encontrado el fundamento
sobre el cual levantar una explicacién honrada y naturalista de la con-
ducta humana. Los métoctss de Paviov se convirtieron en el baluarte
del conductismo y actualmente son un arma importante del Psicélogo
estrictamente objetive. |

2.—REFLEJOS PSIQUICOS,

Antes de 1900 Paviov habia observado que sus sujetos secre-
taban saliva antes de recibir la romida; era suficiente que vieran el
polvo de carne o el pedazo de pan que se les habia dado previomente,
o lo que era mds sorpendente adn, bastaba que los permos oyeran los
pasos del asistente que tnaia el alimento para que comenzaran a se-
cretar saliva. El perro siempre salivaba al colocarle el alimento en
la boca y mdés tarde salivaba simplemenfe all verlo o ial oir que estaba
aproximéndose el ayudante. Era accidén a distancia y no parecia que
se pudiera explicar simplemente por madio de la Fisiclogia de la época.

Uno de los ayudantes, Wolfson, hizo en 1899 una tesis bajo
la direccién de Pavlev titulada “'Observaciones sobre la Secrecién So-
livar” y denominé reflejos psiquicos a este extrafo fendmeno a dis-
tancia. Pavlov estaba demasiado ocupado en sus investigaciones so-
bre la digestién para poder estudiar la secrecién salivar. Por otfra
parte parecia que se trataba de funciones psiquicas “'superiores’, y
no simplemente Psicologia; la Psicologia habia estudiado siempre la
accidn de los ojes, los oidos, las funciones supericres. Era facinante
ver como estos fendmenos ocurrian también en animales y en condi-
ciones controladas de laboratorio.

—_— 13 —
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Fue en 1902 cuando Pavlov se dedicé ¢ estudiar seriamente
las szcreciones salivares o "Reflejos Psiquicos”, sus experimentos re-
sidieron en mostrarle un pedazo de pan a un perro y dérselo des-
pués a comer, después de varias sesiones el perro comenzaba a sali-
var o simplementzs viendo el pan. Sin embargo, si se {e mostnaba v se
le retiraka sin dejdrselo comer, a la larga el perro dejaba de salivar.

La salivacidn al darle el alimento era inata 'natural’’, mien-
tras que la salivacién al ver el dlimento era apendida. Pavlov deno-
mind la respuesta de salivar al ver el pan, reflejo condicional porque
estaba condicionado a la asociacién previa de ver el alimento y sa-
beorearlo. .

En traducciones y retraducciones de sus obras ja diversos idio-
mas el término “'Condicional”, desaparecié y fue reemplazado por el
término "'Condicionado™, con el cual se conoce hoy en todos los
idiomas. .

En los comienzos Pavlov consideré que una interpretacién in-
trospectiva de estos fendmenos era la mds ndecuada que una inter-
pretacién fisiolégica, por la naturaleza misma del problema, sin em-
bargo, pronto cambidé de opinién y prefirid usar terminologia fisic-
légica, Paviov estaba investigando en términos objetivios y experi-
mentales, lo que los Psicdlogos habian llamado Asaciacién jQue era
la clave de la vida Psiquical

3.—COMO SE ESTABLECEN LOS REFLEJOS CONDICIONADOS.

La técnica mds sencilla para experimentar con reflejos condi-
cionodos consiste en aplicar una y otra vez el estimulo condiciongdo
junto con el -estimulo incondicionado,

En los experimentos de Pavlov se utilizaron estimulos olfativos,
auditivos, visuales y tactiles como estimulos sustitutos, y en cada caso
se usé la comida como estimulo incondicionado.  Mientras el perro
hambriente esperaba mds © menos inquieto en la mesa, se le presen-
taba un plato de comida y al mismo tiempo sohaba una nota o un
zumbador. Esto se repetia una y otra vez en dias sucesivos y el nO-
meros de estimulaciones conjuntas sumaban de ocho a diez por expe-
rimento. Al principio la saliva flula como redccidén o fa comida mas
el sonido, pero finalmente después de repetidas estimulaciones con-
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juntas, que usualmente oscilaban entre diez y veinte, hx saliva comen-
zaba a fluir al percibir el sonido solamente. En este caso se dice
que el sonido es un estimulo sustituto de la comida y que la respuesta
salival del perrc es condicichada .

4.—DEFINICION DE (El), {EC), (RI} y (RC).

ESTIMULO INCONDICIONADO [Eli: Es cualquier estimulo que
evoque una respuesta regular y medible en el organismo por un pe-
riodo suficientemente largo. Puede deberse a la estructura inngta
dsl organismo.

ESTIMLO CONDICIONADO (ECI: Es un estimulo originalmente
neutro, o sea que al comienzo de la sesidn experimental no produce la
respuesta en forma regular y medible, este estimulo se asocia con el
incondicionado y lleva a producir. la respuesta.

RESPUESTA INCONDICIONADA (RIl: Respuesta desencadenada
por el esimulo incondicionado.

RESPUESTA CONDICIONADA (RC): Aspecto o parte de la res-
puesta incondicionado que es desancadenttda con un estimulo incon-
dicionado cuando se ha estudiado la asociacidn de ellos.

En el Condicionamiento Clasico, la Respuesta Incondicionada
y la Condicionada son siempre iguiales. Sin embargo, realmente no
lo son, las diferencias entre lo Respuesta Incondicionada y la Respuesta
Condicionada, pueden ser muy relativas, o ser de grado o cantidad,
pero en todo aass son dignos de fomarse en cuenta los siguientes
puntos:

1.—Lla R. C. es una parte de la R. . total lla salivacion por
ejemplo, no es toda la respuesta incondicionada al alimento sino par-
te de ella; el animal saliva ante el estimulo condicionado pero no in-
tenta por ejemplo masticar la campanial.

2—Lla R. C. es generaimente preparacién pora el E. |.

3.—la R. C. puede extinguirse y en realidad se exfingue si
no se refuerza con el esimulo incondicionado.

4.— La R. C. tiene ung latencia mayor y una amplitud menor
que la R. I
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Estas cuatro diferencias no significan sin embargo, qus una
situacion dada la R. I. y la R, C. pueden distinguirse: practicamente
son equivalentes al menos en su aspecto superficial,

Como es facil ver, el condicionamiento clasico es un proceso
por el cual la capacidad para desencadenar una. respuesta se tras-
fiere de un estimulo o otro. Representa un proceso sumamente ge-
neral, que se ha estudiady en todo el reino animal y con infinidad
de estimulos y respuestas, Parece ser que todos los animales pueden
someterse a un proceso de condicionamiento cldsios y que cualquier
estimulo detectable por organismo puede usarse como E. C.

5.—NEUROSIS EXPERIMENTALES.

Los Ultimos anecs de su vida Pavlov los dedicé a estudiar una
materia muy importante en Psicologia Experimental y en Psicopatolo-
gia que se ha denominado en forma un poco equivoca “'Neurosis Ex-
perimentales’’. El fenémeno fue observado por primema vez en 1914
en el laboratorio de Pavlov.

Cuando @ un perro se le obliga a aprender una discrimina-
cién demasiade dificil entre dos estimulos, su comportamiento se al-
tera notoriamente. El perro de este experimento habia aprendido a
salivar cuando weia un circulo después se le mostré una elipse sin
darle refuerzo; el perro aprendid a discriminar entre los dos con gran
facilidad. Mds adealnte la diferencia entre el circulo y la elipse se
redujo progresivamente, finalmente, los dos estimulos eran tan simi-
lares que el animal fue incapaz de discriminar entre ellos; a las tres
semanas de adiestramiento el perro comenzé a ladrar, a mostrar los
dientes, a atacar los instrumentos y se negd a comer. Pavlov observé
que ese comportamiento se parecia notoriamente a la Neurosis Aguda
de los seres humanos.

Explicé la situacién como un confilcto entre los procesos de
exitacién e inhibicién. De ordinario, el Sistema nervioso es capaz de
‘establecer un equilibrio entre ellos, pero en estos casos de discrimi-
narcidn tan dificil, el equilibric se rompe y aparece un estado de total
exitacién o total inhibicién. Se llega a una akteracién profunda y
global del comportamiento del animal.

Segin Ivempv-Smolenski, las Neurosis experimentales se pro-
ducen con estimulos. muy fuertes e inusitados con diferencias muy
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sutiles, prolongando el tiempo de aplicacién de un estimulo para dis-
criminar, con la répida transformacién de un estimulo positivo en
negative y con la de estereotipos dindmicos.

Las investigaciones sobre Neurosis Experimentales han alean-
zado un alio nivel de refinamiente y han ido mucho mds willd de donde
Regd Pavlov. Liddell y muchos otros Cientificos han usado basicamente
el paradigma Pavloviano para producir y curar Neurosis Experimen-
tales en diversas especies de animales. Esta es un drea muy activa
de investigacién y promete seguir creciendo con los nueves avances
de la Terapia Conductal.

6.—PROCESOS Y PRINCIPIOS BASICOS DEL APRENDIZAJE,

Pavlov postulé una serie dz procesos fisioldgicos, sin embargo,
esas teorias fisioldgicas de Pavlov han sido modificadas con el avance
de la Neurofisiologia y la Neuropsicologia. Los procesos de exita-
cién e inhibicidn propuestos por él, la irradiacién ¢ortical, etc., no eran
sino dhescripciones fehomenoldgicas. Pavlov se equivocd en cuanto
a su modelos Fisiolégicos.

|

Sin embargo, los prircipios Psicoldgicos descubiertos por él,
se aceptan, y han dado origen o numerosisimas investigaciones. La
obra de Pavlov fructificé- mds en el terreno de la Psicologia que en
el de la Fisiologio, lo cual seguramante extrafaria al mismo Paviov,
A continuacién presentaré algunos principios bdasicos del aprendizaje
que proceden de la obra y de la terminologia usada por Pavlov:

1).—ADQUISICION: Procaso bésico del aprendizaje por medio
del cual una respuesta pasa a formar parte del repertorio de un or-

ganismo.

2) —EXTINCION: Proceso por el cual una respuesta se debi-
lita si no se refuerza. Después de haber adquirido una respuestq,
si el animal no recibe refuerzo durante cierto ndmero de ensayos, la
respuesta termina por extinguirse.

3).—RECUPERACION ESPONTANEA: Una respuesta que se
ha extinguido puede reaparecer mas adelante, una vez que ha trans-
currido cierto tiempo.
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4). —GENERALIZACION DE ESTIMULO: Una respuesta condi-
cionada a cierto estimulo tiende a reaparecer en_presencia de estimu-
los similares; el grado de generalizacién depende de la similitud entre
el estimulo original y el nuévo.

5)—GENERALIZACION DE LA RESPUESTA: Es la contra-parte
de la generalizacién del estmulo, si un organismo ha aprendido a
reaccionar con la respuesta B al estimulo A, tiene una tendencia a
reaccionar también con B’ que es diferente de B pero similar en al-
gin aspecto.
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CAPITULO 1I1I.
WATSON Y EL CONDUCTISMO.
1.—LA REVOLUCION DE WATSON.

John Broadus Watson (1878-1958), es el hombre que mds pue-
de enorgullecerse de haber hecho una revolucién en Psicologia.  Este
espiritu revolucionario indudablemente le agradaba mucho al na-
tivo de Carolina de! Sur, que tuve una vidasumamente agitada, in-
cluyendo haber trabajado como mesero y cuidador de animales de
laboratorio para costearse sus estudios, el haberse divorciado de su
primera esposa después de un tremendo escdndalo que le llevd a
dejor su puesto de profesor Universitario, y el haber dedicado media
vida u trabaijar en la Psicologia de lr propaganda. -No fue una vida
académica y calmada como la de Wundt o Piaget que hicieron sus
reveluciones desde sus catedras y sus libros. Watson la hizo con su
palabra, con sus articulos en revistas populares, con polémicas pUbli-
cas, manifiestos y libros tanto cientificos como populares.

Watson fue un hombre apasionado, excelente trabajador vy
muy buen escritor. Cuando uno estudia sus obras se forma la opi-
nién de que Watson es una especie de apdstol y martir de la ciencia,
y que la Psicologia antes de su famoso manifiesto conductista, era sim-
ple especulacién, sentarse en un sillén a imaginar funciones psicold-
gicas, a pensar en el alma, en la voluntad, en la clasificacion de los
instintos y en hacer introspeccidén sobre las emociones; nada de cien-
cia ni experimentos, simple especulacion.

Watson no sélo escribié libros contra la Psicologia de la época,
sin también convencié a la Comunidad Cientifica de la validez de sus
argumentos, Por eso puede decirse que triunf6, causé up impacto
en la Psicologia y cambié radicalmente la orientacién de la discipling,
antes de &l habia laboratorios de Psicologia, claro estd; se hacian ex-
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perimentos muy bien contrelades, habia psicologia animal, iniciada
por Thorndike, Lloyo, Morgan, Small y algunos otros; el reflejo con-
dicionad> habia sido considerado por Paviov la clave para explicar
el Psiquismo. Pero eran intentos sueltos, no integrados a un sistema,
en 1913 la Psicologia de Watson era una Psicologia del comperta-
miento pero sin reflejos condicionados. Dos afos después 1915, al ser
elegido Presidente de la A. P. A., puso gran énfasis en los reflejos
condicionados somo clave para explicar la conducta.

2.—EL DESARROQLLO DEL LENGUAJE Y DEL PENSAMIENTO.

La teoria del desarrollo del lenguaje cumple un papel clave
en el pensamiento conductivista. En un primer momento el aparato
vocimotor del bebé humano produce, de modo natural muchas sila-
bas separadas. La instigacién normal para la primera de estas emi-
siones, por ejemple, el sonido "do” es probablemente algdn oscuro
estimulo fisiclégico. Eventualmente se establece una respuesta circu-
lar condicionada como resultado de la concurrencia entre el sonido
“'da” 4 su direccidn, esto es, el nifio oye “'da’’ al detirlo, y el sonido
mismo se transforma en estimulo condicionado para la direccién, la
respuesta se llama Circular por que es autoperpetua.

Se desarrolla ast el parloteo caracteristico dg las primeras vo-
calizaciones; el nifio sdlp interrumpe la repeticién de silabas cuando
le distrae algin otro estimulo mds fuerte, o cuando se fatiga. En un
segundo momento, la madre © algin otro adulto oye este parloteo
y repite el sonido, produciendo asi un estimulo condicienado y pro-
vecando la repeticidn en el nifio. De esta manera el chico aprende
rapidamente @ imitar muchos de los sonidos que hace lo madre (al
menos de un modo aproximadol, por Ultimo, la madre muestra al
nifio un objeto, por ejemplo una mufeca, al tiempo que repite la si-
laba apropiada *‘'mufieca’. ‘

De este modo se establecen nuevas conexiones entre los es-
timulos visuales y los sonidos correspondientes.

Watson insiste en que no hay mds que conexiones y reconexio-
nes cerebrales; no son necesarios los sucesos mentales.  El nifo apren-
d= a decir azul, rojo o verde, o ruidoso, mgudo o grave, debido al con-
dicionamiento de los hechos cerebrales, y no a apariencias sesoriales.
Watson preferia evitar la vieja terminologia, contaminada de conno-
taciones mentalistas.
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Watson extendié esta interpretacién al pensamiento, que se-
ria una conducta implicita o incubierta. Esta consiste en tendencias
a los movimientos musculares o a las secreciones que no pueden ob.-
servarse directamente mediante |as técnicas usuales, pero que desem- -
penan un papel importante en la activacién de otras conductas. A
medida que se desarrollan las funciones del lenguaije la partir de los
dos afios), el nifio tiende 1 acompariar gran parte de su actividad mo-
triz con una descripcion verbal mas o menos completa, por ejemplo,
cuando come tiende a decir ‘‘Juanito come’ lo algo asi.

Bajo la presidn de sus padres y de los otros adultos en quienes
esto provoca una reaccidén desfavorable, el nifio se ve obligado a re-
ducir gradualmente la vocalizacién manifiesta. Esta tiende entonces
a transformarse en habla silenciosa o “'pensamiento’” de la adultez.

El aprendizaje previo em forma de condicionamiento puede
explicar tanto las conductas corporlaes manifiestas como lgs respues-
tas del lenguaje manifiesto e implicito. Si se inhiben los aspectos
manifiestos de la conducta, pueden subsistir las respuestas verbales
implicitas.

3.—COMO SE ADQUIEREN LOS MIEDOS Y OTRAS
ACTITUDES EMOCIONALES.

Al buscar situaciones y objetos que podrian conducir a un
comportamiento emocional, Watson llevé a caho varias pruebas con
nifios de cuatro meses a un ano de edad. Todos los nifios examina-
dos habian sido criados en el hospital y no habian visto los animales
u otros objetos utilizados en las pruebas.

Primero, se llevd al nifio al laboratorio y se le permitié sentarse
en el regazo de su madre o cuidadora. Luego se le presentaron va-
rios animales y se anotaron las reacciones del nifio. Cuando un gato
negro muy vivaz se puso a ronronear cerca del nifio no demostrd te-
ner miedo; ni tampoco dié sefales de temer @ un palomo, un conejo
o una rata blanca. La criatura traté de cogerlos a-todos y hasta hubo
un nifio que traté de llevarse a la boca la vreja de un conejo.  Ademds
de las pruebas en el laboratorio, a cada nifio se le ltevé al Zoolégico
y se le permitié acercarle mucho a los animales. El resultado fue el
mismo de mntes: no dieron lo menor sefial de miedo.
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Estas pruebas scn muy interesantes y para muchos tal vez muy
discutibles.  Si originalmente, un nific muestic miedo solo cuando
se le amenaza con la pérdida de sostén o cuando recibe una lesién
dcomo es que los niflos mayores y los adultos temen tantas cosas: la
oscuridad, culebras, perros, bichos, gatos y otros muchos estimulos
inocuos? Lo respuesta de Watson es de que han aprendido a temer
estas cosas, y que el método por ¢l cual se han aprendido tales miedos
es la respuesta condicionada.

Por Respuesta Condicionada, como sabemps, se entiende el
comportamiento provocado por un estimulo que no es aquel con el
que originalmente estuvo vinculado. Péguese a un perro con. un palo
y gritesele "vete”, y se verd que, mds tarde, el perro no esperard
a que se e pegue, sinp que echard a correr cuando vea el palo o in-
clusive cuando oiga sélo la voz. Este es un ejemplo de la Respuesta
Condicionada,

El miedo o echar a correr son provocados en el perro por el
grito,. o por la vista del palo, estimulos que originalmente eran inca-
paces de producir estas reacciones especificas. De la misma manera,
el miedo a los reldmpagos puede metérsele al nino de muy corta edad
por el hecho de que el reldmpago y el trueno se dan casi juntos.

Watson decidié ver si podia formar un miedo condicionado en
el laboratorio. Su sujeta fue un nifio, Alberto de 11 meses de edad,
primero se determiné mediahte pruebas reales que no tenia miedo
a los animales de pelo, como el conejo vy la rata blanca.  Cuando los
ponian a su alcance, inmediatamente trataba de cogerlos, sin em-
bargo, la reaccién de Alberto gl ruido fuerte producido al golpear
una barra de dacem con un martillo era claramente de miedo, hacia
pucheros, levantaba los brazos, se daba vuelta para huir del ruido y
comenzaba a iloriquear.

El problema que Watson planted fue el siguiente: ¢Puede un
animal sustituir al ruido fuerte y convertirse, asi, en un objeto de mie-
do? Lo disposicién del experimento fue esta: primero, se le presentd
la rata blanca a Alberto, de inmediato traté de cogerla y tan pronto
como la tocd se le dio un fuerte golpe a la barra de acero, que estaba
precisamente detrds de su cabeza. La redccién de miedo aparecié
de inmediato, @ la siguienta vez que el nifio traté de alcanzar a g
rata, s repitié el ruido con el mismo resultado: miedo claro y distinto.
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Stete dias después el nifio mird con cautela ¢ la rata cuando se lé pre-
sentd, y se negd a tocoria. Cuando la rata tocd la mano del nifo,
la criatura encogid la mano, pero no lloré.

No obstante, era evidente que Alberto, aunque no le tenia
mucho miedo, no se sentia inclinado faviorablemente hacia la rata.
No mostrd reacciones de micdo hacia otros objetos, tales como blo-
ques de construccién que no se le habian presentado junto con el
ruido. Entonces se le presentaron otras tres veces més a la rata con
el ruido y estas bastaron para hacer aparecer sefiales inconfundibles
de miedo cuando se le mostré mas tarde sélo a la rata. Después de
dos estimulaciones conjuntas mds, el nifta comenzé a llorar y a tratar
de huir a gatas en cuanto aparecié la rata en escena, cinco dias des-
pués Alberto todavia tenia miedo a la rata,

Con el objeto de descubrir si este miedo condicionado se habia
extendido a ptros objetos, Watson probd después a Alberto con un
conejo, un perro, un abrigo de pieles y un trozo de algoldén. A to-
dos el nifc se mostré marcadamente negativo: o bien gritaba o bien
huta, o hacia las dos cosas, pero se negd en todos los casos a jugar
con los objetos.

Ninguna de estas cosas, téngase presente, se le habia ense-
Rado junto con el ruido fuerte. Sin embargo, por razén de su seme-
janza, la reaccién de miedo se habia generalizado o todas estas, pero
no mostré miedo alguno a los bloques, de construccién, ast sédlo el
miedo condicionado se- habio extendido sélo a objetos de pelo.

4.—EL APRENDIZAJE EN FUNCION DE LOS PRINCIPIOS
DE LA FRECUENCIA Y LA RECENCIA.

Watson afirma que nuestra conducta es una cuestién de refle-
jos condicionados, es decir de respuestas aprendidas mediante el Con-
dicionamiento Cldsiao. La agresividad o sociabilidad que mostramos
na es por un instinto que nos obliga a ello, sino que aprendimos o
hacerlo mediante condicionamiento.  Afirma también que el aprendi-
zaje estd también en funciones de dos principios: la frecuencia y la
recencia. 'El principio de frecuencia establece que cuanto mas fre-
cuentemente producimos una respuesta dada a un estimulo dado, tanto
mas probable es que hagamos de nuevo esa respuesta a ese estimulo.
El principio de la recencia establece. que cuanto mds reciente es una
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respuesta dada’ a un estimulo dado, tanto més probable es que tal
respuesta se repita’’.*

El ejemplo clasico de estos dos principios es el de “un nifio
de tres afios que tiene que aprender a abrir una caja de truco que
tiene carameios adentro. El nifo da vuelta a la caja en fodas direc-
ciones, la golpea contra el piso y hace otra serie de respuestas ind-
tiles. Finalmente por casualidad, aprieta, un botén que hay scbre la
caja, que es la respuesta que soltard la tapa de modo que el nifio
pueda abrir fa cajo y conseguir los caramelos. Dado que la caja
ahora estd abierta y el nifo tiene su golosing, ya no se halla en pre-
sencia del estimulo que lo mantenia ocupada con la caja.  La Oltima
respuesta que hizoc en presencia de estos estimulos fue la respuesta
de apretar el botén. La préxima vez que su padre ponga golosinas
en la caja y cierre la tapa, el nifo repetird casi ka misma secuéncia
anterior de ensayo y error, sin embargo por casualidad, probara ak
gunas nuevas respuestas y omitird algunas: de las que predujo la
Oltima vez. Nuevamente, sin 2mbargo, la Oltima respuesta que dard
serd la de presionar el botén, dado que ésta es la que oambia la si-
tuacién del estimulo. Cada vez que manipula con la cqja tiene la
presién del botén, mientras que otras respuestas pueden o no regis-
trorse. De este medo, « la larga, la accién de apretar el botén gana
el primer lugar en cuanto a la frecuencia y dado que, siempre es la
Gltima respuesta, tiene siempre primacia en la recencia, en consecuen-
cia el nific aprieta el botén cada vez mas rapido en sucesivas expe-
riencias con la caja, como apretar el botén es lo qua resuelve el pro-
blema, las otras respuestas tieren cada vez menos probabilidades de
producirse en las sucesivas experiencias con la caja™. *

5.—LA IMPORTANCIA DEL AMBIENTE.

Watson aceptaba en sus primeros trabajos o importaricia de
las tendencias conductables heredadas, pero en sus estudios poste-
riores le dio mas importancia al papel del ambiente en el moldea-
miento de 1a conducta humana adulta.  Declaré que los conceptos de
instinto no eran ya necesarios en la Psicologia, pero tuvo el cuidado
de especificar que no desconocia la importancia de las estructuras
heredadas.

= HILL, W. F. Teotios- Contempordneas del Aprendizaje F. 6% y 70,
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6.—EVOLUCION DEL CONDUCTISMO.

El aonductismo ha cambiade mucho desde su formulacidn ori-
ginal en 1913 hasta nuestros dias, su marco de referencia en gene-
ral, es la observacién del comportamiento .como método de la Psico-
logia; podemos separar periodos bien diferenciados:

a),—CONDUCTISMO CLASICO (191.2-1930).

Se caracteriza por su insistencia en {a objetividad, en el uso
de técnicas precisas en Psicologia, que llevan a prescindir de la in-
tronspeccion.  Tal insistencia fue primordialmente metodolégica.  Su
base filosdfica residia en afirmar que no existe nada que pueda lla-
rnarse mente o conciencia.

La orientacion bésica residié en hallar las parejas estimulo-
respuesta y gfirmar que todas las leyes psicoldgicas debian tener esta
forma, el objeto de fa Psicologia era el-estudio de ciertos datos y le-
yes en forma tal que conocido el estimulo pudiéramos predecir qué
respuesta resultaria; o dada una cierta respuesta pudiéramos cono-
cer qué estimulo la habia producido. Los estimulos generalmente
eran complejos y formaban una situacion.

Se enfatizaban los aspectos periféricos mas que los centrales
del sistema nervioso. Llas sensaciones y percepciones se estudiaron
“en la superficie” (lo que quiere decir que no se estudiaron], por las
reacciones externas, no por lo que sucedia dentro del organismo.

Durante el primer periodo del. conductismo los Psicdlogos se
dedicaron a experimentar con el aprendizaje y con la influencia del
ambiente, ya que la herencia se considenaba de muy poca impor-
tancia. Duranie estos afws la critica contra el conductismo partieron
de los estructuralistas, funcionistas, gestalistas y de los que no admi-
tian un “propdsito” en la Psicologia {Mc Dougall).

Watson y sus ideas sélo se impusieron tras mucha resistencia.
y tras largo tiempo, al dejar su caracter absolutista y dogmaético.

b.—EL NEOCONDUCTISMC {1930-1950L:

Sobresalen los trabajos de C. L. Hull, su obijetivo fue desarno-
llar una teoria de la conducta que fuera concreta y rigurosa.  El con-
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ductismo sufrié la influencia del positivisma légico en Filosofia de la
Ciencia gue enfatizaba Ja importancia de las teorias como sistemas
hipotéticos deductivos. Se trataba de formular leyes de acuerdo con
los modelos matemdticos, pero basados en los hechos empiricos, con
ayuda de definiciones operacionales. El neoconductismo fue una sin-
tesis de conductismo y de esta nueva Filosofia de la Ciencia.

Lo Filosofia del Conductismo Clasico se elimind en esta se-
gunda etapa. La mente se considerd un problema que necesitaba
solucién, en vez de negarlo abisrtamente como lo habia hecho Watson.
Se extendid no sdlo un método, sino también las leyes de la conducta
animal al nivel humano. Hull, Guthrie, Skinner, Telman y otros for-
mularon teorias del aprendizaje muy elaboradas en’ estudio de los
animales en situaciones estandar de laboratorio. se dio gran impor-
tancia a la motivacién, a los determinantes internos de la conductd
{hambre, sexo, etc.)

Las explicaciones del Neoconductismo fueron més Psicolégi-
cas que las del conductismo clasico. Este Ultimo era una *Psicologia
Musculor'’; el Neotonductismo, en cambio, no se interesd por los de-
talles fisiolégicos. La mayor obra que el Neaconductismo produijo
es la teoria matemdtica de Hull para explicar el aprendisaje.

c).—AMPLIACION DEL CONDUCTISMO [1950- ):

Las fronteras se hicieron més dilatadas, la causa de este en-
sanchamiento fue la accién de teorias rivales, como la gestal'y el psi-
coandlisis. Aungue no estaban de acuerdo con los principios bdsicos
del conductismo, compartian su énfasis en la objetividad.

Varias teorias de personalidad no conductista mostraron su
importancia en los Oltimos afos, y Hevaron a los conductistas a re-
flexionar sobre su afirmacién de que sélo ellos podian hacer una psi-
cclogia cientifica.

Actualmente se da importancia otra vez o la conducta ins-
tintiva, a la percepcién, i las motivaciones complejas y a! pensamiento.
Al estudiar con mas detalle el sitsema nervioso se tienen en cuenta los
aspectos centrales, mientras que antes sélo se ocnsideraban los pe-
riféricos. .
El conductismo ha resultade der un sistema muy fiexible, se
ha integrado al cuerpo de la Psicologia Cientifica. En Cierta forma
podemas decir que el conductismo ha muerto de éxitio: hoy no existe
como ‘“‘Escuzla™ Psicolégica sino como Psicalogia Cienfifica.
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CAPITULO 111.

EL CONDICIONAMIENTO CONTIGUO DE GUTHRIE.

1.—INFLUENCIA DE WATSON.

Durante varias décadas, Edwin Guthrie (1886-1959]1 fue el
principal exponente de al contiglidad como principio basiqo del aprea-
dizaje. Fue el que permanecid mds cerca de la posicién original de.
Watson con la diferencia de que Watson eché mano del experimentd
de Pavlov como paradigma del aprendizaje, e hizo del reflejo condi-
cionado la unidad del hdbito y edificd su sisterna sobre tal funda-
mento; mientras E. Guthrie a diferencia de Watson, arranca del prin-
cipio del condicionamiento o del aprendizaje asogiativo, principio que
no depende estrictamente de la clase de experimento de Pavlov. Para
Guthrie el experimento de Pavlov es sumomente artificial, Otil por las
relaciones que exhibe pero necesitade de una explicacion, segin prin-
cipios mds generales, y mientras a Watson el experimento del condi-
cionamiento clasico proporciona las respuestas bdésicgs que buscaba
acerca de cdmo ocurre el aprendizaje; para Guthrie, dicho experi-
mento suscita tantas pregunta scomo respueshas.

Las doctrinas de Watson influyeron sobre Guthrie, que fue un
conductista cabal. Guthrie permanecié en la Universidad de Washing-
ton a lo largo de toda su carrera acadéemica 11914-1956).. No tuvo
una preparacién formal en Psicologia, sino en Filosofia y en matema-
ticas. Se doctord en 1912 en la Universidad de Pensylvania, luego
de obtener otros titulos en la Universidad de Nebraska. Salvo una
sdla excepcidén de importancia prefirié escribir y argumentar antes
que experimentar (con Horton). Su trabajo definitivo “'La Psicologia
del Aprendizaje’" se publicé en 1935 y fue revisado en 1952 y su libro
de la Psicologia de los ‘conflictos humanos publicado en 1938, estan
llenos de persuasivos fundamentos anectédicos para sus principios
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asociqacionistas generales, peno contienen pocos testionios controlados.
Su enunciado tedrico final que se publicd en 1959, es el mas impor-
tante de sus Ultimos trabajos y aborda muchos temas metodolédgicos.

2,—LEY DEL APRENDIZAJE DE GUTHRIE.

En la ley de laprendizaje formulada por Guthrie existe una
elegante simplicidad que la hace comprensible y evita la mencién de
impulsionss, de sucesivas repeticiones, de recompensas y castigos.
Los estimulos y los movimientos en combinacién son la base de esta
ingeniosa e integrante teoria del aprendizaje. '

El principio fundamental del mprendizaje segin Guthrie, es
formulado de un modo general pretendiendo asi reunir en ese Gnico
enunciado todo el campo del aprendizaje. Este principio puede expli-
carse asi: Si hacemos algo en una situacién determinada, la proxima
vez que nos encontremos-en esa situacion tenderemos a hacer nueva-
mente lo mismo,

Guthrie precisa de un segundo enunciade para completar el
postulado bdsico acerca del aprendizaje: Una pauta de estimule al-
canza su plena fuerza, asociativa como ocasién de su primer aparea-
miento con la respuesta,

Este enunciado puede considerarse coma una especie de prin-
cipio de recencia, pues si el aprendizaje ocurre enteramente en un en-
sayo, lo que haya sido realizado por Gltimo en presencia de una com-
binacién de estimulos serd lo que se realice cuando se repita otra vez
la combinacién de estimulos. '

Un inconveniente que encontraron rapidamente los Psicélogos
al principio de Guthrie fue que a menudo hacemos muchas cosas di-
ferentes en una mismua situacién, a lo que él respondia Guthire que
"la Oltima'" de ellas ser& la que se producird fa Ultima vez. Y da
el siguiente ejemplo: *'Una persona que quiere resolver un rompecabe-
zas mecdnico intenta muchas respuestas.  Si finalmente acierta con la
respuestda correcta, tenderd a repetir la misma respuesta cuando se
enfrente la préxima vez oon el rompecabezas. Decimos, enfonces,
que aprendié a resolver el rompecabezas. Supongamos, sin embar-
go, que finalmente desiste y deja a un lado el rompecabezas sin re-
solver, la préxima vez que vea el rompecabezas tenderd a hacer lo
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que hizo la Gltima vez, v seq, dejario @ un lado. En este caso no de-
cimos que aprendié a resolver el rompecabezas, pero, sin embiargo,
aprendié algo. En ambos casos se e presenté una combinacién de
estimulos provenientes del rompecabezas. En cada caso hubo un
movimiento que elimind los estimulos''*

En los dos cases se aprendié una respuesta y en ambos me-
diante el mismo principio independientemente del éxito o fracaso que
represente resolver el rompecabezas o no.

3.—BASES DEL SISTEMA DE GUTHRIE,

El sistma total estd basodo solomente en la contigiddad, la
ley primaria de la asociacién y la postrimeria o la recencial una ley
secudaria de la asociacion.  Guthrie considera que estas suposiciones
son suficientes para explicar todos los fendmenos del aprendizaje.

La motivacién, ta recompensa y el castigo tienen roles exclu-
sivos. La motivacién proporciona estimulos de soporte internos que
evocan numerosas respuestas disponibles para aséciarse con estimu-
los contiguos; por lo tanto, la motivacién promusve el aprendizaie,
peno es inecesaria. La recompensa y el castigo establecen la Gltima
respuesta en la secuencio del aprendizaje, dado que la respuesta con-
sumatoria [acompafado de recompensa o castigol cambia los estimu-
los del soporte de la motivacion; por la tanto, la recompensa y el cas-
tigo promueven el aprendizaje pero también son innecesarios.

La conexidn estimulo-respueseta se crea en forma de ‘todo o
nada’’, por contigidad y recencig; la conexién se establece comple-
tamente o no se establece. Una vez que se ha establecido el eslabén
entre el estimulo y la respuesta, no se puede fortalecer o debilitar

con la préctica adicional.

La conexién estimulo- respuesta no decae con el solo paso del
tiempo; en general, dicha conexién permanece fija. La extincién apa-
rente de la conexién estimulo-respuesta (olvido] es la substitucion, por
asociacién de otra respuesta con el estimulo; una conexién estimulo-
respuesta no se desintegra sino que es reemplazada por una nueva
conexién del mismo estimulo y la respuesta final nueva.

* Yill, W. F. Teorios Contempordneas del Aprendizaie P. 78,
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4.—LA PRACTICA SEGUN GUTHIERE.

La nazdén de que la préctica acarree mejora es que ésta y otras
fcrmas de éxito se refieren o actos, a resultados de aprendizajes, mds
que a movimientos. {Guthrie atiende a los movimientos del organismo
y a su prediccidn sin importar que conduzean al fracaso o éxito). Una
destreza, como la de introducir una pelota a un hoyo en un juego de
golf, no es sdlo sino muchos actos; No depende de un sdlomovimiento
muscular. Cualguier movimiento puede ser aprendido en un sélo en-
sayo; pero aprender todos los movimientos requeridos por esa com-
plicada destreza deportiva, exige practica en todas las distintas situa-
ciones; Estar cerca © lejps del hoyo, a uno y otro lado, con inclinacién
o sin ella, con el pasto en contra o ia favor. La practica es necesaria,
pero produce sus consecuencias no de acuverdo con la ley de la fre-
cuencia, sino de acuerdo al simple principio de enlace de las indica-
ciones a los movimientos. Cuanto mds variados sean los movimientos
requeridos para un acto dade, y mds variadas sean las indicaciones
que debian asimilarse a esos movimientos, tanto mdas préctica se re-
querird. No hay misterio en cuanto a la duracién del tiempo que
toma el aprender a introducir la pelotita de golf dentro del hoyo; es
necesario desembarazarse de las xsociaciones defectuosas que con-
ducen a lo gque desde un punto de vista del resultado se considera un
error. Esto se dleanza haciendo que la conducto correcta corresponda
a la indicacién que antes dio origen o la conducta imperfecta. )

La tarea es dominada finalmente cuando todas las indicacio-
nes desembocan en una conducta aceptable. la contradiccién apa-
rente entre el aprendizaje en un solo ensayo y la real experiencia del
afanoso tanteto de alcanzar el éxito, s resuelve cuando se observa
que la ejecucidén “exitosa’ consta de un gran nimero de hébitos.

5.—EXITO, FRACASO Y LOS REFORZADORES.

La falta de interés de Guthrie por el éxito y el fracaso del
aprendizaje 'correcto’” de algo. Es uno de los aspectos mds ataca-
dos por los Psiclogos. Guthrie no utilizé el concepto de refuerzo, y
sostiene que pueden aprenderse y retenerse tanto los métodos no efi-
cientes como los efecientes, que aprendemos no mediante el éxito del
refuerzo, sino simplemente mediante la accidén y aprendemos to que
hacemos porque cambia esa situacién  otra diferente, cambio una
situacién de problema en una situacion sin problema. De modo que
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el acto que tiene éxito es el Ultimo que ocurre en-la situacién del pro-
blema. Y fenderd a producirse si el problema se presenta de nuevo.

El ejemplo que da Guthrie a este respecto es el de una rata
hambriennta que puede obtener alimento presionando una palanca
cada vez més rapidamente. Para Guthrie la rata aprende proque Ia
comida cambia la situacién mediante su efecto sobre el hambre y
sobre sus sensaciones dentro de la booa.” Asi, el acto de presionar la
palanoca se convierte en la Gltima cosa que hizo el animal en la an-
tigua situacién y llega a aumentar cada vez mds la probabilidad de
que ‘ocurna.

L]

Supongamos que en lugar de obtener comida después de cada
presién de la palanca, se sacard simplemente a la ratita de la caja
en cuento presionard ko palanco. Esto cambiaria la situacién ain
mas que con el alimenta, de moda de que habria més probabilidades
de que la rata presionard la palanca en la préxima oportunidad que
si la hubieran alimentado.  Este ejemplo que ponia Guthrie se reali-
z6 experimentalmente y los resultados no confirmaron su prediccién.
Las ratas que recibieron el alimento presionaban mucho més, la pa-
lanca que aquellas que fueron sacadas de la caja. Hay mds expe-
rimentos similares que arrojan dudas sobre la teoria de Guthrie de
que las recompensas no tienen nada que ver con el uprendizaje.

6—EL OLVIDO Y LA RUPTURA DE HABITOS. ,

Guthrie no pudo aceptar la extincién como un decaimiento de
bido a una simple repeticién no reforzada. Segin él, la extincién
ocurre siempre como inhibicién asociativa. O sea mediante el apren-
dizaje de una respuesta incompatible. Es esta una teoria de interfe-
rencia y por lo tanto no requiere nuevos principios, debido a que el
aprendizaje original y el aprendizaje interferente siguen las mismias

reglas.
El olvido es explicado de la misma manera: Si el antiguo apren-
dizaje no fuera-interferido no habria olvido. Se ha demwostrado, por

ejemplo, que las respuestas condicionadas aunque en algunos aspec-
tos parezcan fragiles son en realidad muy resistentes a! olvido.

La ruptura de hébitos consiste en encontror. qué estimulos evo-
can la’respuesta indeseable y hallar después un medio de hacer que
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ocurra otra respuesta en presencia de aquellos estimulos. Esta otra
respuesta deberia producirse nuevamente la préxima vez que se pre-
sente el estimulo. Guthrie sugiere tres caminps por los cuales se lo-
gra comunmente el debilitamiento de las actividades:

1.—El primer método consiste en introducir e} estimulo que se desee
descartar, pero solamente en un grado de tal levedad que no
suscite la respuesta correspondiente, este primer método puede
llamdrse el métedo del umbral. “'Guthrie da el ejemplo del an-
tiguo métado de caballeria para entrenar a los caballos de siila.
Si se ensilla y se monta un caballo que no estd adiestrado, éste
empezard a corlovenr espantado. Esta reaccién puede evitarse
empleando el método de los umbrales para remplazar la respuesta
de corloveo por la respuesta de permanecer quisto. Primero se
coloca una manta sobre el lomo del animal.  Esta presién so-
bre el lomo es el tipo de estimulo que iduce al corloveo, pero la
manta sola es un estimulo demasiado débil pare que produzea
ese efecto. Después de algunos ensallos con la manta se ensilla
el caballo. Antes de la experiencia con la manta, la montura
podia haber provocado el corloveo, pero ahora no lo hace. Des-
pués de la experiencia del caballo con la montura €l jinete pue-
de llegar a mantarlo, sin que el animal forcejee y se asuste, aun-
que lo hubiera hecho indudablemente antes del entrenamiento
con la manta. La experiencia de no corcovear mientras se le colo-
can sucesivamente en el lomo dperos mas pesados da por resul-
tado que el caballo permanezca quieto.adn sin soportar el peso
del jinete".*

2.—E| segundo método consiste en repetir la sefial hasta que se fa-
tigue la respuesta original, y continuar msi hasta que se apren-
dan nusvas respuestds en relacidn con lo sefial. Este segundo
método puede llomarse el método de fatiga. “Guthrie utiliza
el ejemplo de una nifia que tenia el habite de encender los fés-
foros y ni las reprimendas ni los castigos habian dado resultado
para que abandonara esa costumbre. Su madre estaba muy
preccupada y finalmente decidié eliminar el hdbito obligando a
la nifa. @ encender una doja entera de fésforos en rdpida suce-
sién, llegé un momento en que la nifa estaba completamente
cansada de prender los fésforos, pero la madre seguia insistiendo

* HILL, W. F, Teorios Contenpordneas del Aprendizaje P 87
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en que prosiguiera, por Ultimo, la nina comenzé a resistirse acti-
vamente, arrojé la cajo de fésforos al suela y la empuid para
alejarla de su lddo, a esta altura nuevas respuestas, incompati-
bles con el acto de encender los fésforos. La préxima vez que
tuvo la posibilidod de prender fésforos, la nifd no se moskd dis-
puesta a hacerlo™.*

3.—kEl tercer método consiste en presentar los estimulos cuando otros
elementos inhiben en la situacidén las respuestas deseables. Este
tercer método puede llamérsele el método de los estimulos in-
compatibles. “'Guthrie ilustra este método gon el caso de una es-
tudiante universitaria que no podia estudiar .a causa de un ruide
que la distraia.  La estudiante resolvié este problema pasando
un periodo de tiempo dedicada a la lectura de novelkas de mis-
terio apasionantes, en lugar de estudiar. Estos libros le intere-
saron tanto que ignord los ruidos perturbadores. De este modo
tos estimulos de ruido aparecieron junto con las respuestas de
lectura y llegaron a ligarse a estas respuestas.  Cuando la alum-
na reemplazé la lectura de las novelas de misterio por la de li-
bros de fexto, encontré que los ruidos ya no la distraian, porque
ahora estaban unidos a respuestas de lectura en lugar de res-
puestas de escuchar'.*

= HILL, W. F. Teorios Conteripordneas del Aprendizojy 2, 88 y 8% .
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CAPITULO 1iV.
EL CONEXIONISMO DE THORNDIKE.
1.—EDWARD LEE THORNDIKE.

En los Estados Unidos, durante casi medio siglo a pesar de los
numerosos ataques que se han formulado y del surgimiento de otras
teorias antagdnioas, ha predominado sobre las restantes una sola
teoria del aprendizaije: la de Edward L. Thorndike (1874-1949) apa-
recida por primera vez en su obra Animal Intelligence (1898).

Thorndike empezd su obra en Harvard. Més tarde trabajé
en lg Universidad de Golumbia y en 1898 obtuvo el grado de Doctor
en Psioologia. Thorndike trabajé durante sus Oltimos cuarenta afos
de su vida en el campo de la Psicologia de la educacidn.

Los estudios de Thorndike tienen amplias e importantes conse-
cuencias para el aprendizaje humana, de sus experimentos se han
desprendido ciertos principios definidos que caracterizan con  sufi-
ciente exactitud |a mianera en que los nifos y los adultos forman nue-
vas asociaciones y aprenden nuevas cosas.

) Las dos leyes fundamentales del aprendizaje de Thorndike,
la ley del ejercicio y la ley del &fecto son consideradas como unas
de las mds valiosas generalizaciones empiricas con que deben tratar

los Psicdlogos.
2.—APRENDIZAJE EN VERTEBRADOS.

Los experimentos de Thorndike versaron sobre la capacidad
de aprender de peces, gatos, perros y monos. Los peces se guarda-
ban en una pecera de 4 piés de largo y 2 de ancho y contenia 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 protegerlos de ella; en este lugar se
les daba toda la comida, y en él permanecian los peces la mayor.
parte del tiempo. Un experimento consistié en obligar suavemente
a un pez a ir del extremo sombrio al soleado moviendo gradualimente
a lo largo del tanque una palanca corrediza de vidrio colocada detrds
del pez para cortarle la retirada. Luego se colocaba una segunda
placa de vidrio que tenia una pequefia obertura entre el pez y la
parte sombria del tanque. El objeto del experimento era ver si el pez
podia encontrar la abertura y escapar. Al comienzo, el pez, movido
por su aversién a la luz nadaba hocia arriba, y abajo a lo largo de
la placa, tropezando aqui y allé con ella, y buscando un lugar por
el cual salir. Gon el tiempo, daba con la abertuna y pasaba a través
de ella hasta la parte sombriti. Después de ser colocado una y otra
vez en el tanque, un pez no tardé en indicar claramente que habia
sacada provecho de las anteriores experiencias, es decir, que nadaba
directamente hacia la obertura, con menor pérdida de tiempo y me-
nos movimientos fortuitos. Este experimento se repitidé con cierto nd-
mero de peces, y con plaoas que tenian aberturas en diferentes luga-
res. El resultado, fue siempre el mismo; en todos los casos, el pez ter-
minaba por aprender el truco de encontrar y atravesar la abertura de
la placa. De este experimento se desprende que el aprendizaje, en
la mcepcién de una sencilla formacién de conexiones, puede demos-
trarse experimentalmente que existe en vertebrados que ocupan lu-
gares mdés bien bajos de lo escala evolutiva.

3.—"LAS CAJAS DE TRUCOS" Y EL APRENDIZAIJE
DE ENSAYO Y ERROR.

De los estudios del aprendizaje animal que Thorndike realizd,
sus experimentos con gatos son los mejor conocidos y méas a menudo
citados. La tarea puesta a los gotos consistia en escapar de varias

"cajas de trucos'.

Estas oajas estaban disefiadas de tal manera que podia es-
caparse de ellas de diversas manenas. Por ejemplo, dando vuelta a
un botén, tirnado de la cuerda, bajando una palanca o tirande de
una anilla de alambre. Cuando el animial utilizaba klgunos de estos
mecanismos de escape soltaba una puerta que se abria automdética-
mente, de inmediato, mediante un peso atado a elfa. En las cajas
mds sencillas se empleaba sélo un artificio de escape; en las mas com-
plicadas, se requerian dos o mds actos separados, camo tirar de una
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cuerda y bajar una barra, para abrir la puerta.  Un experimento con-.
sistié en coloaar un gato hambriento en la caja y un peguefo trozo
de pescado o carne inmediatamente afuera de ia misma. Por lo co-
mon esta situacién daba como resultado la inmediata octividad del
gato. Trataba de escurrirse enfre los barrotes de lo caja, clavabag,
las ufias en la reja de alambre, metia las garras por cuolquier aber-
tura que fuera lo suficientemente grande y manoseaba vigorosamente
todo lo que estuviera suelto o movible, y en general daba un perfecto
ejemplo de esfuerzo alocado para escapar.  Con el tiempo, el animal
casi siempre lograba dar por gccidente con un artificio de escape {gol-
peaba la knilla de alambre o daba vuelta al botén) y salia.  Enton-
ces se le permitic comer un poco de pescado o de carne y se le vol-
via a meter inmediatamente en la caja a una segunda prueba. Du-
rante esta Ultima, y durante varias realizadas después, el plan de ata-
que del gato siguié siendo casi el mismo que el anterior; pero en las
pruebas sucesivas su actividad se restringié cada vez mds al botén o
a otro artificio de escape y fue eliminando los rasgunos y los golpes
inOtilos.  Finalmente el animal, al ser colocado en la aoja, iba casi
de inmediato hacia la puerta, manipulaba el mecanismo y escapaba.

Un gato puede necesitar una veinte a mas pruebas, o ung
hora sobre poco més o menos para alcanzar el punto en que sus
respuestas de escape son rdpidas, seguras y exdactas. Durante este
proceso, el perfeccionamiento es casi siempre irregular. y el tiempo de
escape oscila hacia arriba y hacia abajo hasta que el acto queda bien
aprendido, a partir de lo cual 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 experimento en que las condi-
ciones y las cajas de Thorndike se duplicaron exactamente, la conducta
de los gatos mostré mucho menos exitacion y atropellamiento que la
de los gatos de Thorndike. Se encontrd que los movimientos “‘for-
tuitos'’ enan menos numerosos ¥ que la octividad de escape se orien-
taba mejor hacia objetos especificos.

En ofro experimento oon gatos y cajas se conservd el mismo
mecanismo standard de escape y el aclo de salida fue registrado por
una camara operada eléctricamente por el propio mecanismo de es-
cape. El método para salir de la caja varié segun los diversos gatos,
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pero el ccmportamiento de un gato determinado mostré rigidez es-
tereotipa.  Asi mismpo, estos animales mostraron menos movimientos
fortuitos que los gatos de Thorndike. Estos experimentos amplian vy
corrigen los resultados de Thorndike, pero no lo contradicen, parece
probable que Thorndike destacara excesivamente los estados emocio-
nales de sus gatos y que sus animales estuvieran aterrados y no se
hubieran acostumbrado suficientemente a la situacién-de la caja de
truco.  Sin embargo, autores posteriores tendieron tal vez a subrayar
mas el comportamiento exitado e impresionante de los gatos mas j6-
venes de Thorndike que la conducta més tranquila de sus gatos mds
viejos y mansos. En conjunto parece ser que el ensqgyo y error es to-
davia la mejor caracterizacién del aprendizaje de los felinos en si-
tuaciones en que el problema es nuevo, extrafo y no estd relacionado
estrechamente con la experiencia anterior del animal.

5.—LA LEY DEL EJERCICIO.

La ley del ejercicio a !a que o menudo se le llama ley de la
formacién de habito, tiene dos partes, una de las cyales es comple-
mento de la otra.  La primera parte, La Ley del use,- puede’ expresarse
de la siguiente manera: Cuando a una determinada situacion le sigue
frecuentemente una cierta respuesta o grupo de respuestas, el vinculo
enfre estimulo y la respuesta se torna mds fuerte mediante el ejer-

cicio asi optenido.

Lo opuesto a la ley del uso es la ley del desuso. Cuando a-una
situacién dada acompana rara vez cierta respuesta, la gsociacidn
entre el estimulo y la respuesta se debilita, y el grado de debilita-
miento depende de la cantidad del desuso. Por ejemplo la tenden-
cia a entrar a un callején sin salida —fuerte al comienzo del periodo
de aprendizaje— se torna progresivamente mds débil por razén del
efecto acumulative del desuso.

La formulacién que Thorndike hizo de la ley del ejercicio hia
sido criticada por muchos Psicologos, que la consideran excesivamente
mecdnica y piensan que no presta suficiente atencién a-los demas fac-
tores de la situacidn: motivos, intereses, adiestramiento especial, etc.

Un ejemplo de la ineficacia de ta mera repeticién se puede
ver claramente en los salones de clase. He aqui el ejemplo del nifio
que-fenia el mal habito de decir “jui" en vez de "fui”. .Para carre-
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gir este habito, su maestro le obligd a quedarse en clase después de
la hora de salida para que escribiera en el pizarrén cien veces "“fui'".
Al terminar. su tarea y ver que el maestro ya no estaba, le dejé la
siguiente nota: “'He escrito cien veces la palabra “fui” y como no lo
encontré al terminar, me jui a mi casa”. Este nifio evidentemente no
establecié ninguna relacién entre escribir "'fui” como castigo y decir
“jui”’; el ejercicio sin comprensién no tuvo ningdn valor. Los estu-
diantes no adquieren habilidades Gtiles por la mena repeticién mecd-
nica. El ejemplo mencionado ly podrian citarse muchos més) de
muestra que la mera frecuencia de la conexidn estimulo-respuesta no
bastan por si soka para producir el aprendizaje.

La ley del ejercicio ha sido considerablemente modificada. Co-
mo consecuencia de una serie de pruebas experimentales, El “ejer-
cicio” se considera ahora, sobre todo como un principio que describe
como una determinada habilidad se mdquiere en ciertas condiciones,
y no como una causa del aprendizaje.

6.—LA LEY DEL EFECTO.

La ley del efecto se refiere al fortalecimiento © debilitamiento
de una conexién como resultado de sus consecuencims. Cuando tiene
lugar una conexién modificable y es acompafada o seguida por una
situacién satisfactoria, la fuerza de la conexidén aumenta: si la oo-
nexién ha tenido efecto y es seguida por un estado de fuerza per-
turbador, su fuerza disminuye.

A la ley del efecto le han formulado los criticos objeciones, se
objeté que satisfaccién e incomodidad eran términos subijetivos, ina-
propiados para emplearlos en la descripcién de la conducta animal.
Pero en realidad Thorndike estaba més adelantado que sus criticos,
pues desde el principio sostuvo lo que habia querido dar .a entender
por tales estados de cosas en términa que ahora se llamarian opera-
cionales: “'por estado de cosas satisfactorio se quiere dar a entender
‘aquel en gue el animal no hace nada para evitarlo, sino que a me-
nudo lo trata de mantener o renovar. Por estado de cosas pertur-
bador se quiere significar aquel en el cual un animal no hace nada
por mantenerlo sino que a menudo trata de ponerle término.

Thorndike afirma que en esa ley las recompensas o acierfos
amplion el aprendizaje de la conducta recompensada, mienfras que
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los castigos o fracasos reducen la tendencia a repetir la conducia
que conduce al aastigo ,al fracaso o a la incomodidad, hasta aquf eso
seriac mera afirmacién de observaciones comunes. Pero Thorndike
fue mas alléa al insistir en que la accién de las consecuencias es directa
y no necesita de la mediacion de las ideas. Y en esta insistencia su
ley del efecto anticipa el principio del refuerzo adoptado en muchas
tedrias de la respuesta condicionada. Los cambios posteriores intro-
ducidos en la teoria redujeron la importancia de los elementos de per-
turbiacion en relacién con los elementos de satisfaccion y agregaron
algunos nuevos fenémenos, pero la importancia central de la ley del
efecto asi modificada la mantuvo Thorndike hasta los enunciados fi-
nales de su posicién,

7.—LA LEY DE LA DISPOSICION.

La ley de la disposicién es un principio accesorio que describe
un sustrato fisioldgico para la ley del efecto. Expresa las circunstan-
cias bajo las cuales el que aprends tiende a estar satisfecho o molesto,
a acoger o a rechazar. Existen tres de esas circunstancias:

1.—Cuando una unidad de conduccién ltendencia de accidn) estd dis-
puesta a conducir, ka conduccién por ella es satisfactoria si no se
hace nada que altere su accidn.

2.—Es perjudicial para una unidad de conduccién (tendencia de iac-
cion! dispuesta a conducir el no hacerlo, y provoca cualquier res-
puesta de las que la naturaleza suministra en conexion con esa

perjudicial deficiencia particular,

3.—Cuando una unidad de conduccién no dispuesta para la conduc-
cién se ka fuerza a hacerlo, la conduccién por ella es perjudicial.
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CAPITULO V.
SKINNER Y EL CONDICIONAMIENTO OPERANTE.
1.—BURRHUS FREDERICK SKINNER,

La carrera de Skinner (1904) ha sido muy notable, es simliar
a la de Sir Francis Galton por la gran amplitud de sus intereses y el
ingenio excepcional de sus realizaciones empiricas. Las contribucio-
nes de Skinner han sido muy varidas. Su vivida curiosidad intelec-
tual rehusé limitarse a los estrechos confines de un area especializada.
Le han interesado el andlisis de! aprendizaje verbal, la preparacién
de palomas poara guiar proyectiles, las maquinas de ensefar y el con-
trol de la conducta mediante el refuerzo programado. Entre sus in-
geniosos kparatos figura un dispositivo automatico para cuidar be-
bés, utilizado con sus hijos y luego comercializado. Skinner escribid
también una novela de tema utdpico ‘‘Walden Two''.

Entre las personas que influenciaron ‘a-Skinner se encuentran:
Shakespeare, Proust Darwin, Loely, Pavlov, Bertrand Russell, Bridg-
man, Keller y Trueblood.

Skinner se doctoré en Harvard en 1931. Lluego de wvarios
afos de becas post-doctorales, ensefié en la Universidad de Indiana
{1945-1947), donde fue presidente. Regresé a Harvard en 1947, El
impacto de Skinner sobre los jévenes Psicologos Contempordneos sélo
ha sido superado por Hull, en realidad en los Gltimos afos ha ido
en constante aumento mientras el de Hull declinaba. Metddicamente,
Hull y Skinner representan polos opuestos. Mientras Hull destacaba
los esfuerzos tedricos formales de tipo hopotiticos-deductivo, Skinner
ha tenido que evitar la teoria y practicar un positivismo estricto.

2.—CARACTERISTICAS DEL ENFOQUE SKINNERIANO.

El condicionamiento operante como metodo, como técnica y
como escuela tiene caracteristicas muy definadas. Por otra parte,
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aunque Skinner propuso su sistema y describié sus experimentos en
1938, sélo se e tomé en serio alrrededor de 1950. Hoy el condicio-
namiento operante es el enfoque de la Psicologia que crece con ma-
yor rapidez: Sus principios, sus aplicaciones y sus seguidores se mul-
tiplican aceleradamente. Unia de las rezones para ello es que el con-
dicionamiento operante tiene caracteristicas muy claras y definidas,
que son las siguientes:

I INTERES EN EL CONTROL DEL AMBIENTE:

Es sujeta en la situacién experimental se coloca en un am-
biente @ prueba de ruidos, sin variaciones de iluminacidn, sin estimu-
los extrafios, y se trata de controlar toda la situacion con el fin de po-
der variar la conducta del sujeto variahdo el ambiente,

[} CONTROL DEL COMPORTAMENTO DEL SUJETO:

En una casa de Skinner el animal explora la situacién, y ac-
cidenntalmente oprime la palanca; inmediatamente es reforzado con
una bolita de aliments, y esto lleva al animal a presionar de nuevo
la palanca una y ofra vez. Por medio del refuerzo, administrado se-
gin ciertos programas, sz controla la conducta del sujeto.

HI}  ESTUDIO INTENSIVO DEL SUJETO INDIVIDUAL.

Ordinariamente se usan muy pocos sujetos en los experimen-
tos sobre condicionamiento operante, y el comportaimento de cada
uno de ellos se registra independientemente en un apanato de regis-
tro mcumulativo. No se promedian los datos de «un grupo de suijetos,
porque segln los Psicdlogos openativos esto llevaria a confundir las
variables y a introducir error. Ellos no tienen el menor interés en las
técnicas estadisticas, el estudic del andlisis de varianza, ni de mode-
los matemdaticos del aprendizaje, consideran que cada sujeto puede
dar suficiente informacidn, y que el experimentador tiene como 0Oni-
co fin controlar la conducta del sujeto.

IV]  INTERES EN EL COMPORTAMIENTO Y SUS LEYES
NO EN SUS CORRELATIVOS FISIOLOGICOS:

Las leyss del aprendizaje se han descubierto a nivel de con-
ducta a nivel Fisioldgico. El modelo de organismo "vacfo' o “ca-
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ja negra” implica que el Psicdloge esta interesado en el comporta-
miento como comportamiento, no importa qué esté sucediendo en el
sistema nervioso cuando el organismeo aprende, no importa si se pre-
sentan alteraciones a nivel simpdtico o a nivel celular, si cambia la
estructura del Rng, o si sucede algo semejante lo importante es el
comportamiento y la'manera de controlarle por medio del refuerzo.

V) PROGRAMACION. Y REGISTRO AUTOMATICO CONTINUO.

En el comportamigento operante se ha seleccionado como me-
dida lo tasa de respuestas que es una unidad sencilla y facilmente
medible. El Psicdlogo estd interesado en cbservar respuestas del or-
ganismo en forma continua, para lo cual se vale de la programacién
automdtica que le simplifica el trabajo y le ahorra innumerables honas
de trabajo. !

Otras caracteristicas del condicionamiento operante podrian
ser el enfoque atedrico y puramente descriptivo, la discriminaciéon que
se hace entre condicionamiento operante y respondiente, la conside-
racién de que todas las leyes generales del aprendizaje, son las mis-
mas para cualquier otro organismo, sea cual saa sy especie y hace
hincapié en las contingencias de refuerzo.

3.—EL CONDICIONAMIENTO OPERANTE COMO
CIENCIA EXPERIMENTAL.

El condicionamiento operante es una ciencia experimental de
la conducta. En una forma mas estrictq, el término condicionamiento
operante se refiere @ un proceso en el cudl la frecuencia con que estd
ocurriende una conducta, es miodificada o alterada, debido a las con-
secuencias que produce esa conducta. Con el tiempo el condiciona-
miento operante ha pasado o ser una verdadera aproximacién a la
Psioologia cientifica. Lo que caracteriza en general a esta aproxima-
cién es por una parte un determinismo en el comportamiento, y por
lar otra, un andlisis experimental de la conducta, asi mismo se distin-
gue por sus intereses en el esudio de la conducta operante o instru-
mental, sin descuidar 2l estudio de la conducta refleja.

Como aproximacion al estudio de la conducta, el condiciona-
miento operante consiste en: Un conjunto de principios acerca de la
conducta y del medio ambiente, los cuales pueden ser usados para
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dar una descripcion cientifica y objetiva de |la conducta y del medio
ambiente en que se manifiesta; un grupo de técnica y procedimientos
destinados al estudio de la conducta en el laboratorio; y en un abun-
dante conjunta de hechos y principios que han sido demostrados ex-
perimentalmente.

El condicionamiento operante se interesa en la relacién exis-
tente entre la conducta de un organismo y el medio en que habita. El
conocimiento que obtiene se modifica sistemdticamente el medio am-
biente. El condicionamiento operante pretende entender la conducta
mediante el conocimiento de los factores que modifican la conducta.
Como una ciencia objetiva, se limita ol estudio de aquellos elementos
gue pueden ser observados, medidos y reproducidos. La ciencia del
condicionamiento operonte ha acumulade una gran cantidad de co-
nocimientos y h adado grandes pasos hacia la solugién en forma
adecuada al problema de ¢qué hace que los organismos respondan
de la manera que lo hacen?.

Entre los Psicdlogos que utilizan esta aproximacién, hay di-
ferencias en cuanto al grado de confianza que le tienen a los prin-
cipios del condicionamiento operante, En un lada estan los que acep-
tan sdlo has téenicas experimentales porque son métodos convenientes
de estudior a la conducta, y por el otro, estan quienes aceptan las
creencias y resultados del condicionamiento operante como algo ver-
daderamente descriptivo de la conducta y como normas para condu-
cir sus propias vidas.

4.—LA EXPLICACION DE LA CONDUCTA,

(Qué es lo que hace que los organismos se comporten de la
manera que lo hacen? a esta pregunta se han dado respuestas in-
completas e insuficientes. Se dice por ejemplo, que un hombre va
a una tienda porque “‘quiere” un cierto articule que se vende en esa
tienda. Se dice que un nino roba nlguna cosa porque no funciona
su "‘superego’’. Si un perro da brincos y mueve la cola, se dice que
necesita afecto. Estas explicaciones (las cuales estdn dadas en tér-
minos de deseos, en partes hipotéticas del aparato mental de un or-
ganismo o en las supuestas necesidades de un sujetol no se aceptan
en el condicionamiento operante, ya que no especifican las condicio-
nes ambientales presentes kajo las cuales ocurriria con certeza la con-
ducta. En lugar de esta comunmente se dan explioaciones que en si
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mismas necesitan ser explicadas. Por ejemplo, todavia es necesario
determinar las condiciones bajo las cuales un hombre querrd ir a la
tienda, las condiciones en las que el superego del nifo no va a fun-
cionar, o las condiciones en que las necesidades del perro serdn ex-
presadas en juega,

En el condicicnamiento operante, una explicacién adecuada de
la conducta es equella en que se espacifican las condiciones presen-
tes que en forma confiable producen la conducta que se estd apli-
cando. Las afirmaciones acerca de las causas de la sonducta no se
aceptan como vdlidas sélo cuando especifican lo que realmente se
puede hacer a la conducta cuando es posible mostrar experimental-
mente que bajo ciertas condiciones los cambios en el medio dan
corno resultado combios en la conducta.  Debido a que la explicacién
en el condicionamiento oparante incluye tante la produccién experi-
mental comp la real de la conducta constituye la parte esencial del
proceso de explicacién en la investigacién operante, entender a la
conducta quiere decir controlarla y viceversa.

5.—10S DETERMINANTES AMBIENTALES DE LA CONDUCTA.

El especificar las condiciones ambientales bajo las cuales la
conducha ocurrird en forma confiable, no es tan dificil como pudiera
parecer. De hecho, la ciencia del condicionamiento operante ha pro-
gresado bastante en demostrar cdémo la conducta puede ser contro-
lada por 2| medio ambiente y cdmo ese medio ambiente puede ser
descrito en forma objetiva y detallada.

Hay dos tipos determinantes ambientales de la conducta, uno
temporal y otro histérico, la conducta de un organismo dado estd de-
terminada no sélo por la accién del medio ambiente presente, sino
también por la historia previa del organismo con este ambiente o
con ambientes similares. Asl por ejemplo, un individuo detiene su
auto en un cruce de calles no sélo por que hay una luz roja, sino tam-
bién por. sus experiencias previas tenidas con la luz roja de otros se-
méforos, un niho deja de platicar cuando se le ordena que se calle,
no sélo porque se le ha indicado hacerlo, sino también por las expe-
riencias previas que ha tenido al no obedecer una orden. Un perro
corre 1 la cocina cuando se saca su alimento de la alacena, no sélo
por el ruido que hace la lata, sino también por sus experiencias pre-
vias con fal ruido.

— A4 —



El condicionamiento operante se interesa en el andlisis expe-
rimental de dos tipos de determinantes de la conducta, al trabajar con
causas contempordneas, trata de determinar 'a través de la observa-
cién y de la experimentacién, cudl es el ambiente responsable de la
conducta. En el ejemplo anterior, €l individuo detiene su auto cuando
la luz es foja y no cuando es verde; la luz roja es la condicién medio
ambiental que produce [a gonducta especifica de detenerse.

Al manipular experimentalmente a las condiciones contempo-
raneas de las cuales la conducta es una funcién, podemos controlar
la conducta del individuo. Asi por ejemplo; si dejamos que el sema-
foro contfinGe qon la luz verde, no se detendrd.

Los determinantes histéricos de la conducta son mas dificiles
de explicar, ya que en lg historia del sujeto se ven mezcladas va-
rias experiencias. Sin embargo, los determinantes histéricos pueden
especificarse tan exactamente como fos determinantes confemporé-
neos. En el caso del perro que corre a la cocina, podemos suponer
que el ruido de la lata produjo la carrera, debido a la experiencia
previa del perro. En forma especifica, podemos suponer que la carre-
ra vcurre después del ruido, debido a que en el pasado, esta con-
ducta ha sido seguida por la obtencién del alimento de la lata.  Pero
esta explicacidén a merios que se amplié, no iba mas alld de la expli-
cacién que dice que el perro come '‘porque quiere el alimento”, hasta
ahora no he demostrads exactamente qué experiencias histéricas son
necesarias para que la conducta ocurra.

El hecho de la experiencia en €l pasado son la secuencia rui-
dosa carrera-comida, sea en parte responsable de la conducta actual,
puede ser establecido experimentalmente mediante dos métodos igual-
mente probables. Uno de ellos serfa cambiar la experiencia del perro
y ver si ésto resulta en algin cambio de su conducta, Dado que la
experiencia histérica del perro estd en el pasado, no puede ser oom-
biada directamente; pero es posible crear una nueva historia de expe-
riencias en el perro, exponiéndolo en varias semanas a nuevas y di-
ferentes experiencias. Por ejemplo, supongamos que de ahora en
adetante, se anuncia el alimento del perro con un silbido, y no con
el ruido de la lata. Esta préctica requiere lo siguiente: (Que saquemos,
la carne de la lata haciends ruido y no le demos alimento al perro,
adn si viene a la cocing, y 2) colocando la lata sin hacer ruido, sil-
bemos al perro cuando le demos de comer. Si como habiamos su-
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puesho, el perro corre a la cocina cuando wia el riudo de la lata y a
esto le seguia la aparicién del alimento, el perro ahora deberd correr
a la cocina cuando e silbemos y no haré esto cuando ciga el ruido
de la lata. Con el tiempo el silbido viene a ser un evento en presen-
cia del cual el correr a ia cocina trae como consecuencia la obtencidn
del alimento, y el ruido de la lata se vuelve un evento en presencia
del cual, el correr no ird seguido del alimento. Si la conducta del
perro no cambia nuestro experimento, seguramente habremos hecho
una suposicidn incorrecta acerca de los determinantes histéricos de
su conducta.

Un segundo método da estudiar a los determinantes histéri-
cos de la conducta consiste en crear la misma historia de experiencias
en ctro organismo similar.  Si lo que suponiamos esté bien fundado,
entonces cualquier otro perra correrd también cuando piga el ruido
de una lata, si es que la conducta de correr, después de producido
el ruido, condujo siempre a la obtencidén de alimento en la historia
de ese perro. Como lo indican estos dos métodos, el condicionamiento
operante rechaza las solas especulaciones acerca de las causas de la
conducta y espera dar una explicacién experimental directa de los de-
terminantes contempordneos o histéricos de la conducta.

[

6.—UN SISTEMA CONDUCTAL.
[}  CONDICIONAMIENTC RESPONDIENTE.

Ciertos fendmenos del medio socicl estdn vinculados a deter-
minadas actividades humanas de indole muscular y glandular, rela-
ciondndolos con ellas en formas relativamente invariable. Una luz
proyectada sobre el ojo produce una contraccion de la pupila.  Una
solucién acida, -colocada sobre al lengua, erigina la actividad secre-
tora de las glandulas salivales. A tales fenémenos se les llama esti-
mulos y a las actividades glandulares y musculares que les siguen se
les da el nombre genérico de respuestas.

Ciertas relaciones estimulo-respuesta o, lo que es o mismo,
determinados reflejos, estéin presentes desde el nacimiento y, en los
humanos gran nimero de ellos se relaciono con el mantenimiento de
la economia corporal se liga a actividades protectoras que se mani-
fiestan frente a condiciones externas nocivas.
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Un estimulo que no forma parte de una relacién reflejo puede
convertirse en un estimulo condicionado para una determinada res-
puesta. A esta nueva relacién se le denomina reflejo condicionado
Ivéase el capitulo de Paviov y la actividad nerviosa superior); y al pro-
cedimiento de asociar los estimulos se le conace como condicionamien-
to respondiente.

Los efectos del condicionamiento no son, por lo general per-
manentes. El estimulo condicionado puede llegar o perder su capo-
cidad de producir una respuesta, si se le presenta varias veces al or-
ganismo sin ser seguido por el estimulo incondicionado, procedimien-
to que se designa con el término extincién.,

Si las aplicaciones del fenémeno del condicionamiento se li-
mitaran a la transferencia de efectos reproductores de un estimulo re-
flejo-a otro de distinta naturaleza, la importancia de este campo, para
la comprensién de ko conducta humana, serfa muy pobre. La mayor,
parte de la conducta que inferesa a la sociedad no puede encuadrarse
en el paradigma del progreso.  Una extensa gama de actividades *'vo-
luntarias” que ha sido llamada por Skinner conducta operante, se
liga a los estimulos reproductores en una forma que no ha sido po-
sible determinar. No wobstante, la operacién bdsica del condiciona-
miento respondiente, © sea del apareamiento o asociacién temporal
de las condiciones estimulativas, realizadas sistemdticamante, resulta
tener importancia para cualquier tipo de efectos provocados por es-
timulos, dado que dichos efectos pueden transferirse @ un nuevo es-
timulo, mediante el simple procedimiento de aparearlos.

11} CONDICIONAMIENTO OPERANTE.

‘Mientras que para los reflejos, al igual que para los reflejos
condicionados el fendmenp que tiene mayor importancia critica viene
a ser el estimula que precede a la respuesta, para gran parte de la
conducka no-refleja, los fendmenos criticos resultan ser las consecuen-
cias ambientales de la conducta. Puede decirse que dicha conducta
"“opera’” sobre el ambiente, en contrarste con la conducta de antici-
pacién que tiene mds bien un carécter “‘respondiente’.

Coriviene agrupar los distintos fenémenos estimulativos que'
se presentan como consecuencia de actos:
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al  REFORZADORES POSITIVOS: A estos fendmenos estimu-
lativos se les define en base a la observacion de que la conducta que
les precede adquiere una mayor probabilidad de ocurrencia, si en lo
futuro vuelven a presentarse condiciones similares. Tales fenémenos
reciben i@ menudo el nombre de recompensas y son descritos como
placenteros.  Aigunos de estos reforzadores positivos, por ejemplo
la comida, el agua, y el contacto sexual, tienen un significado biolé-
gico para el organismo; ofros como las alabanzas, el efecto, los gra-
dos xacadémicos, el dinero, son de significado adquirido,

REFORZADORES NEGATIVOS O ESTIMULOS AVERSIVOS: Se
definen a partin de las observaciones de que la conducta que precede
a la eliminacién de estos ocurre en el futuro, con mas probabilidad,
cuando se relUnen otra vez condiciones similares. Se concibe a los
estimulos aversivos, comunes y correntes, como dolorosos o displo-
centeros. El frio extremo o el calor exagerado; las corrientes de aire
que chocan violentamente con la superficie del cuerpo; las distorsio-
nes de ciertos drganos internos, como en el caso de! dotor de estéma-
go; los sonidos muy fuertes o las luces muy brillantes; todos son ejem-
plos de esta clase de estimulos. Otro tipo de estimulos aversivos ad-
quieren esa propiedad. Por sucesivas experiencias que se tienen en
el curso de la vida. Forman parte de este grupo la reprobacién so-
cial, las criticas, los reganos y las amenazas.

Se designa con el nombre de reforzamiento positivo a la ope-
racién de presentar un reforzador positivo en forma contingente con
una respuesta,

La operacién de suprimir un estimulo aversivo, que es contin-
gente con una respuesta, se denomina reforzamiento negativo (no debe
confundirse refcrzamiento negativo. con castigol. Estas dos opera-
ciones reciben la denominacién de condicionamiento operante y am-
bas aumentan la futura frecuencia de la respuesta que las precedid.

b} FALTA DE CONSECUENCIAS Y ESTIMULOS NEUTRALES: En
caso de que las respuestas continuen recibiiendo reforzamiento positivio
o negativo, puede afirmarse que seguirdn ocurriendo tales respuestas.
Cesarén, sin embargo, si ninguna consecuencia les sigue, o si estimu-
los neutrales lgs suceden. Al procedimiento de permitir que la con-
ducta tenga lugar sin que reciba reforzamiento, se le llama extincién
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vperante. En este método se deja que el estimulo incondicionado
aparezcd, sin aparedrlo con un estimulo incondicionado.

Debe hacerse notar que ninguna de las aofirmaciones prece-
dentes constituyen un postulado, un axioma, o un problema sujeto @
controversia tedrica. Las definiciones se limitan a describir las rela-
ciones observadas. Algunos acontecimientos sirven de reforzadores,
mientras que otros no. Es un porblema empirico la determinacién
en un organismo particular, de lo que para éste constituye un refor-
zador; aunque por supuasto, muchas veces, es un gran auxilio el es-
tudio biolégico de organismos que sean similares o que habiten am-
bientes semejantes. En el caso de los humanos los reforzadores con
significado bioldgico parecen ser similargs o los acontecimientos que
para otros mamiferos tienen idénticas cualidades. Puede decirse
igualmente, que se conocen, mds o menos bien, dichos reforzadores
La especificacién de los fendmenos que han adquirido un valor refor-
zante en un individuo humano, exige que se lleve a cabo ung inves-
tigacién, o que se tenga un amplio conocimiento de su historia am-
biental.

c) REFORZADORES CONDICIONADOS: Sélo pequena parte de
las consecuencias importantes de la conducta humana pueden consi-
derarse como reforzadores incondicionados, con un papel que sea po-
sible atribuir o caracteristicas bioldgicas. Otras consecuencias, los re-
forzadores condicionados, adquieren sus propiedades reforzantes en
funcion de la experiencia. Parece que un fenémeno llega a conver-
tirse en reforzador condicionado, simplemente porque se apared al-
guna vez a ctro reforzador. Sin embargo, buen ndmero de los rafor-
zadores condicionados, que juegan un papal importante en los asun-
tos humanos, funcionan mas bien como estimulos, bajo cuya presen-
cia se refuerza la conducta subsecuente. En términos de sentido co-
mUn muchos de los reforzadores condicionados no son otra cose que
medios para alcanzar fines. Estos fines pueden ser o reforzadores
ingondicionados, u ptra dase de reforzadores condicionados. Por
ejemplo, un cerillo sirve al fumador como-reforzador para la conducta
que va a redlizar, porque le hace posible la tarea de encender el ci-
garro; y esta Oltima es la que permite el reforzamiento final.

Otros reforzadores condicionados se ligan, de manera espe-
cifica, a reforzadores incondicionados particulares, como les signos
que anuncian la comida que va ser servida. El sentarse a la meso,
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los meny, etcétera, hacen las veces de reforzadores condicionados
para los humanos que van a ser reforzados posteriormente con oo-
mida.  Algunos reforzadores condicionados, en virtud de que han
sido apareados con infinidad de reforzadores incondicionados y con-
dicionados, en lugar de ser medios ppara alcanzar diferentes finss,
llegan a ser fines en si mismos, pues la multiplicidad de fines que por
ellos se ha alecanzado permite dicha generalizacién,

Los reforzadores que, como el dinero, la aprobacién, la mani-
Rulacién exitosa del ambiente fisico ,el afecto y otros mds han adqui-
rido la propiedad mencionada a lo Oltimo, reciben el nombre de re-
forzadcres condicionados: generalizados.

7 -—CONDUCTA SUPERSTICIOSA.

A veces, justa antes de la respuesta que proporciona la re-
compensa, tiene lugar un fragmento “irrelevante” de conducta. Por
ejemplo un mono puede estar rascéndose la cabeza en el momento
en que aprieta la palanca. Al ser liberada la comida, existe la po-
sibilidad que, ambas conductas queden reforzadas. Al cabo de unos
minutos, especialmente si el monao estd privado y los reforzadores que
se le dan no son frecuentes, observaremos cémo se rasca la cabeza
con aficién cada vez que aprieta la palanca, comp si esta actividad
constituyera una parte esencial de lo que debe hacer para conseguir
la recompensa.

Skinner refiere este hecho como una conducta “supersticiosa’,
ya que el mono se comporta como si estuviera obligado a emitir esta
respuesta para Sbtener el reforzador, aunque tales circunstancias no
hayan sido preparadas especificamente.

Ferster indica que podemos enconfrar muchos casos de re-
fuerzos accidentales actuando en lo conducta humana.  Por ejemplo,
puede ser reforzado de modo accidental en curso de tratamiento pres-
crito por un doctor.  Muchas enfermedades siguen un curso normall
de desarrollo prescindiendo del tratamiento; cualquier procedimiento
terapéutico que se use en el momento critico en el que lg enfermedad
empieza a disminuir quedard reforzado por el pronto restablecimiento
del paciente. En otras paiabras, no es inconcebible que una forma
de tratamiento pueda seguir uséndose simplemente a que el paciente
se recobrd, incluso ain guando sea ineficaz en relacién con el tipo
de trastonro.
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El reforzamiento accidental s un término que ha llegado a
tener un rango casi técnico en el campo conductal.  En los seres huma-
nos, quizd porque su medio social resulta ser mds completa, pueden
encontrarse infinidad de muestras de conducta supersticiosa, sobre-
pasando en este aspecto a los animales inferiores. Las verbalizacio-
nes y las caprichosas actividades motoras de los jugadores, asi como
las posturas y los movimientos innecesarios que se observan en las
actividades deportivas, son muy buenos ejemplos de los efectos de
las contingencias accidentales de reforzamiento.

. g -g}.

8.—MOLDEAMIENTO.

Con el fin de controlar el comportamiento de un organismo vy
haoer que actie como el experimentador quiere, se -comienza por re-
forzar cada vez que el organisma se comporte en alguna forma rela-
cicnada con el objetivo que se desea lograr, en otras palabras.  Se
refuerzan aproximaciones sucesivas al objetivo. Este proceso se de-
nomina moldeamiento {Shaping! y se ha convertido ‘también en una
técnica universalmente usada en el condicionamiento operante.

Por ejemplo, si queremsos que el animal presiones tres veces
la palanca en la caya de Skinner, comenzamos por darle una bolita
de alimentos cada vez que mire hacia el lado de la palanca, cada
vez que se acerque a ella, cada vez que la huela, cada vez que la
muerda, que la presione, etc., hasta que presione tres veces como
nosotros queriamos.  Es preciso tener mucho cuidodo con este pro-
ceso, con el fin de no reforzar comportamientos irrelevantes, ni pro-
ducir condicta supersticiosa.

En el praceso de moldeamiento al arte reside en reforzar las
aproximaciones sucesivas al objeto que hemos fijado. Pero si el ani-
mal “'da marcha atrds”, conductas que se reforzaron antes ya no se
refuerzan; por ejemplo, si reforzamos el comportamiento de morder
la palanca y después el animal la presiona una vez ly queremos que
presione fres veces), si vuelve a morder la palanca no le debemps
dar refuerzo. - g

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

Aungue en la descripcién de la conducta cperante el énfasis
se ha puesto en el reforzamiento subsecuente a la respuesta el con-
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trol de estimulo estd implicado en la fuse concluyente del principio
cel 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 més simple del
control de estimulos es el de que la probabilidad de una respuesta se
eleva cuando las condiciones estimulativas muestran mayor parecido
con las circunstancias que tuvieron luagr en el momento en el que
se dieron los reforzamientos previos. La expresién ‘‘muestran mejor
parecido’” debe analizarse con cierto detalle, aungue se hace nece-
saria, previamente una descripcién de las condiciones experimenta-
les tipicas, en las que los efectos de los estimulos, sobre la conducta
operante, son puestos a prueba. En este ejemplo se utiliza como su-
jeto a un animal inferior, en lugar de un ser humano, porque el con-
trol de estimulos en los hombres es demasiado confuso, debido a que
se les ha sometido a evcesivo entrenamiento en lo que se refiere a
la importancia de ciertas clases de estimulos. Vamos a suponer, que
colooamos a un mono, privado de comida, en una pequeia camara
provista de un medal movible y que la reforzamos con alimento cada
vez que presione dicho pedal. La cdmara estd iluminada con una
luz relativamente brillante que se coloca sobre el techo, un sonido,
de intensidad moderada, de mil ciclos por segundo, se presenta gons-
tantemente; y arriba del pedal, al nivel del ajo, se coloca un pequefo
disco translucido, que es iluminado desde atrés, por un fooco verde
y brillante, aungque ninguna de estas condiciones estimulativas, por
si solas, puede decirse que produzcan la respuesta, todas ellas lle-
gaon a ejercer dlgun control sobre la probabilidad que tiene de apia-
recer en una nueva ocasién, pues si alguna de ellas llegara a cam-
biarse, la tendencia a responder puede temporalmente disminuirse.
Por supuesto, si continuampos presentando el reforzamiento de la nue-
va situacién, ya con un estimulo cambiado, la respuesta que estaba
en vias de perderse se recupera, si se amplian las demas condicio-
nes estimulativas que la controlan. Cuando no sélo cambiames una
de las circunstancias del todo estimulativo, sino que modificamos en-
teramente &l .complejo de estimulos, la tendencia o responder, cual-
quiera que sea el cambio; y, entre mayor sea la alteracién de las
condiciones estimulativas, mayor serd la reduccién en la respuesta.

Esta formulacidn, sin embargo, presta cierta voguedad pues
acdmo puede llegar a elevarse el grado en que una nueva condicién
estimulativa se ha separado de las circunstancias originales? por
ejemplo, ¢podremos predecir el grado en que un mono disminuird su
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tendencia @ responder cuando se la cambia la frecuencia sonora de
los tonos, o bien, se apaga la luz que estd sobre su cabeza? natural-
mente, no. pedomios hacerlo. Se trata de un problema empirico. La
similaridad que tienen diferentes condiciones estimulativas depende,
en cierta forma, de las carocteristicas biolégicas de las especies, pero,
en cierta parte, la importancia de los distintos aspactos de las con-
diciones estimulativas, dependerd como en el caso de los reforzantes,
de la historia previa de cada uno de los organismos.

En la situacion descrita arriba, un cambio en el color de la luz
gue ilumina el disco translicido, es probable ge no modifique la ten-
dencia a responder, debido sobre todo a que la coloracién del disco
es sélo una parte muy pequeha de la situacidon estimulativa total,
cuando utilizamos hébilmente los procedimientos de reforzamiento y
de extincién, podemos alcanzar un tipo de control de estimulos muy
preciso, que se designa con el término de discriminacion

Si cambiamos el color. de verde a rojo y dejamos de reforzar
| arespuesta de presién del pedal cuando aparece el disco rojo, dis-
minuiremos la frecuencia de dicha respuesta, es decir, la extinguimos.
Si, inmediatamente después, reponemos el antiguo color y reforza-
mos en su presencia la respuesta de apretar el pedal, podemos alte-
rar una y 'otra vez las condiciones sefalodas y obtener un riguroso con-
trol sobre la respuesta, por el simple expediente de cambiar de color
el disco. A este procedimiento se le llamma entrenamiento discrimina-
tivo, Cuando en presencia de un estimulo se refuerza una respuesta
mientras que se deja extinguir esa misma respuesta, cuando estd au-
sente dicho estimulo, puede afirmarse que el estimula en cuestién ejer-
cer un alto grado de contro! scbre la probabilidad de ler respuesta
a esta clase de estimulos se les denomina estimulos discriminativos.

Casi toda la conducta humana que tiene cierta importancia
estd bajo el control de estimulos discriminativos, aungue algunos pro-
cesos de la educacién implican moldeamiento. La aseveracion es cier-
ta principalmente en lo que toca al aprendizaje de las habilidades
motoras, pues los principales esfuerzos del educador se dirigen a de-
sarrollar repertorios discriminativos o, si queremos decirfo en el len-
guaje comin y corriente, procuran acrecentar el conocimiento. Gran
niomero de los detalles que se relacionan con la construccién de los
repertorios discriminativos han sido descubiertos en el laboratorio ex-
perimental. Actualmente estos hallazgos han empezado a explotarse
sistemdticamente en el drea de la instruccidn programada.
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El desarrollo de repertorios discriminativos, adecuados al am-
bito de la conducta interpersonal es, igualmente de mucha impor-
-tancia para llevar a ia préctica el control del comportamiento, y aun-
gue los principios que regulan la discriminacién son los mismos, cuan-
do el estimulo que va a ser discriminado es la conducka de otras per-
sonas, todavia no se han estudiado al detalle los pormenores de su
aplicacién.

En el terreno de la conducta verbal, el lengugije y la comuni-
cacién se han comenzado a emplear los principios bésiaos del control
discriminativo. Todo este campo del comportamiento, en le que aho-
ra utilizan los principios a los que nos hemos venido refiriendo, se
considera como un repertorio discriminativo que se encuentra bajo el
control de una gran variedad de elementos del ambiente fisico y so-
cial, pensdndose que posee repertorios adicionales, que son controla-
dos por las caracteristicas prepias del primer repertorio.

10.—PROGRAMAS DE REFORZAMIENTO.

Durante casi una década Ferster y Skinner se dedicaron a en-
contrar diversos programas de refuerzo, hasta lograr algunos suma-
mente complicados. Aqui nos limitaremos @ estudiar cuatro progra-
mas principales que son los mds:simples.

l. REUERZO DE RAZON FIJA: Se refuerza un comportamiento
cada cierto nimero de respuestas. Por.ejemplo un programa de Fr 4
quiere decir que el animal recibe una bolita de alimento cada vez que
presiona la palanca cuatro veces.

Il.  REFUERZO DE RAZON VARIABLE: El animal se refuerza
al azar, pero en torno a cierto promedia determinado.  Un programa
de UR5 quiere decir que se refuerza el animal en algunos casos des-
pués de presionar una vez, en otros después de presionar 10 veces,
etc., con un promedio de cinco veces,

Ill.  PROMEDIO DE INTERVALO FIJO:  Se refuerza en este ca-
so el tiempo, no el numero de respuestas. Generalmente se varia en-
tre uno y tres minutos. El animat recibe refuerzo la primera vez que
presiona la palanca después de que ha pasado cierto tiempo.  En el
Fi | el animal recibe su boilta de alimento la primera vez que presiona
la palanca después de un minuto.

— 54 —




IV. REFUERZO DE INTERVALO VARIABLE: Se refuerza al
azar, con tiempos variables pero en torna a un cierto promedio. Una
Vi 2 implica que se refuerza la primera respuesta del organismo des-
pués de tiempos variables, al azar, pero con un promedio de dos mi-
nutos. Este programa de refuerzo es el mejor, en el sentido que da
mayor resistencia a la extincidn.

Otros programas mucho mds complicados se han logrado en
el laboratorio y se siguen logrando. Muchos de ellos tienen oplica-
cién en le tratamiento de pacientes Psicoticos, de nifos autistas, y en
el entrenamiento dé los animales que han tomado parte en la con-
quista del espacio.

Frecuentemente los seres humanos son reforzados informal-
mente bajo programas de reforzamiento intermitente y muestran con-
duchas que pueden compararse a la de los animales inferiores bajo el
mismo tipo de programas. Los cbreros de una fabrica que trabajan a
destajo; les pagan $ 20.00 por cada cinco piezas de ropa que termi-
nan- generalmente hacen una breve pausa después de cada refarza-
miento econdémico, antes de recuperar su alta taza de repuesta. los
apostadores de las Vegas bajo un programa de razén variable “un
golpe de suerte de vez en cuando’” -ganando en el momento menos
esperado- generan tazas de respuesta sumamente altas adn durante
perfodos de pérdida constante. Los pacientes de un hospital a los que
se les administraba morfina cada 5 horas si ellos asi lo solicitaban
(un programa de intervalo fijo "espera y pide’l y después del refor-
zamiento dejaban de mwolestar a la enfermera por un fiempo, para
volver a pedir con mayor frecuencia conforme se acerca el final del
periodo de cinco horas.. Estudiantes a los que se les den las califica-
ciones de varias materias por medio de un boletin de la oficina cen-
tnal que sale irregularmente por culpa de los miaestnos {lo que cons-
tituye un programa de intervala variable “espera -sin saber cuando’'}
Constantemente van a la oficina, algunas veces durante la noche, sin

pausas significativas.

11.— EL CASTIGO.

La obra de Skifiner constituye uno de los pasos mas grandes
en nuestra comprensién del fenémeno del castigo. Ya en 1938 Ski-
nner afirmaba que el castigo tiene solo efectos pasajeros sobre la
conducta, y que las respuestas castigadas reaparecian posteriormen-
te. Se obtiene sélo una supresién temporal que no cambia la conducta
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a la larga,por lo cual el castige es una técnica de control ineficaz, a
pesar de su amplio uso.

En "“Ciencia y Conducta Humana'' antliza en detalte los varios
efectos del castigo, distingue entre efectos inmediatos y efectos a lar-
go plazo. En resumen los efectos son:

I} La conducta castigada desaparece momentaneamente pe-
ro vuelve a aparecer después de que el castigo ha cesado.

I} €l castigo genera emociones, entre las cuales se encuen-
tran los sentimientos de culpa y de verguenza (a nivel humano). Es-
tas emociones hacen que la folta no se cometa de nuevo en el futuro.

1.} Cudlquier alto que reduce la estimulacion negativa, obra
como refuerzo. La rata escapa no sélo del estimulo castigador,
sino de toda la situacién. Los subproductos del castigo hacen que
sea sumamente indeseable como forma de evitar que se realice un
acto. Como el castigo carece de “objetivo especifico’” no solo lleva
a evitar el acto sino Tnuchos otros que los acompafan indirectamente.

Skinner propone wtros medios para cambiar la conducta, o
sea para debilitar una cperante: modificar las circynstancias, permi-
tir que se presente un estado de saciedad, condicionar la conducta
incompatible por medio del refuerzo positivo. La importancia de es-
tas formas de cambiar la conducta sin recurrir al castigo dependerd
de las situaciones especificas. Skinner da mds importancia al pre-
mio que al castigo, como hizo Thorndike, y dice que es preciso hacer
hil.capié “‘en el cielo” y no “en el infierno”.

Ha pretendido aplicar sus ideas a una comunidad utdpica que
describe en su novela “Walden Two'", ha sido criticado tanto por los
moralistas como por Sociélegos, pero de todos modos la idea es dig-
na de ser considerada. Se trata de una sociedad fundada en el refuer-
20 positivo, en el cudl los impulsos antisociales se han extinguido u-
sanco las técnicas de la “'ingenieria de la conducta”, no existen pro-
blemas morales ni elecciones érradas, todo el mundo elige correcta-
mente, en forma automatica. Los métodds usados para educar a los
nifios son de las partes mds -interesantes del libro, y de las mas rele-
vantes para nuestro tema de castigo.
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12.— TERAPIAS DE APRENDIZAJE

. En afios recientes ha habido un cambio fundamental en las
formas convencionales de considerar la naturaleza, causas y traia-
miento de los desérdenes Psicoldgicos. ‘La mayoria de las teorias da
la conducta desadaptada estédn basadas en el concepto de la *‘enfer-
medad” de acuerdo a anormalidades psigylcas o a una neurosis
subyacentes.

Hoy en dia muchos Psicoterapeutas han propuesto que la con-
ducta que es dafiina para el individuo o que se aleje ampliamente
de las normas sociales y éticas aceptados, deberia ser visto no como
alguna clase de enfermedad, sino de una manera la cual ha apren-
dido lar persona a enfrentar demandas de su medio ambiente. El tra-
tamienfo entonces se convierte en un problema de "aprendizaje so-
cial”.

La conducta ancrmal puede ser tratada directamente, y en
la bUsqueda por modificarla el terapeuta puede acudir o los' princi-
pios del aprendizaje que estn basados en la experimentacién, su-
jetos a la prueba y la verificacién.

Los conceptos de sintomas y enfermedad son muy apropiados
para los desérdenes fisicos. Los cambios en sus funciones de hecho
ocurren y puede verificarse si existen o no manifestaciones externas.
Sin embiargo, al referirse a los problemas Psicolégicos debe de dejarse
a un lado la analogia que existe con las enfermedades fisicas y no
tomar ese concepto de enfermedad, ya que esa condicidén *'Psiquica”
son sélamente conducta mal adaptada, cada una de las muchas teo-
rias convencionales de Psicopatologia tiene su propio conjunto pre-
ferido de agentes hipotéticos internos. Los Psicoterapeutas de dife-
rentes ahtecedentes y afiliaciones tedricas tienden a encontrar evi-
dencias para sus agentes Psicodindmicos preferidos pero no para
aquellas citadas por otras escuelas.

Los freudianws escudrifian los complejos de Edipo, los alde-
rianos descubren sentimientos de inferioridad, con pretenciones com-
pensatorias de poder, los rogerianos encuentran inapropiado el con-
cepto de si mismo y los exjstencialistas es probable que diagnostiquen
crisis y ansiedad.

Un cerrelato de la aproximacién que considera la conducta
mal adaptada como una enfermedad, es la idea de que con el fin de
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obtener beneficios perdurables de la Psicoterapia el paciente debe lo-
grar conciencia de las fuerzas ocultas que provoran sus acciones, y
el desarrollo de este insigth es usualmente una de las metas primor-
diales de la terapéutica convencional.

Un estudio de los resultados de la Psicoterapia hecho por Ralfa
Henio de la Universidad de Chicago en la Escuela de Medicina, que
el insigth del paciente y la emergencia de su inconciente podria ser
predecido mds exactamente partiendo del conocimiento del sistema
teérico del terapeuta que a partir del desarrollo histérico real de! pa-
ciente. Pareceria a partir de estos hallazgos y otros que el insigth
primordialmente representaria una conversién hacia €l punto de vista
del terapeuta mds que un proceso de autodescubrimiento. No es sor-
prendente, pues, que el insigth pueda ser logrado sin tener ningdn
efecto real sobre los dificutlades por las cuales el paciente original-
mente buscd ayuda.

Una tartamuda crdénica convertida en freudianisrho o adle-
rismo o a cualquier otro sistema tedrico no necesariamente empieza a
hablar con fluidez.

La conducta de tartamuda, es mas probable que sea elimi-
nada por las experiencias necesarias de aprendizaje que por el des-
cubrimiento grodual de insights predeterminados .

El tartamudelo es una conducta motora bien definida, pero es
nesesario allanar que lo que se conoce como terapias de aprendizaje
se aplican al rango completo de eventos Psicologicos; ya sean actitu-
dinales, emocionales ‘o motoras.

Algunas formas de terapia conductal rinden mayores cambios
en las acciones de la gente al modificar sus respuestas emocionales;
por otro lado, cambios duraderos de las actitudes pueden ser més
exitosamente efectuados a través de modificaciones de conducta a-
bierta. En un andlisis final todas las formas de Psicoterapia son con-
ductales, dado que la conducta del paciente definida con amplitud
para incluir las expresiones conductales, motoras y emocionales es la
Unica realidad que el Psicoteropeuta puede tratar de modificar, En
realidad en tanto los terapeutas convencionales promueven el insight
pueden simultaneamente (si bien inadvertidamentel reforzar patro-
nes deseables de conducta o mostrar desaprobaciéon a la conducta
anormal.
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Exhiben actitudes, valores y patrones de conducte que un pa-
ciente estd inclinado a emitir.  Muchos de los cambios terapeuticos
que ocurren en la terapia convencional podrian desde luego surgir
primordialmente de la aplicacién inconciente de los principios del
aprendizaje social. El caso es que escs resultados aplicados de una
manera mas oonsiderada y sistemdtica.

Existe una creciente evidencia que la conducta comunmente
atribuida a condiciones psiquicas internas estd de hecho regulada en
gran parte por sus consecuencias externas medio ambientales. El
reforzamiento positivo, o sea la modificacién de la conducta por me-
dio de la alteracidn de sus resultados recompensantes es desde luego
un procedimiento importante en la terapia de la conducta. Las téc-
nicas son las mismas que las del condicionamiento operante desarro-
llado por Skinner y sus colegas de Harvard.

Tres elementos son necesarios para la implantacién adecuada
del condicionamiento operante en la Psicoterapia. El primero es que
&l sistema de reforzamiento debe ser capaz de mantener la motiva-
cién y la capacidad de respuestas del paciente; el sistema puede in-
cluir recompensas tangibles, oportunidades de participar en activi-
dades divertidas, ganancias y atencién.

El segundo s el reforzamiento condicional, es decir, debe es-
tar sujeto a la ocurrencia de la conducta deseada, correctamente con-
trolada y aplicada sobre bases estables.  La tercera es que debe haber
una manera apropiada de conducta ya sea demostrandola totalmente
0 poco a poco, por acercamientos, hasta obtener la conducta deseada.

La aplicacién de estos elementos estd ilustrada por el reporte
de un caso tratado por Ely Rayek y Francisco Montes. Ellos trataron
a un muchacho de 14 afos considerado delincuente quien aparte
de tener una larga historia de conducta agresiva y destructiva, no
habia pasado un aRo escolar en ocho afos y medio de estar en la
escuela y que lefa como un nifio de segundo afio. Se le-consideraba
como ineducable, incorregible y mentalmente retrasado.

Los terapeutas se propusieron ensefiarle a leer, primero pa-
labras aisladas, después oraciones y finalmente historias breves. Por
cada palabra que aprendia recibia puntos que acumulaba para *cam-
biarlos™ por discos y otras cosas que deseara, o por sumas de dinero.
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En cuatro meses y medio realizé notables: avances en las pruebas de
lectura.  Mds aln, el breve programa de tratamientos produjo una
generalizacién de efectos educativos y Psicolégicos; recibié el pase
en todas sus materias del ano escolar y sy conducta agresiva y desa-
fiante cesé. El programia completo incluyd gastos total de $300.00
por concepto de puntos cambiables por premios.

La efectividad del codicionamiento operante, fue demostrada
en forma mds convincente por Luis Campos y Luis Monton. Con su
método, la conducta anormal de un nifo fue sucesivamente aliminada,
reinstalada y vuelta a eliminar al variar sus consecuencias socigles,

Primero los Psiclogos observaron ial 'nind en cuestién para re-
gistrar la frecuencia de su conducta anormal y el contexto en el cual
ocurria, y la reaccién de la maestra. En este caso el nific que asistia
a un jardin de niflos era extremadamente retraido. De forma tal
.que pasaba ¢l ochenta por ciento del tiempo en actividdades solitarias.
La observacién revelé gque la maestra sin darse cuenta reforzaba su
conducta de aislamiento ai prestarle atencidén al nifio, consoléndolo
y astimulandolo para jugar con los nifiws. Cuando &l se acercaba a
sus compaferos lo masestra no le prestaba atencién particular.

En la segunda fase del programa un’ nuevo conjunto de préc-
ticas de reforzamiento es empleado. En este caso del nifio solitario,
la maestra cesé de recompensar sus juegos dislados con atencién y
apoyo. En‘vez de esto cada vez que el nifio buscaba a ofros nifios,
la maestra inmediatamente se reunia con el grupo y le prestd su
comipleta afencién. Al poco tiempo el nific estaba empleandor ceroa
del sesenta por ciento de su tiempo jugando con otros nifos.

Después de que el cambio deseado en la conducta se produjo,
las précticas originales de reforzamiento fueron reinstaladas para de-
terminar si la conducta orginal era mantenida realmente por sus
consecuencias sociales. En esta tercera etapa, la‘maestra nuevamente
no presté atencidén a la conductg social del nific e incrementé al nifio
a su conducta anterior de retiro.
vez al alterar las respuestas sociales del maestro. En las précticas
de crianza de los nifios, los terapeytas deberian ser evaluados cuida-

dosamente en términos de los efectos que ellos tienen sobre quienes
lor reciben, més que los intentos humanitarios de los maestros y los

Psicoterapeutas. -
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Finalmente la actividad terapéutica fue reincidida, la conducta
anormal es eliminada y los patrones de conducta deseados son gene-
rosamente reforzados hasta que estdn lo suficientemente establecidos,
para ser mantenidos por sus propias e implicitas satisfacciones.

1

Una vez que el nifio estuvo jugando con los otros nifios; la
masstra tenia la posibilidad de reducir su participacién directa en el
grupo; el nifio derivé una creciente satisfaccién de este nuevo patrén
de la conducta que se mantuvo sin ninguna atencién aspecial.,

Nifos con una amplia variedad de, desérdenes de conducta
han participado de esta forma de tratamiento; y en cada caso su con-
ducta desapartada fue eliminada, reinstalada y removida por segunda

Hemos mencionado tipos especificos de procedimientos para
problemas Psicolégicos especificos. Muchas personas que buscan
ayuda en la Psicoterapia presentan moltiples problemas y estos ne-
cesitan para su solucién una combinacién de los procedimientos.

El proceso del tratamiento no es parcial o por partes, dado
que cambios favorables en un drea de conducta tienden a producir
modificaciones benéficas en otras areas. En muchos casos un pro-
blerrfa circunscrito tiene amplias consecuencias sociales y un cambio
en tal drea puede tener efectos Psicolégicos efectivos.

Las apliaaciones preliminares de las apreximaciones del apren-
dizaje social a la Psicoterapia indican que estos métados son conside-
rablemente prometedores; necesitan ser desarroliados en lo futuro,
extendiendidos al tratamiento de moltiples problemas y evaluados
después de haber pasado un periodo suficiente.

El hecho de que las terapias de aprendizaje estén basadas so-
bre principios establecidos de conducta y que estan sujetas al estudio
experimental en cada etapa de su desarrollo, nos dan la razén para
esperar que ellas resistan la prueba del tiempo. No podria estar le-
jos el dia en que los desérdenes Psicolégicos sean tratados no en hos-
pital o clinicas de higiene mental, sino en comprensivos “centros de
aprendizaje’” donde los clientes sean considerados no como pacientes
sufriendo por Patologias Psiquico-ocultas, sino como gente responsa-
ble que participa activamente en desarrollar sys propias potenciali-

dadss.
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13.—APRENDIZAJE PROGRAMADO.

Skinner en 1954 decidié inventar una manera de mecanizar
el aprendizaje ka nivel escolar, espacialmente pbservando que los ni-
fos perdian demasiado tiempo, no aprendian en la escuela lo que se
suponia e incluso una de sus hijas tenia problemas a este respecto.
Skinner inventé una méquina de ensefar, diferente i la inventada
por Pressey casi 30 afios antes. Skinner aclara que la maquina de
Pressey precedié a ol suya y que sus trabajos se basan en lo labor
original de los afigs 30 realizada en la Ohio State University.

La enorme autoridad de que goza Skinner en el campo de la
Psioologia hizo que su mdaquina de ensefiar se popularizara y lle-
gara a todas partes.

A él se debe realmente, la moderna tecnologia del aprendi-
zaje y el desarrollo de la instructién programada en todos los frentes.
El sistema de Skinner difire del de Pressey en varios puntos impor-
tantes: Nc da respuesta a elegir, sino que deja un espacio en el cual
el estudiante debe escribir su respuesta; mds adelante aparece la res-
puesta correcta y el estudiante comprueba si acerté o no. El refuerzo
es ver que ha acertado. El material que se aprende se presenta en
un programad, organizado an forma tal que las respuestas se modelan
mientras progresa el proceso de aprendizaje, Se presenta en forma
tal que el estudiante no cometa errores; es tan gradual que tedas las
respuestas constituyen aciertos.

El material puede presentarse por escrito, en un film, oralmen-
te, en forma de graficas, etc. Se hace una afirmacién, se presenta
una frase incompleta que el estudiante debe completar y éste responder
con base en la informacién recibida en la afirmacién original; pasa
a la siguiente afirmaciéon que muestra si acertd en su respuesta y asi
continda e} proceso.

La instruccién programada tiene en este momento dos formas:
una, libros progromados, de los cuales existen ya varias docengs y
en los que se presenta informacién scbre cualquier tema, gradualmen-
te, en la forma descrita anteriormente de modo que el estudiante no
cometa errores. Y la otra forma son las maquinas de ensefar, basa-
das en los mismos principios de los, libnos programados, y que pue-
den wsarse para ensefar cualquier disciplina desde la escuela elemen-
tal haita los estudios Postdoctorales.
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Comio podrd observarse, hacer los programas es un asunto su-
mamente dificil que requiere muchos conocimientos del material .que
se va a presentar y de Psicologia del aprendizaje. La persona encar-
gada de elaborar ‘un programa debe saber mucho sobre la organiza-
cién légica de los conocimientos y sobre su organizacién Psicolégica,

Una ventaja de la Instruccién programada es que se garantiza
que- el estudiante aprende el material. Cuando una persona lee un
libro, no es posible estar seguro de que entendié completamente su
contenido; cuando lee un libro programado estamos seguros que lo
entendié perfectamente, lo mismo sucede con fos cursos dictados por
maestros o tomados con mdaquinas de ensenar.

Otra de las ventajas de la instruccién programada es que el
estudiante aprende a su propio paso. Los estudiantes lentos apren-
den mds lentamente que los répidos. Se sabe que en las clases se
realiza una invelacién “‘por lo, bajo”, y que tanto los estudiantes bri-
llantes como los lentos se perjudican. Las maquinas de ensefiar reco-
nocen |a gran importancia de las diferencias individuales en el apren-
dizaje. Skinner dice que todas las cualidades de un buen tutor o maes-
tro individual las tiene la méquina de ensefar.
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CAPITULO VI.

HULL Y EL METODO HIPOTETICO—DEDUCTIVO
EN PSICOLOGIA.

1.—LA CARRERA DE HULL.

Clark Leonard Hull [1884-1952) nacié en Nueva York y crecié
en Michigan. A lo largo de su infancia y su juventud lo acosaron las
enfermedades. Durante toda su vida tuvoe mala -vista, a pesar de
esas desventajas fisicas, perseveré en su educacién y asistié a la Uni-
versidad de Michigan como estudianta especial. Enseiid en las es-
cuelas rurales antes de reiniciar en la Universidad de Wisconsin sus
tareas de graduacién.  Su investigacién doctoral versd sobre el pro-
blema de la formacién de concpetos que es un estudio experimental
usando adaptaciones de caracteres chinos, y todavia hoy, medio si-
glo mas tarde, conserva todo su valor como una investigacién clésica
en la Psicologta del razonamiento. Hull cuenta que trabajé en la tesis
durante cuatro anos enteros.

Hull ‘permanecié en Wisconsin como miembro de la plana ma-
yor de Psicologia. En uno de sus primenos esfuerzos de investigacion
abordd los efectos del fumar sobre la eficiencia de la conducta.  Es-
tos experimentos, aunque no tuvieron resultados de mucha importan.
cig, la investigacién le sirvié a Hull para aprender a manejar ciertos
problemas en la planeacién y ejecucidn de experimentos; fug una lec-
cién muy importante en disefio experimental, que Hull supo aprove-
char. Al asigndaresele 'un curso sobre tesis y mediciones, Hull revisé
lo literatura en ese campo que en ese entonces no tomaban en cuenta
todos los problemus de Metodologia que Hull estaba tratando, y en-
tonces decidié escribir un libro de texto sobre Psicometria: Aptitude
Testing (1928). Sin embargo, no prosiguié esas ectividades debido
a su pesimismo respecto del futuro de los tests.
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Luego Hull se interesé mucho por la Investigacién de la suges-
tibilidad, la hipnosis y otros temos conexos. Ello se debié.o que tuvo
que dictar conferencias académicas a los. estudiantes de Medicina. Y
hacer trabajos de laborptorios con ellos. A Hull le atrajo mucho este
problema y trabajé en él durante 10 afios, con 20 colaboradores; el
resultado fueron 22 articulas publicados en diversas revistas cientificas.

t

Hull estaba dictando un curso de laboraterios de Psicologia ex-
perimental y quiso disefiar experimentss controlados para estudiar
el Hipnotismo. Asi comenzé con un programa de investigacién que
iba a durar una década, iba a ser sumamente atacado en diversas
fuentes e iba a dar origen a su libro Hypriosis and Suggestibility {1933).
Que es un iglro clésico en el campo de la Hipnosis.. Cuando Hull pu-
blicod este libro ya se encontraba en Yale en el Instituto de Relaciones
Humanas, donde iba a trabajar el resto de su vida.

La Universidad de Yale invité a Hull a trabajar en el Instituto
de Psicologia, que mdés adelante iba a formar parte del Instituto de
Relaciones Humanas, creado para permitir la unificacién de las cien-
cias ‘sociales””, mediante la comunicacién de diversos especialistas.

Hull se convirtié desde el principio en la figura central de! Ins-
tituto. Desde 1929, afio en que fue llamado al Institute de Psicologia,
hasta su muerte en 1952, Clark Hull fue el conductor espiritual de
muchos hombres provenientes de diversas disciplinas. Allt estuvieron
Neal Miller, Ernest Hilgad, Donal Marquis, O. H. Mowrer, Carl Hovland,
Keneth Spence, John Whiting y Robert Sears, entre otros, que iban a
convertirse en figuras de primera magnitud en Psicologia Contem-

pordnea.

Hull fenia un espiritu abierto a todos los vientos que pudie-
ran influir en al Psicologia cientifica, y pensaba formular una gran
teoriaque abarcaba todos los fendmenos de la conducta, desde el con-
dicionamiento Pavloviano hasta la creatividad artistica, pasando por
todo aquello'que forma el campo de trabajo del Psicdlogo, el Socié-

logo y Antropélogo.

2.—EL METODO HIPOTETICO DEDUCTIVO.

Hacia 1930 Hull s& habia convencido de que la Psicologia era
uno dencia natural, cuyas leyes primarias se expresan cuantitativa-
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mente por medio de un cierto nimero de ecuaciones; el comportamien-
to complejo de los individuos puede derivarse como leyes secunda-
rias a partir de leyes primarias y condiciones en las cuales ocurre ese
comportamiento. La tarea de los Psicdlogos era ante todo descubrir
esas leyes primarias de comportamiento que serian los fundamentos
sobre los cuales construir toda la Psicologia cientifiea.

La primera versién de su sistema se publicé en 1929 en la
Psychological Review. Un articulo de Einsten (1934) publicade en el
primer nimero de la revista Philosopy of Sience, presentaba en de-
talle el lugar que ocupa el mitodo Hipotético-Deductivo en la ciencia,
especialmente en Fisica, y tras leerlo Hull, se convencié definitivamente
de que este era el caminp para la Psicologia.

El resto de su vida lo dedicé a trabajar con el Método-Hipo-
tético-Deductivo en Psicologia y a refinar su sistema de comporta-
miento; ya no trabaié mas en tests de aptitudes, ni en averiguar el
puesto que ocupa el Hipnotismo en la Psicologia experimental, sino
en hacer pna teoria Hipotitico-Deductiva del comportamiiento,

La Psicologia de Hull estudia el comportamiento o conducta,
no la’mente © la conciencia, y la estudia a nivel molar; esto quiere
decir que las leyes de comportamiento se encuentran a nivel Psico-
légico, no Fisioldgico, a pesar de que en sus libros hace referencia con
cierta insistencia @ mecganismos Fisiolégicos. El objetivo de Clark Hull
fue construir una ciencia del comportamiento que estuviera al mismo
nivel de la Fisica en la época de Galileo o Newton. Quiso descubrir
y explicar el comportamiento humano combinando el enfoque con-
ductista de Wiatson y los métodos Hipotéticos-Deductivos de Einsten,
y consideré que la Psicologia Qestaba madura para esta gran inte-
gracién tedrica que la colocaria de una vez por todas al misme nivel
de la Fisica.

Para Hull el método Hipotéﬁco-D-ed‘uc‘riVO ,en cual se basan
todas las ciencias desarrolladas implicaba:

1.—Definir postulados en forma clara y precisa

2.—Deducir teoremas de esos postulados.

3.—Completar empiricamente estos teoremas.

4.— Revisar frecuentemente el sistema.
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El primer paso para- definir esos postulados, y para ello era
precisc hacer una sintesis de todo los que se sabia sobre Psicologia
en esa época y llevar a cabo innumerables experimentos.  Hull es-
taba interesado en el comportamiento complejo, pero consideréd més
acerfado comenzar estudiando organismos simples, especialmente la
rata de laboratorio, en situaciones relativamente sencillas.

Muchas figuras importantes influyeron en sus conceptos cien-
tificos, entre ellas Newton, Herbart, Watson, Pavlov, Thorndike, Dar-
win y Eihstein. La suya fue una teoria matemdtica como queria Her-
bart; se fundament en el conductismo: postulado por Watson; utilizé
el paradamga Pavloviano -y el principio del refuerzo propuesto por
Thorndike; tiene una base evolucionista de- tipo Darwiniano ,y es un
sistema Hipotético-Deductivo que debe muchora Newton y a Einstein.

Hull publicé una serie de articulos especialmente en la Psycho-
logical Review en los cuales hacia infegraciones tedricas de sus ex-
perimentos; estos articuos serian la base de sus tres libros fundamen-
tales: Principies of Behavior {1948}, Essentials of Behavior (1951) y
Behavior System {1952). Antes de publicar estas obras bdsicas tra-
baié en aprendizaje mecdnico y escribié un libro con varios colabora-
dores titulada Mathematic-Deductive Theory of Rote Leanning: A Stu-
dy in Scientific Methodology.

3.—LA OBJETIVIDAD DE HULL.

Hull fue, primero y ante todo, un conductista. Rechazé el con-
ductismo metafisico y su negacién de la ¢onciencia, pero refrendd
plena y entusiastamente el conductismo Metodolégito. En la década
del 40, Hull era considerado un Archiobjetivista tanto por sus segui-
dores como por sus opositores. La definicién Hulliana de estimulo y
la respuesta tendia al fisicalismo, por lo menos en la teoria.

El conductismo de Hull, més complejo que el de Watson, abor-
dé también muchos problemas Metodolégicos que Watson no consi-
derd. Su teoria incluye una cantidad de variables intervinientes (in-
termedias, o interventorasl. Estas variables participan en la teoria
como cantidades que son funciones de las condiciones estimulos an-
tecedentes. Estas mismas cantidades intervienen luego en ecuacio-
nes ulteriores que determinan las propiedades de la respuesta obser-
vada. Se asequrd de que sus variables intervinentes fueran signifi-
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cativas. En la Oltima instancia son términos que resumen relaciones
entre estimulos y respuestas.

4.—EL REFUERZO EN EL SISTEMA DE MULL,

En el sistema de Hull, la fuerza de relacién entre S y R depende
del refuerzo. Este requisito es una de las mayores causas de divi-
sidn entre las distintas teorias S-R. Algunos tedricos, como Guthrie,
sostienen que el aprendizaje puede ser explicado meramente con la
conjuncion de estimulos y respuestas, sin que haya necesidad de un
tipo especial de acontecimiento para fortalecer su unién. Hull iden-
tificd el refuerzo como una reduccién del Drive, una disminucién ra-
pida de los estimulos originados en los estados de necesidad. Tam-
bién afirmé que la efectividad del refuerzo en el fortalecimiento de
una conexidén S-R determinada depende del intervalo de tiempo entre
la respuesta y el refuerzo., De este modo pudo explicar en el apren-
dizaje de laberintos. Hallazgos como estos. Los callejones sin salida
mas préximos a la meta son eliminados primero los callejones de sa-
lida largo se eliminan antes que los cortos, se produce un aumento
general de la velocidad de la carrera cuando la meta estd cercana,
la¢ hipétesis de la reduccién del Drive mediante el refuerzo halla se-
rias dificultades en muchas situaciones en las que el aprendizaje tiene
lugar sin ninguna privacién o estado de necesidad reconocible; cier-
tamente estc sucede con todos los teoremas y postulados cuando nos
alejamos de situacionas experimentales muy simples. Pero es impor-
tante que una teoriar,no debe ser juzgada solamente por la exactitud
de sus predicciones, o por la gama de situaciones a las que se aplica,
sino también por su capacidad de estimular investigaciones posterio-
res, incluso si los resultados de tales investigaciones demuestran fallos
e inadecuaciones. El sistema de Hull ha generado una gran cantidad
de trabajos experimentales, acompafiados de perfeccionamientos “en
la técnica y los disefios experimentales. Es mejor que una teoria dé
lugar a prediccionees comprobables, aunque no resulten confirmadas,
qua se mantenga intacta por no estar ndecuadamente en contacto
cen los hechos observables.

5.—LOS DRIVES.

Segin Hull (1943) el organismo durante la evolucién aprende
a satisfacer sus necesidades primarias en cierta ferma, lo cual tiene
un gran valor adaptativo y sirve a la supervivencia del individuo o

— 68 —



de' la especie. Hull afirmé que existen las siguientes nécesidades
primarias:

1.—Necesidades varias clases de'alimeinto thambre).
2.—De agua (sed).

3.—De aire.

4.—De evitar dofo orgdnico (dolor).

5.—De mantener cierta temperatura (segin la estructura del
organismo,

6.—De orinar.
7 —De defecar.
8.—De descansar {después de ejercicio prolongado).

9.—De realizar actividad [después de inactividad prolongada-.

Y

10.—De tener contactos sexuales.

11.—Y de cuidar a los hijos.

Estas necesidades primarias no son aprendidas por el orga-
nismo, el organismo nace con ellos y depende de la estructura del
cuerpo, en la enumeracién anterior, fas primeras se refieren a la su-
pervivencig del individuo y las dos Oltimas a la sobrevivencia de la

gspecie. .

SegOn Hull el origen de la motivacién estd en estas necesida-
des biolégicas del organismo, y el efecto de ellas es producir activi-
dad, sin embargo, el organismo no satisface realmente necesidades

sino drives {impulsos).

Aunque la diferencia entre necesidad e impulso puede pare-
cer a veces insighificante es muy importante desde el punto de vista
de la Psicologia de la motivacién. El impulso a comer crece con la
necesidad del alimento, en progresién continug; pero después de cierto
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punto, cuando ha pasado. mucho tiempo sin alimento, €l impulso a
comer disminuye, mientras que la necesidad de alimento sigue au-
mentando. Necesidad e impulso [drivel son dos conceptos diferentes.
los organismos actian, aprenden con el fin de reducir impulsos, se-
9Un Hull, lo cual indirectamente implica la reduccidn de las necesida-
des Biolégicas.

Hull dijo que el impulso es una construccién Hipotética, entre
ciertas condiciones antecedentes y cierto comportamiento consecuente.,
En su sistema se representa con la letra D, y entra en la férmula ba-
sica a multiplicar la resistencia de hébito.

sEr-sHr x D.

Donde sEr es el potencial de exitacidn, sHr es la resistencia
del -hdbito y D es el impulso (drivel.

Esta concepcidén de Hull es el andlisis' mds importante que se
ha hecho al concepto del impulso.

6.—EL SISTEMA CONDUCTAL DE HULL,

En lo esencial, la teoria de Hull se ocupa de tres tipos de va-
riables. El primer nivel describe las variables de entrada o indepen-
dientes. Y en el segundo estén las variables intervinientés (*'Cons-
tructs'’) Las variables de entrada y las de salida tienen existencia fi-
sicar, pero las variables intervinientes son cénjeturas para- iluminar
el procesc de aprendizaje y solamente existen en la mente del tedrico
los dos. primeros niveles, relacionados con las variables de entrada
vias intervinientes desarrollan pocas definiciones arbitrarias y postu-
lados supuestos. El tercer nivel, relacionado con los variables de sa-
lida, deriva de un gran nimero de teoremas, mediante una légica
deductiva estricta de los postulados; los teoremas expresan viejas ob-
servaciones experimentales del aprendizaje, y predicen nuevas pro-
piedades del aprendizaje que tienen que verificarse mediante expe-
rimentos. '

7.—LAS VARIABLES INDEPENDIENTES.

Las variables independientes incluyen todas aquellas que el
experimentador puede manipular directamente. Algunas de estas va-
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riables independientes se refieren 1 la estimulacién que el que aprende
recibe en ese momento, tales como la brillantez de una sefal luminosa
o la intensidad de la descarga eléctrica, otras se relacionan con su-
cesos inmediatamente precedentes, por ejemplo: El ndmero de horas
desde que el sujeto tomé su Ultima comida o la cantidad de esfuerze
muscular que tuvo que realizar recientemente ‘que se refiere a la ex-
riencia previa en la misma situacién de aprendizaje, como por ejem-
plo, el ndmero de veces que el individuo suscitd previamente la res-
puesta que tiene que aprender o la magnitud de la recompensa que
recibié la ltima vez que hizo la respuesta.

8.—VARIABLES INTERVINIENTES.

El sistema Hulliano propone dos tipos de variables intervinien-
tes. El primer tipo corresponde a la variables de entradg; existe una
variable intervinienfe por cada una de las variables de entrada.  Asi
que, horas de privacién de comida y horas de privacién de agua son
variables de entrada, y el hambre y sed {se combinan para formar un
nivel general de “"Drive”] son las variables intervinientes que -corres-
ponden al primer tipo. El segundo tipo son teorizaciones de las in-
teraciones de las variables interventoras del primer tipo.

Estas v.ariables intervinientes son estados hipotéticos del or-
ganismo que no se pueden observar, pero se supone que son contro-
lados directamente por las variables independientes:

al LA FUERZA DEL HABITO,

Se refiere a la fuerza de la conexién aprendida entre una o
varias indicaciones y una respuesta, conexidén que se ha formado me-
diante la practica reforzada. Por lo tanto la variable béasica de en-
trada de Hull es el nimero de enstiyos reforzados y su correspondiente
variable interviniente la fuerza de hdbito (simbolizada por eHr) entre
el estimulo y la respuesta; son los ensayos reforzados los que produ-
cen e! habito; cada vez que se produce una respuesta en presencia
de.un estimulo y este hecho es seguido rapidamente por un refuerza,
aumenta la fuerza de hdbito de esa conexion estimulo-respuesta.

b) EL IMPULSO.

Es un estado temporario del organismo que se produce por la
derivacién de algo que el cuerpo necesita o mediante una estimula-
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cién dolorosa. Existen diferentes condiciones especificas de impulso-
entre las cuales los ejemplos tipicos antes mencionados los constity-
yen el hambre, la sed, el dofor. Los impulsos tienen dos funciones di-
ferentes. al La primera es que cada condicién de impulse coma el ham-
y la sed produce un estimulo caracteristico de impulso. Este impulso
indica la necesidad particular que el cuerpo esté sufriendo. Una ra-
pida reduccién de este estimulo de impulso es reforzadora. Por lo
tanto toda respuesta que se produzca justo antes de la reduccién en
el estimulo de impulso tiende a ser aprendida como una respuesta a
cualquiera de los estimulos que estdn presentes. b) La otra funcién de
los impulaos es activadora y vigorizante. Todas las condiciones de
impulso se combinan para formar el nivel total del impulso del orga-
nismo. Este impulso total {simbolizado por Im} sirve para elevar el
nivel de actividad del individuo.

cd K

En la Oltima versién de su teoria Hull introdujo una tercera
variable interviniente. Junto a la fuerza de héabito y al impulso
agregéd la motivacién intensiva Ique abrevié con la letra Kl, La mag-
nitud de la recompensa afecta solo a K, no a [a fuerza del héabito.
El nivel de K depende de la magnitud de la recompensa en los po-
cos ensayos inmediatamente precedentes. Cuando aumenta la mag-
nitud de la recompensa en cualquier etapa de la practica, gumenta
K, y cuando decrece lo magnitud de la recompensa K disminuye. La
motivacion incentiva se refiere al efecto motivador del incentivo que
se proporciona para sucitar la respuesta.

d) ePr:

Estas tres variables intervinientes, eHr, Im y K, actdan juntas
para producir otra variable interviniente que constituye el segundo
tipo de intervinientes {ver la figura X). Esta variable es llamada po-
tencial extitatorio y se refiere @ la tendencia total a producir una
respuesta dada para un estimulo dado labreviada ePr).  Esta varia-
ble es igual al producto de las otras tres variables intervinientes en
otras palabras: .

ePr eHr X Im X K

Esta ecuacién significa que la tendencia o producir una res-
puesta dada por un estimulo dado depende de un hdabito gue se for-
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ma mediante la practica reforzada {eHr) y de dos factores motiva:
cionales, uno que depende de un estado inferno (Im) y el otro de un
incentivo externo [KI,

9.—VARIABLES DEPENDIENTES.

La tercera y Oltima etapa del andlisis de Hull esta formada por las
variables dependientes, los aspectos de la conducta que pueden real-
mente observarse y medirse. Hull relaciona tres variables con el po-
tencial exitatorio (rPr):

1) La amplitud o magnitud de la respuesta.
2) La velocidad o magnitud de la respuesta,

3} El ndmero total de las respuestas que se producirdn, des-
pués de que se elimine el refuerzo, y antes que se complete la extin-
cion.

A medida que aumenta el Pr, aumenta la amplitud, la velo-
cidad y el nimero de respuestas, hasta la extincién completa.

10.—LAS PULSIONES SECUNDARIAS,

Hull también reconocid las pulsiones secundarias y los reforza-
dores secundarioé como variables intervinientes (del primer tipo). Los
estimulos que se asocian continuamente con una pulsién primaria
pueden por si mismos adquirir propiedades motivacionales y llegar
a ser pusiones secundarias con las mismas propiedades motivaciona-
nes launque con menos fuerzal que las pulsaciones primarias de las
cuales se derivaron; esto tiene relacién con la observaciéon de que las
ratas motivadas a presionar la barra, mediante un toque continua-
ran presiondndola sin toque, cuando estén enr la misma caja.  En for-
ma similar, los estimulos continuamente asociados con una meta pue-
den adquirir por si mismos la propieda dde reducir la pulsién; esto
a su vez se relaciona con la observacién de que las ratas motivadas
a presionar la barra para obtener comida {acompafada de un click
producido por el administrador de comida en el momento en que arroja
una bolital continGa presionando la palanca sin comida, por el me-
canismo del click.

11—EL REFORZAMIENTO SECUNDARIO.

El reforzamiento secundario explica las respuestas encadena-
das del aprendizaie complejo, donde soldmente, la respuesta final
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es seguida por la reduccidn de la pulsién primaria. Estas primeras
RESPUESTAS FRACCIONALES ANTICIPATORIAS A LA META se adquie-
ren en.orden inverso. Por supuesto, el estimulo inmediatamente an-
terior a la meta esté mds estrechamente asociado con esta y por lo
tanto, adquiere su propig capacidad reforzante. Después, el estimulo
anterior a este adquiere capacidades reforzantés secundarias y el ani-
mal también responde de este modo se construye una red completa
de respuestas, desde el estimulo inicial @ través de numerosos esti-
mulos con propiedades reforzantes secundarias, hasta la Gltima res-
puesta, la cual siempre es reforzada por la reduccién de la pulsién
primaria.  Una rata hambrienta aprendiendo un laberinto es un ejem-
plo. Aprende primero la respuesta consumatoria puesto que se re-
duce al hambre. 'El estimulo en el laberinto, inmediatamente anterior
a la caja de la comida, adquiere propiedades reforzantes secundarias
de tal modo que la rota va en busca de dichas propiedades, y después
el estimulo anferior a éste, hasta que el pasillo correcto es simple-
mente una serie de estimulos reforzantes secundarios y una meta
reforzante primaria. Esto tiene relacién experimental con la obser-
vacidn experimental de que las ratas corren mds rapido conforme se
aproximan a la meta y eilminan primero los callejones sin salida mas
cercanocs d la meta, ya que los estimulos en el laberinto que estdn
mds cerca o, la meta son fos que tienen més fuerza como reforzadore«
secundarias y el reforzamiento final primario es el mas poderoso de
todos. La rata que estd en el laberinto puede anticipar el alimento
lamiéndose. las quijadas y salivando, pero no puede producir la res-
puesta alimentaria completa mientras no disponga del alimento.. Es-
tas etappas de reaccidn de meta que pueden ocurrir antes de que se
llegue a la meta se llaman, por consiguiente, respuestas fraccionales
anticipatorias a la meta {rml.
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CAPITULO VII..
LA TEORIA DE DOLLARD Y MILLER.
1.—LA CARRERA DE DOLLARD Y MILLER.

John Dolard {1900} y Neal Miller (1909) iniciaron su colabora-
cién en el Instituto de Relaciones Humanas de Yale, en la década del
30. Dollard y Miller dirigieron investigaciones, y junto con otros
miembros del Instituto publicaron Frustation and aggresion (1934},
en un intento de aplicar los concepptos de estimulo respuesta al pro-
blema de la frustracién. Poco después Miller y Dollard publicaron un
trabajo {1941) sobre el aprendizaje social, donde proporcionaron un
marco referencial basico, en términbs estimulo respuesta, dentro del
cual podian conceptualizarse los probfemas de lo conducta compleja
posteriormente explioaron "su teorizacién conjunta en Personality and
Psychoterapy [1950].

Aparte de su esfuerzo técnico conjunto, Dollard y Miller hicie-
ron contribuciones en diferentes areas de la Psicologia. Ambos reci-
bieron entrenamiento de laboratorio y clinico.

Dollard se doctord en Sociologia en la Universidad de Chicago
y ensend Antropologia y Sociologia en Yale. Su formokion ulterior
en el Instituto Psicoanalitico de Berlin cristalizd sy interés por el Psico-
andlisis. Se dedicd consecuentemente a la unificacién socioldgica.
Durante la segunda guerra 'mundial llevd a cabo un andlisis Psicold-
gico de la conducta militar, publicando bajo el titulo de Fear in Battle.

Miller se doctoré en Yale, y poco después fue becado por el
Social Science Research Council. Durante la.guerra, Miller dirigid in-
vestigaciones Psicolégicas para la fuerza aéreqa, y luego regresd a
Yale. 'Se caracteriza por ser un experimentador y tedrico cuidadoso,
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y ha dirigido numerosos estudios sobre la adquisicién de impulsos, el
refuerzo, el conflicto, y mds recientemente sobre los efectos de las
drogas y las variables Fisiolégicas.sobre la conducta.

Dollard y Miller estén tan interesados en la teoria Psicoanali-
tica como en la teoria estimulo-respuesta, y su interpretacién adopta
la linea de una reduccién de muchos' conceptos Psicoanaliticos a tér-
minos de astimulo-respuesta. Su propésito- es combinar los caudales
de ambos sistemas; necesitan ‘la amplitud de la teoria Psicoanalitica
para tener algo parecido a la pesada cobertura de variables inde-
pendientes y dependientes. Al mismo tiempo, prefieren la mayor
precisién en los enunciados y el grado de confirmacién empirica que
pueden encontfrarse’ en lo teoria Hulliana.

El andlisis tedrico del aprendizaje es principalmente obra de
Miller, quien a este respecto le debe mucho a Hull, pero las aplica-
ciones fueron realizadas ante todo por Dollard. Esta formulacién de
los principios del aprendizaje es quizd la mds conocida entre las ac-
tuales teorias conexionistas del aprendizaje, siendo el nicleo central
de su explicacién al aprendizaje o la formacién de hdbitos, y sena-
lan cuatro elementos del aprendizaje: El impulso, ha sefial, la res-
puesta y la recompensa.

2.— EL IMPULSO.

Un impulso es un estimulo fuerte que impele a la accién. Cual-
quier estimulo puede convertirse en impulso si tiene la fuerza sufi-
ciente, cuanto mds fuerte sea gl estimulo, mayor funcién de impulso
poseerd. El débil murmullo de musica distante, tiene poca funcién
como impulso primario,, pero el ruido infernal del radio del vecino tie-
ne considerablemente mas,

El impulso es para Dollard y Miller el concepto fundamental
y por el entendian un cierto estimulo que incitaha al individuo a ha-
cer algo, una especie de presién linterna o ambiental) que incitaba
al individuo a emprender algo. Consideraron que esta actividad era
persistente hasta que se reducia el estado del impulso e interpretaron
el aprendizaje como si estuviera en relacién principalmente con el
desarrollo de los modos efectivos de producir los impulsos.

Algunos impulsos se llamaron “primarios™ o inatos, tales co-
mo la ardiente sensacién de sed, las angustias del hambre, la penosa
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carga de la fatiga, el amargo tormento del frio y el insistente agui-
joneo del sexo, mientras otros eran ‘‘secundarios”, es decir, adquiri-
dos o .aprendidos.

Uno de los mas fuertes impulsos adquiridos es la ansiedad o
el miedo. Este impulso imita al dolor, como si lo fuera y es proba-
ble que esté basado primariamente en él.  Sin embargo varios ape-
titos se basan en ofros impulsos inatos, tales como, el hambre, la sed
y el sexo. Los apetitos pueden a menudo sumarse con los impulsos
primarios y proporcionan una considerable porcién de motivacién,
en circunstancias en que el impulso, de otro modo, seria muy débil.
Tales impulses adquiridos o.apetitos varian segin las eondiciones so-
ciales, en .las que fueron aprendidos, y con frecuencia dan un tinte
natural g los impulsos inatos.  De esta menera, el hambre puede to-
mar la forma de un apetito especial para ciertos platillos; el sexo,
una atraccién hacia ciertas mujeres hermosas; la sed, desec de una
bebida especificn, En resimen, los implsos adquiridos pueden pre-
sentar el aspecto de las necesidades sociales.

Algunos de los mas fuertes impulsos adquiridos o necesida-
des sociales, no estdn basados, en un sole impulse, sino en un nd-
mero mayor de impulsos primarics. Realmente es probable que, «
partir de este hecho, se derive su fuerza y persistencia. Asi, el de-
seo de dinero, es el foco de muchas necesidades. En ®l franscurso de
sw socializacién, el individuo aprende que la posesién de dinero es
el camino por el cual se satisfacen muchas necesidades diferentes, y
que la falta de dinero es una sefial de que puede tener que soportar
la molestia insistente de muchos deseos insatisfechos. Algunos de
los impusos sobre los cuales se busa el dinero, son impulsos prima-
rios tales como el hambre y el frio. Otros pueden ser secundarios, ta-
les como la ansiedad. A cousa del nimero de impulsoes diferentes en
los que se funda la necesidad de dinero, es rara la ocasién en la cual
el individuo carece de toda motivacion primaria que se sume y ac-
tive su necesidad de dinero, en realidad, es tan importante en nues-
tra sociedad adulta el deseo de ciertas monedas y- pedazos de pa-
pel, que parece que opera casi como impulso primario. No obstan-
te, es obvio que este deseo no es inato; o los nifos se les tiene que
ensefar el valor del dinero.

Conceptos tales como orgullo, la ambicion y la rivalidad se-
falan wiro poderoso grupo de impulso adquirido, el prestigio es otro
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y estos pueden, en realidad, ser mds ampliamente Utiles que el di-
nero. En nuestrd sociedad, por ejemplo, parece ser mds facil de
usar el gran prestigio de una posicién en la cima de la jerarquia so-
cial, como un instrumento para obtener dinero, que comprar con di-
nero uno posicion en las "mejores familias™.

Sin impulsos, ya sean primarios, ya sean adquiridos, el orga-
nismo no se comporta y en consecuencia no daprende.,

Cualquier maestro que ha tratado de enseiar a estudiantes
no motivados, conoce la relacién que existe entre el impulso y el
aprendizaje. La gente satisfecha de si misma es pobre de aprendi-
zaje. Los gobiernos coloniales han encontrado necesario imponer
impuestos, en algunas ccasiones, a los nativos satisfechos para crear
una necesidad de dinero. Impulsados .por la perspectiva de interfe-
rencia en la satisfaccion de sus impulsos mds primarios, los nativos
aprenden el nuevo trabajo y continuaran .ejecutando para obtener
dinero.

Apgrte del impulso para Dollard y Miller existen otros tres
conceptos capitales: La sefal, respuesta y recompensa.

3.—LA SENAL.

El impulso impele a una persena a responder.  Las sefales les
determinan cuando una persona responderd, dénde responderd y
cudl serd§ su respuesta. Ejemplos simples de estimulos que funcio-
nan primordialmente como sefiales, son el silbato de las cinco de la
tarde, qué determina cuando el trabajador cansado podrd descan-
sar; el anuncio del restaurant que determina hacia dénde ird el hom-
bre hambirento; la luz de trdnsito que determina si el conductor pi-
sard el freno o el acelerador.

Diferentes fuerzas de la estimulacién pueden ser por si mis-
mas distintivas y en consecuencia, servir como senales. Un nifio pue-
de aprender a responder de una manera a una palabra dicha suave-
mente y de otra diferente, a loa misma palabra dicha fuertemente.

En general, el estimulo puede variar cuantitativamente; cual-
quier estimulo puede concebirse como poseedor de cierto valor de im-
pulso, lo cual depende de su fuerza, y de su valor cierto de sefal,
dependiendo de su distintividad.,
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La ocurrencia de una respuesta especifica puede hacerse de-
pender, no sélamente de un estimulo sino de un patrén de estimulos.
Un conductor con prisa, que corre por la carretera, puede responder
de manera diferente a la combinacién de una sefval que indica el Ii-
mite de velocidad y un carro de policia, visto en el espejo retrovisor,
que si viera la sefal sin el carro de policia, o el carro sin sefal.

Puesto que-las funcionas del impulso y la sefial son dos aspec-
tos diferentes de la misma cosa, un estimulo, cualquier estimulo, pue-
de poseer, como el sonido fuerte, una importante cantidad de ambas
funciones. Un estimulo impulsp, tal como el hambre, puede tener
una funcién selectiva de sefal, asi como una funcién de impulso. De
hecho €l hambre es una parte del patrén de estimulo que implica lo
determinacién de la respuesta ante el letrero del restaurant. Un indi-
viduo parade entre un letrero de destaurant a la derecha y un letrero
de hotel a la izquierda, responderd al patrén de estimulo del impulse
mas las senales, volteando a la derechq, si. estd hambriento, y a la
izquierda si estd consado.

La importancia en el proceso del aprendizaje se hace visible
a partir de un examen de los casos en los cuales el aprendizaje falla
ante la falto de sefoles. Si las sefales son demasiado confusas, es
imposible dar con presicién la respuesta correcta.

Notar una sefal puede ser en si una respuesta que puede ser
aprendida.

4.—LA RESPUESTA.

El impulso impele -al individuo a responder a ciertas sehales.
Antes de que una respuesta a una sehal pueda ser reforzada-y apren-
dida, esta respuesta debe ocurrir. Una buena parte del truco del en-
trenamiento de los animales, de la terapia clinica y del aprendizaje
escolar es preparar la situacidn de tal manera, que el sujeto de algin
modo de la primera’ respuesta correcta.  El nifio timido, en su primer
baile, no puede aprender si las nifias lo morderdn o no, o cémo hacer
el paso correcto del baile, hasta que empiece a responder procurando

bailar.

Si una respuesta puede ser aprendida o no, en cierta situc-
cién, depende de la probabilidad de que las sefales presentes lle-
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guen a producir esa respuesta; es el caso de “al que tiene le saré
dado”. Si la respuesta ocurre mds o menos frecuentemente es muy
fécil recompensarla, y aumentar mds adn su frecuencia de ocurren-
cia. Si la respuesta ocurre sélo raramente, es dificil de encontrar-una
ocasién en la que ocurra y en la que pueda ser recompensada; por
tanto, la tendencia inicial a que una situacién estimulo provoque una
respuesta, es un factor importante en el aprendizaje. Con el propé-
sito de poder describir este factor, podemos ordenar las respuestas por
orden de su probabilidad de ocurrencia, y llomar a esto JERARQUIA
INICIAL DE RESPUESTAS. La respuesta con maycres probabilidades
de ocurrencia se llama respuesta dominante en la jerarquia inicial.
La respuesta que tenga menos probabilidod de ocurrencia se llama
la respuesta més débil. Esta misma situacién puede ser descrita de
otra manera: puede decirse que hay una fuerte conexién entre el es-
timulo y respuesta dominante, y una débil conexién entre el estimulo
y respuesta débil, la palabra conexién se usa para referirse a un or-
den de sucesién casual, cuyos detalles son prdacticamente desconoci-
dos, en vez de hacer referencia a cordones nerviosos especificos.

El aprendizaje cambia el orden de las respuestas en la jerar-
quia. La respuesta recompensada, a pesar de que al principio haya
sido débil, ocupa ahora la posicion dominante, La nueva jerarquia
producida por el aprendizaje puede ser llamada jerarquia resultante.

Si una respuesta que seria recompensada, no ocurre, no es
aprendida. Las invenciones radicalmente nuevas son raras, porque
la ocurrencia de la combinacién correcta de las respuestas es impro-
bable, Ninguno de los precolombinos del nuevo Mundo habia hecho

una rueda; no obstante, los mayas construysron grandes piramides,
los incas tenian caminos embaldosados. En el resto del mundo la
rueda parece haber sido inventada sélo una vez. En la historia de
la sociedad humana han abundado los espiritus con las potenciali-
dades de respuestas Utiles, las cuales no ocurrieron por siglos y que,
por lo tanto no fueron recompensadas, y no se convirtieron en hébi-
tos culturales.

5.—LA RECOMPENSA.

El impulso impele a una persona a responder ante senales de
ia situacién estimulo, Si estas respuestas se repiten, o no, depende
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de si son o no recompensas. Si ka respuesta no es recomensada, la
tendencia a repetiria, ante las mismas senales se debilita. Pavlov
ha llamado extincién a este proceso.

A medida que la respuesta dominante se debilita per. la falta
de recompensa, la respuesta siguiente en la jerarquia se transforma
en dominante. A medida que las respuestas sucesivas se eliminan
por la falta de recompensa, el individuo muestra una conducta va-
riable. Es esta variabilidad la que puede llevar a la respuesta que
serd recompensada.

Si una de las llamadas respuestas 'al azar es seguida de un
suceso que produce la reduccién en el impulso, la tendencia a dar
esto respuesta ante las exposiciones subsecuentes de las mismas se-
Rales, se aumenta. En otras palabras, se refuerza la conexién entre
el patrén estimulo-impulso y otras sefales, y ta respuesta. Llos su-
cesos que producen tal reforzamiento, sp llaman recompensas. Un
nombre mds técnico de la recompansa es reforzamiento. El alivio del
dolor es una recompensa; beber agua cuando se estd sediento, inge-
rir alimento cuando se estd hambriento, y relajarse cuando se estd
cansado, son otros ejfemplos de recompensas primarias o inatas.

No puede haber recompensa a falta de implso, asi trogar co-
mida no es recompensa pora el animal saciado, y puede .ain con-
vertirse en dolorosa, de tal manera que el vomita sea reforzante.

Si la recompensa produce la reduccién del impulso, la repe-

. 14 - - z i s
ticién demasiado rapida produce saciedad de él, y de dhi resulta
que la recompensa pierde su valor reforzante, hosta que el impulso

reaparece.
1)

Cualquier suceso identificado como reforzador de conexiones
estimulo-respuesta, es llamado por Dollard y Miller “'recompensa™ y
este término lo aplican para hacer referencia a la reduccién de im-

pulsos.

Asi como es posible que las situaciones estimulo previamente
neutrales, adquieren valor de impulso, asi también es posible que si-
tuaciones estimulos previamenta neutrales adquieran un valor de re-
compensa, que bien pueden limarse recompensas adquiridas, o RE-
COMPENSAS SECUNDARIAS. Descansar de la ansiedad es ura recom-
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pensa adquirida. El recibir dinero, la aprobacién social, y un mayor
status son otros eventos con valor recompensable adquiride. Las re-
compensas adquiridas son importantisimas en la vida social.

Los estudios experimentales indican que el valor de la recom-
pensa adquiride de urr objeto o suceso se bosa en recompensas pri-
marias o inatas. Esto confirma los dates transculturales. En diferen-
tes culturas, objetos y sucesos distintos, tienen grados muy diferentes
de valores de recompensa adquiridos. '

Tamibén los estudios experimentales indican que el valor de
la recompensa adquirida de un objeto o suceso tiende a debilitarse,
como cualquier otra respuesta aprendida, a mengs que sea sostenida
de manera ocasional por dlguna recompensa primaria o inata.

Una conexidén reforzada por una recompensa funciona auto-
mdticamente; ver a un nifo correr frente del carro, dard motivo para
que un conductor experimentado que vaya como pasciera en el asien-
to delantero, presione €l pisc del coche. lu respuesta se ha refor-
zado por el escape de la ansiedad, cuando su propio coche se ha
detenido ofras veces; cuando el pasajerp ve al nifio, impulsa su pie
sin detenerse a pensar: '‘debo detener el coche' y esto hard. Es in-
dudable que tan pronto como tenga tiempo de pensar, se dard cuenta
de que la respuesta era indtil en esa situacién.

Sin recompensa la gente no aprende.. Por ejemplo, cierto nifio
nunca aprendié a tocar el piano, porque su madre no comprendié la
importancia de la alabanza y del escape de la ansiedad como recom-
pensas necesarias en esta situacién.  Se sentaba a su lado, mientras
él practicaba; tan pronto como acertaba la nota requerida, ella decia:
¢Ahora no puedes tocar con los dedos adecuados? luego que él pudo
mover adecuadamente los dedos, ella decia: ¢Ahora, no puedes tocar
un poco mas rapido? y, cuando tocd un poco mds rapido, exclamaba:
Pero la expresiéon es muy pobre. Asi, ninguna respuesta, excepto la
de alejarse del piane al final de la sesién, permitia un escape com-
pleto de la critica provocadora de ansiedad. Al nifio, nunca se le
permitié ponerse ante la situacién relajante del logro y de reducir
la ansiedad que viene por consecuencia de la alabanza y el cese de
la critica. En estas condiciones, la Unica respuesta que fue significa-
fivamente reforzada fue la de alejarse del piano; que se convirtid
en mas y mds dominante en tal situacién. El nifio no aprendié y tan
pronto como pudo dejé de practicar del todo.
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6.—FEL GRADIENTE DE GENERALIZACION Y EL DE REFUERZO.

Habia ofros dos principios en el andlisis de Dollard y Miller,
a saber: el gradiente de generalizacién y el gradiente de refuerzo. El
primero de ellos se refier al hcho de que aungue no se den dos situa-
Ciones exactamente iguales, en muchas de ellas parece que se da la
misma respuesta. Se ha argumentado que la probabilidad de que
se de una misma respuesta en dos situaciones depende de su simili-
tud, y Pavlov lo habia demostrado por medio de un experimento muy
simple. Primero ensend a un animal a salivar al oir una campana
de un tono determinado (digamos 1,000 ¢. p. s.) y midié la cantidad
de saliva segregada. Entonces midié la fuerza del habito o respuesta
condicionada a tonos més altos o méas bajos y descubrié que cuanto
mayor era la similitud del tono con el original de 1,000 c. p. s., tanto
més parecida era la respuesta en términos de cantidad de saliva pro-
ducida. De esta manera aprendemos a generalizar nuestra experien-
cia y a aplicarla en situaciones que son similares en ciertos sentidos.

El segundo de estos principios, el degradiente de refuerzo, se
refiere simplemente al momento en que se da la respuesta.  Hablando
en términos generales, cuanto mds cerca la recompensa sigue a la
respuesta, tanto mejor ser@ el aprendizaje con nifios mayores y adul-
tos, a menudo es suficiente la mera indicacién de la recompensal por
ejemplo, la promesa de que sern recompensados al dia siguiente);
en cambio, para los nifios muy pequefios, incapaces de conceptuali-
zarse adecuadamente los intervalos de tiempo, es preciso usar recom-
pensas inmediatas y tangibles, al igual que con los animales.

7.—LA IMITACION.

Miller y Dollord afirman que gran parte de la conducta del
aprendizaje humano implica imitacién, en un gran nimero de situacio-
nes, la gente cuando resuelve los problemas no prueba una respuesta
después de otra hasta que una es recompensada, sino que hace lo
que ve hacer o alguna otra persona.

Cuando un individuo efectla una respuesta, frecuentemente lo
hace en presencia de indicaciones producidas por la condutta de otros.
Su propic respuesta puede ser igual a la de otro y es seguida por la
reduccién del impulso, el individuo ha sido recompensado al utilizar
las indicaciones de ofro individuo para moldear su respuesta.
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Dollard y Miller dan el ejemplo de dos nifos de seis y tfres
afios, que juegan a un juego con su padre. El padre escondié un ca-
ramelo pora cada uno de los dos muchachos que tenian que buscarlo.
Donde quiera que el nifo de mas edad buscaba el caramelo, su her-
mano menor lo seguia y buscaba también. Cuando el mayor encon-
tré su caramelo y cesd su bUsqueda, el menor no tenia idea de dénde
podia seguir buscando.. La Onica estrategia que conocia era imitar
exactamente a su hermano.

Dollard y Miller realizaron experimentos en los que, fanto a
lo seres humanos como a los animales, se les ensend a imitar. En
uno de esos experimentos, el sujeto podia obtener el caramelo de una
mdquing, algunas veces si daba vuelta a la manija y otras si la apre-
taba hacia abajo.  Si el nifo hcia el movimiento equivocado en ese
ensayo no recibia caramelos. Junto a cada nifio habia otra persona
que se turnaba en la maquina justo antes de que la manipulara el
sujeto. Algunas veces esta ofra persona era ctro nific y a veces era
un adulto. Si el adulto daba vuelta a la manija, dar vuelta a la ma-
nija también seria correcto para el nifio. Si el otro nifio daba vuelta
a la manija, sin embargo, sdlo la presién de la manija surtiria efecto
para el sujeto. En otras palabras, en esta situacion los nifics eran re-
compensados por imitar a los adultos, per no por imitar a otros nifos.
Los nifos no sélo aprendieron a imitar al adulto y no al otro nifo,
sino que generalizaron esta conducta a otros adultos y ofros nifios.
Algunos otros nifios fueron recompensados por. imitar a los nifios y
no a los adultos y en estos casos también aprendieron. Este experi-
mento ilustra, no sélo el aprendizaje por imitacién, sino también la
generalizacidn de la imitacién de una persona a otra y la discrimi-
nacién entre la gente a quien se debe o no imitar.

Dollard y Miller prosiguieron aplicando estos principios a dis-
tintas situaciones sociales. Sehalan como ejemplo, que aprendieron
a imitar a gente de elevado prestigio mas que a aquellas de poco
prestigio.

Dollard y Miller aplican también los principios de la imitacion
a la conducta de las multitudes. Sugieren que la muchedumbre estd
formada por personas que se imitan unas a las otras y, de este modo,
se estimulan mutuamente pora realizar actos que pocas personas lle-
varian a cabo como individuos aislados. ]
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CAPITULO VI,
WERTHEIRMER, KOHLER Y KOFFKA.
1.—LA TEORIA DE LA GESTALT.
I

El punto de vista y el método de interpertacién designados
con el nombre de Psicologia de la Gestalt se originé en Alemania por
1912. Se considera generalmente que Max Wertheimer fue el fun-
dador del movimiento en Alemania, pero también Wolfang Kohler y
Kurk Koffka fueron los fundadores.

Como la mayoria de las nuevas escuslas, la Psicologia de la
Gestalt aclaré algunos viejos problemas Psicolégicos y seralé el ca-
mino a otros nuevos. Al rechazar la artificialidad del andlisis Psico-
légico tradicional premovié oolateralmente el interés por problemas
mds cercanos a la experiencia cotidiana. Destacd la importancia de
la organizacién de los elementos en todos, y de las leyes de esa or-

Esta escuela se preocupa mucho por la estructura de la mente.
Trata de analizar el pensamiento conciente en sus unidades funda-
mentales, tales cemo las sensaciones, imagenes e ideas.

Wertheimer queria estudiar la conciencia tal come aparece en
su totalidad, méas bien que dividirla en partes.

La primera publicacién de Wertheimer radicé en averiguar cé-
mo percibimos el movimiento aparante y lo denominé fenémeno Fi.
El fenédmeno Fi fue sélo el punto de partida de un movirniento intelec-
tual dentro de la Psicologia. Este miovimiento estudié principalmente
la percepcién ,pero llegd a incluir también el aprendizaje y ofros te-
mas. Hacia hincapié en los sistemas totales en los cuales las partes
estan interrelacionadas dindmicamente en forma tal que el tode ne
puede ser inferido de las partes consideradas separacamente Wer-
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theimer aplicé estas totalidades dindmicas o la palabra alemana
Gestalt, que puede traducirse aproximadamente como ‘‘formd” o
‘pauta’ o “configuracién’.

Se dio particuar interés en la forma en que las Gestalten He-
gan a destacarse comé entidades precisas, separadas del transfondo
contra el cual aparecen. El enfoque dindmico interesado en la pautas
unificadas en la conciencia que Wertheimer que. dio a su Psicologia
sirvié como punto de partida para la teoria cognitiva. Y fue un so-
bresaliente pionero..

La mayor parte del trabajc de los Gestalistas se refiere a la
solucién de problemas, y no tanto al aprendizaje, y pese a la aten-
cion que dadicaron al aprendizaje, bien puede decirse que los Psicdlo-
gos Gestalistas sélo moderadamente se han interesado por el apren-
dizaje. No qguiere decir que sus escasos experimentos carecieron de
significacion; séle que se quiere afirmar que consideraron los porble-
mas del aprendizaje en segundo lugar, tras los problemas de per-
cepcion.

Para los gestalistas la solucion de problemas implica que cier-
tos elementos ya conocidos se combinen de un modo tal que permite
aleanzar la sclucién.  El aprendizaje por lo general se refiere a la
adquisicién de respuestas relativamente mas simples, mdas discretos.

El punto de partida de la Gestalt para su abordamiento del
aprendizaje es la suposicién de que las leyes de organizacion en la
percepcién son aplicables al aprendizaje en la terminologia de la per-
cepcidn.

Para los Gestaltistas el aorendizaje no es cosi nunca gradual,
sino que_mds bien es un proceso que implica la invisién (insigth). Con-
siderando la invisién como un cambio sibite en el campo perceptual.

2.—EL FENOMENO P H I. |

El primer fenémeno atacado por tos Psicélogos de la Gestalt
fue el averiguar cémo percibimos el movimiento aparente. Todos
sabemos que cuando dibujos que difieren ligeramente unps de ofros
se siguen en rdpida sucesién vemos un movimiento, no una serie de
vlacas fijas separadas y distintas.  Esta observacién comin fue la
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base de los experimentos clasicos de Wertheimer sobre el movimiento
aparente.

Supongamos que a través de una abertura vertical se arroja
luz a intervialos regulares cortos sobre una pantalla, en un cuarto obs-
curo, produciendo asi una serie de lineas blancas iluminadas contra
un fondo negro. Ahora bien, si se proyecta un segundo rayo de luz
a través de una segunda abertura, ligeramente a la derecha del pri-
mero, y un poco después en el orden del tiempo, pareceria que pri-
mero veriamos una y luvego otra de las dos lineas paralelas, colocada
una a la derecha de la otra. Cuando el espacio de tiempo entre la
primera y la segunda linea es relativamente largo, esto es exactamente
lo que vemos, pero puede obtenserse un resultado bien diferente si el
tiempo se ajusta cuidadosamente, el cbservador na ve dos lineas, sino
una sola que escila o salta de un kado para otro.  La adicién de la
segunda [inea cambia grandemente el valor de la primera. En vez
de una simple adicién de estimulos, lo que percibimos es una fusién
compleja que no puede descomponerse en dos lineas separadas.

La aparicién de un movimiento que no tiene fundamento fi-
sico fue llamada por Wertheimer fenémeno PHI e ilustra lo que se
entiende por Gestalten perceptivas. Desde el punto de vista de la
Gestalt, el valor de este fendmeno estriba en que muestra que nues-
tra percepcién de movimiento aparente es una experiencia Unica que
resiste al andlisis, no una impresién estampada por la naturaleza. Es
evidente dicen los Psicélogos de esta escuele, que nuestras experien-
cias no sz corresponden punte por punto con los estimulos fijos, mas
bien se organizan en donfiguraciones coherentes y plenas de sentido
que no pueden separarse facilmente en sensaciones & imagenes ele-
mentales.

3.— LA INVISION.

La contribucién mas importante de la teoria de la Gestalt @
nusestro conocimiento del aprendizaje reside en el estudio de la invi-
sién (insight). El aprendizaje se prcduce a menudo en forma suUbita
junto con las sensaciones de que en ese preciso momento acabamos
de comprender rzalmente de que se trata. Tal aprendizaje es re-
sistente al olvido y especialmente facil de transferir a situacionss
nuevas. Al referirnos o ese aprendizaje decimos que implica una
comprensién profunda o invisién. En tales casos, es particularmen-

— 87 —



te aplicable el lenguaje gesatlista de la reprganizacién perceptual.
La persona que aprende y que tiene invisidn ve toda la situacién ba-
jo un nuevo aspecto, un aspecto que incluye la comprensién de las
;elaciones légicas o la percepsién de las conexiones entre medios y
ines.

4.— EXPERIMENTOS SOBRE APRENDIZAJE.

En una serie de experimentos Kohler traté de averiguar, si
sultdn {un chimpancé) podia combinar dos varas para hacer un ins-
trumento Otil, Estas dos varas huecas de bambd, una de las cuales
era lo bastante menor que la otra como para que pudiera encajarse
facilmente en el extremo de la mayor y formar un solo palo largo.
Todos los animales en experimentos anteriores habian usado fre-
cuentemente palos para arrastrar, pldtancs y ofras frutas colocadas
fuera de las barras de sus jaulas . Pero a ninguno se e habia dado
la tarea de unir dos varas para formar yna sola y utilizar el palo lar-
go resultante como instrumento para meter en la jaula la fruta.

La disposicién del experimento fue la siguiente: Se colocd al
chimpancé en una cajo en la que habia dos varas y se pusieron va-
rias frutas fuera de los barrotes a una distancia lo suficientemente
grande para que no pudieran ser alcanzadas con una sola de las va-
ras, pero si ul alcance del palo resultante de la unién de las dos.
Juzgado a la luz de esta situacién mds bien sencilla, el comporta-
miento del chimpancé parece increiblemente estipido visto con ojos
humanos. Primero traté de alcanzar la fruta, Este contacto real,
observa Kohler, parecié dar al animal gran satisfaccién aungue
no le entregé la fruta, Al final, el animal parecié no estar méas cer-
ca de fa solucién que al principio y el experimentador le dio una
idea metiendo un dedo en la abertura de la vara mas larga, ante sus
propios ojos. Pero esta indicacién no le sirvié de nada, y después de
un ahora mds o menos de esfuerzo indtil, el mono aparentemente
perdié interés y abandoné la tarea como desesperada, sin embargo
continué jugando con las dos. varas y después de un rato, cogiendo
und vara con la mano izquierda y kx >tra con la derecha las junté ac-
cidentalmente. (as primeras conexiones eran flojas, por lo que @
menudo las varas se separaban , pero el animal persistid, con gran
exitacién empujando no solo toda la fruta, sino todos los objetos mo-
vibles peguefos, como piedras y palos que quedaron a su alcance.
Al dia siguiente, después de empujar una vara con la otra, sin tener
éxito, sultdn ynié rapidamente las dos y <ogié la fruta.



Este experimento interpretado de acuerdo con los principios
de la Gestalt muestran como elementos desconectados al principio
pasan a formar parte de un todo organizado. Hasta que el mono
no percibié que las dos varas se podian unir y formar una unidad,
en la situacién de “alcanzar la fruta” no aparecié Gestal alguna.
Sin embargo, cuando las dos varas se convirtieron en un instrumento
se formé de inmediato una nueva configuracién y tuvo lugar el cierre.

5.— LAS LEYES DEL APRENDIZAIJE.

Koftka sugirié ciertas leyes de la percepcién se consideraran
también como leyes generales del aprendizaie.

o) LEY DE LA PROXIMIDAD.

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

Asi, diversas lineas paralelas son espaciadas irregularmente en
una pagina, aquellas que estén més juntas tiende a formar grupos
contra un fondo de espacio vacio. Debido a que cualquier cosa que
favorezca la orgahizacién, también favorecerd el aprendizaie, la re-
tencidn y el recuerdo, la ley de la proximidad viene a ser el equiva-
lente gestaltista de la asociacién por contiglidad. La formacién de
pautas por proximidad cuando se aplica a la memoria se convierte
también en la ley de lo reciente. Las impresiones antiguas son me-
nos bien reconocidas y recordadas que las nuevas, porque el rastro
reciente estd mds cercano en el tiempo al proceso active actual.

b} LA LEY DEL CIERRE.

Las areas cerradas son mds estables que las no cerradas v,
por consiguiente, més prestamente forman figuras en la percepcidn.
En cuanto a su aplicacién al aprendizaje el cierre es la alternativa de
la ley del efecto. La direccién de la conducta se encamina hacia una
situacién final que trae consigo el cierre.  Asi la recompensa influye
sobre el aprendizaje. Dice Koffka que “en tanto la actividad sea in-
completa, cada nueva situacion creada por ella serd aln para el ani-
mal una situacién de transicidén; mientras que cuando el animal ha
alcanzado su meta ha llegado a una situacidn final™.

En una situacién problemdtica, en todo es visto como incom-
pleto, y se organiza una tensién es una ayuda para el aprendizaje, v
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realizar €l cierre resulta satisfactorio. Tal es el significado de la cita.
anterior de Koffka y muestra cdmo el cierre es una alternativa del
efecto.

6.—LA INVISION EN LA EDUCACION.

Wertheimer en su libro Productive Thinkirg hace una distin-
cién entre dos tipos anternativos de soluciones a los problemas. Las
soluciones de tipo A son aquellas en las que hay originalidad e in-
vision; las soluciones de tipo B, son aquellas en las que las viejas re-
glas se aplican en forma inapropiada, y por lo tanto no son realmen-
te soluciones. La diferencia entre estos dos tipos de soluciones resi-
de en la organizacién original que caracteriza a las soluciones de ti-
po A,

En uno de los problemas que presento, el sujeto tenia que en-
contrar la superficie de un paralelograma.

""Wertheimer comenzé ensefdndoles cdmo encontrar la super-
ficie de un rectdngulo {base x altural. Pero no Unicamente les ensend
esta férmula, sino que les ensend la razén por lo cual la férmula es
vélida y exacta, y dividié el rectéingulo en cuadros y demostré enton-
ces que la superficie del rectdngulo era e nimero de cuadros de una
filo. Después da que comprendieron este problema les presenté otro
a los sujetos. Este era un paralelogramo y les pidié que hayaran su
superficie. Unos no pudieron resolverlo diciéndele que era un nuevo
problema, otros repitieron ciegamente la férmula. Que era una so-
lucidn de tipo B. Y muy pocos sujetos llegaron a una solucién de
tipo A. Uno de ellos fus un nific que al observar que los dos extre-
mos salientes eran los que dificultaban el problema, quité uno de los
dos extremos y lo encajd contra el potro extremo, convirtiendo asi el
paralelegramo en un rectdngulo. Este sujeto mostré una auténtica
comprensién de la situacién que posibilitd las situaciones originales
y correctas'.*

ke -

r

* HILL, W. F. Teorias Contemporaneos del Aprendizaje. P. 163-164.
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v : CAPITULO 1IX '
s LA TEORIA DE CAMPO DE LEWIN,
1.—LA CARRERA DE KURT LEWIN.

Las contribuciones de Kurt Lewin {1890-1947] a la Psicologia
estan entre las mas significativas de las Gltimas décadgs.  Incluso sus
criticos mas severos le reconocen como un experimentador muy in-
genioso; la serie de estudios experimentales que dirigié mientras es-
taba en la Universidad de Berlin en la década del 20, es un modelo
de creatividad e inraginacién tedrico combinada con una sélida meto-
dologia experimental. Por otra parte, a o largo de toda su carrera
fue un firme defensor de la primacia de la teoria directiva en la in-
vestigacién y se le conoce mas que nada por su desarrolle del sis-
tema de Psicologia motivacional o vectorial, méds comunmente deno-
minado ‘“'teoria de campo’’.

Mientras la Psicologia de la Gestalt, al estudiar el aprendizaije,
tendia a dar por sentadas ciertas metas y a concentrarse en el modo
de dlcanzar metas mediante la réestructuracién cognitivg.  Lewin
queria concentrarse en los deseos y las metas en si, estudiandolos en
relacién con la personalidad. El sistema que desarrollé para orien-
tar este estudio no es fundamentalmente una teoria del aprendizaije,
pero es un sistema de descripcién dentro del cual se pueden estudiar
el aprendizaje, la motivacién, la persenalidad y la conducta social.

Kurt Lewin nacidén en Prusia y recibié su educacién superior
en las Universidades de Freiburg, Munich y Berlin ;se doctord en Filo-
sofia en 1914, De modo que asistid a los primeros ahos del movi-
miento Gestaltista. Luego de un intervalo de cinco afos en el Servi-
cio Militar, regresd a Berlin donde permanecié en diversas ocupacio-
nes académicas hasta 1932; en aste afio se traslodd a los Estades
Unidos. Pasé ese aho como professr visitante en Stanford, y los dos
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anos siguientes en Cornell. Su decisién de establecerse permanente-
mente en los Estados Unidos fue una consecuencia del surgimiento
del nazismo en Alemania, donde el hecho de ser judio resultaba una
desventajo. En 1935, fue nombrado profesor de Psicologia infantil
en la Chila Welfare Station de la Universidad Estatal de lowa, poste-
riormente, en 1934, pasé al Instituto Tecnolégico de Massachusetts
como director del Centro de Investigacién sobre dindmica de grupo,
movimiento que apenas comenzaba él a desarrollar cuando le sor-
prendis la muerte en 1947,

Las publicaciones principales de Lewin son informes en revis-
tas y contribuciones a diversas selecciones de escritos. Sus propios
escrifos han sido recopilados en cuatro breves volOmenes. Los dos
primeros, A Dynamic Theory of Personality {1935] y Principles of To-
pelogical Psychology {1936) representan la fase europea de su carrerq;
las dos Ultimas cofecciones, Resolving Social Conflicts (1948) y Field
Theory in Social Science (1957} corresponden a la fase americana.

2.—EL ESPACIO VITAL.

El espacio vital se puede definir como la totalidad de hechos
que determinan la conducta del sujeto en un momento dado. Este es-
pacio vital estd formado por lo que la persona recibe, conciente.o in-
concientemente, Kurt Lewin pone el ejemplo de un nifio que cree
que hay un tigre debajo de su cama. E! tigre forma parte del espacio
vital del nifio, iaunque todos insisten que el tigre es imaginaric. En
otras palabras, el espacio vital es todo aguelle que modifica la con-
ducta del individuo, ya sea real o irreal . ‘

Se lo representa conceptualmente como un espacio bidimen-
sional en el cual se mueve el individuo. Este espacio contiene a la
persona misma, las metas que busca, las metas negativas que trata
de evitar, o las barreras que restringen sus movimientos y los cami-
nos que debe seguir para obtener lo que quiere.

El espacio vital es bidimensional queriendo decir con esto que
corresponde Unicamente al mundo que afecta al individuo. El espa-
cio vital usa Una ''Geometria de la ldmina de goma'’, conccida como
topologia, esta geometria relativamente nueva le proporcioné a Lewin
un modelo matemdtico sobre el cual podia basar su representacién
conceptual de les procesos Psicolégicos, en pocas palabras, la Topo-
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logia es una Geometria donde los relaciones espaciales se represen-
tan de una manera estrictomente no métrica, donde el espacio To-
polégico puede estirarse en cualgier direccién sin que se produzca.
La Topologia se ocupa Unicamente de los limites.

En la teoricr de Lewin el ambiente es tal y como lo ve la per-
sond, pero realmente es ‘aquello que influye en su conducta, de modo
que lo ignorado no forma parte de sy espacio vital.

El espacio vital contiene a la persona misma, metas, barreras,
vectores, caminos, valencia. Llas metas pueden ser positivas o ne-
gativas.

3.—EL CONTENIDO DEL ESPACIO VITAL.
a) El espacio vita lcontiene a la persona misma.

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

¢} El espacio vital también contiene barreras, que son obs-
taculos 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 espacio vital de otra.

d) El espacio vital contiene al mismo tiempo valencias, que
son positivas o negativas. las positivas se representan por el signo
de mds (4] y es cudlquier lugar, objeto o situacién que el individuo
quiere alcanzar lestrictamente. hablando, actfa como si quisiera al-
canzar). Y la valencia negativa se representa por el signo de me-
nos [, y es todo lo que el individuo quiere evitar.

el Lewin agregd al espacio vital vectores. Un vector es una
fuerza que opera en cierta direccidn. Se representa por una flecha
cuya direccién indica [a direccién de la fuerza, mientras que la lon-
gitud sefala la intensidad de la misma. El andlisis de los vectores
es muy importante en fisica, donde las fuerzas de distintas magni-
tudes que operan en direcciones diferentes desempefian un papel im-
portante. Lewin slo aportd la idea de los vectores, no en el andli-
sis matemdtico que comunmente lo acompaha.

— 93 —



fl El espacio vital también contiene caminos y en si son lo
que se deben seguir para la obtencién de o que se quiere.

4.—EL APRENDIZAJE COMO UN CAMBIO EN LA
ESTRUCTURA COGNITIVA,

Conforme uno aprende, aumenta el conocimiento y saber, mas
significa un espacio vital mds altamente diferenciado, en el cual exis-
ten mds subreacciones conectadas por caminos definidos. Es esta otfra
manera de decir que conocemos los hechos en sus relaciones sabe-
mos que conduce a que:

Una situacién problemdtica representa una regién inestructu-
rada del espacio vital. No sebemos como pasar de lo dado a la meta.
Nos sentimos inseguros hasta que la regién se estructura. Cuando
ilega a estructurarse hasta permitir la solucién del problema; hemos
aprendido.

Un cambio en la estructura del conocimiento puede ocurrir
con la repeticién. La situacién puede requerir. exposiciones repetidas
antes de que la estructura cambie. Lo importante es que la estructura
cognitiva cambie, y no ocurra las repeticiones. Con mejores arreglos
del problema la estructura puede cambior con menos repeticiones.
Esta es la leccién de los experimentos del disernimiento (invisién) exce-
siva repeticién no ayuda al aprendizaje; al contrario, la repeticion
puede conducir a la saciedad Psicolégica acompafada de desorgani-
zacién desdiferenciacién de la estructura Psicolégica.

Los cambios de fa estructura cognitiva surgen, en parte, de
acuerdo con los principios de agrupamiento de la percepcién.  Estos
cambios son debidos a "‘fuerzas’ intrinsecas a la estructura cognitiva.

Pero la estructura cognitiva también cambia de acuerdo con las ne-
cesidades del individuo. Una fuerza Psicolégica correspondiente a
una necesidad puede tener una de dos eonsecuencias: Puede condu-
cir a la “locomocién’ en una direccién de la fuerza, lo que significa
en lengudje comdn que la necesidad es satisfecha de modos familia-
res: no se requiere nuevo aprendizaje y la estructura cognitiva puede
subsistir intacta. O bien la fuerza puede conducir a un cambio en la
estructura cognitiva, de modo que tal locomocién se facilite o sea que
ias relaciones dentro de la situacidn son vistas en nuevas formas, de
modo que la necesidad pueda ser satisfecha.  En un Gltimo caso pue-
de decirse que ha tenido lugar un aprendizaje motivado.
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5—LEWIN Y LOS PROBLEMAS TIPICOS DEL APRENDIZAJE.

Resulta dificil asignérsele una posicién a Lewin en cdda uno
de los problemas tipicos del aprendizaje ” ya que Lewin no fue princi-
palmente un Psicdlogo del aprendizaie.

En lo referente o la caducidad del aprendizaje ‘podemios de-
cir que el espacio vital estd més olfamente diferenciado que el de
un nifio. Lo mismo seria el de una persona inteligente que el de una
menos inteligente, el del primero estard altamente estructurado.

El. aprendizaje segln este sistema puede tener lugar con la
repeticidn porque ¢l cambio en la estructura cognitiva puede requerir
repeticién, pero no encontramos relaciéon entre los nimeros de ensa-
yo y los cambios que efectban el aprendizaje.

Una de las principales caracteristicas de este enfoque es que
el cambio de la estructura cognitiva aanstituye el aprendizaje, y la
misma importancia tiene el conocimiento y la comprension ya que
son lo mds importante del prendizaie.

El sistema tedrico de Lewin es ¢til para establecer los reulta-
dos de cierto tipo de aprendizaje, pero tiene poco vator para prede-
cir que aprendizaje se producird bajo determinadas condiciones. Ya
que para predecir acertadamente, el espacio vital debe permanecer
igual, con excepcidén de su propia posicién en el mismo.

Kurt Lewin no quiso concentrarse en los problemas del apren-
dizaje y al no hacerlo dejé un gran vacio en su teoria,
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CAPITULO X
EL CONDUCTISMO INTENCIONISTA DE TOLMAN.
1..—LA CARRERA DE TOLMAN Y SUS CONTRIBUCIONES.

Edward Chace Tolman nacién en Massachusetss y se doctord
en Ingenlerrn en el Instituto Tecnoldgico de la misma ciudad, luego
paséa la Psicologia, recibiendo su titulo de “Master of Arts’™” en 1912
se doctord en 1915 en Harvard. Trabajé como intstructor de Psico-
logia da la Universidad del Norozste, desde 1915 hasta 1918. Lue-
go pasé a la Universidad de Califernia, donde establecié un labo-
ratoric de ratos. Después trabajé en la Universidad de Chicago y
Harvard.

A pesar del inegable caracter pragmdtico de su sintetiza-
cién Tolman ha ejercido una influencia sobre el curso de la Psicologia
en las Oltimas décadas. Tiolman contribuyd significativamente ol fer-
mento de I~ levadura conductista, en su periodo formative tempra-
no. Aunque algunos conductistas nunog aceptaron su insistencia en
un punto de vista molar y su aceptacién de la intencionalidad, ese
tipo de interpretacidn sirvié para que el sistema fuera mas facilmen-
te comprensible y iaceptable a los ojos de muchos otros.

La influencia de su sistema cognitive del aprendizaje ha sido
también muy grande durante dos décadas la posicién cognitivista de
Tolman ofrecié la alternativa principol para la teoria de reduccién del
impulsc de Hull. En realidad gran parte de la experimentacién y li-
teratura sobre el aprendlzole se relaciond directamente con uno v
otro intento de incitar la teoria cognitiva contra la teoria del refuerzo.

Un tipo diferente de influencia general proviene de su elec-
cién de la rata como animal de laboratorio, al que Tolman ¢considerd
apropiado, incluse para su pensamiento centralista y de campo.
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De las muchas confribuciones particulares hechas por Tolmap
es muy necesario mencionar dos, muy tempranas, una es su inven-
cibn del paradigma de la varigble inferviniente, Aparentemente
Tolman infentd un empleo puramente abstractivo de la variable in-
terviniente, eventualmente renuncié a ese empleo en favor de o
“"construccion hipotéticd’”, operacionalmente menos vdlida, Tolman
después 1959 afirma que sus variables intervinientes son, hablando
en general, meras generalizaciones inductivas, mas o menos cualita-
tivas, en las cuales se cree temporariamente y que categorizan, Ob-
servd que sus variables intervinientes ‘no eran fundamentalmente
neurofisiolégicas, sino que se deribaban mas bien de la intuicién, la
experiencia comin, un poco de neurologia elemental, y su propia
fenomelogia.

La otra contribucion de Tolman es el mérito de haber hecho
la primera distincién efectiva, en la literatura Psicolégica, entre el
aprendizaje y el rendimiento.

Tempranamente sefald que el aprendizaije sélo no es suficien-
te para producir la conducta aprendida: también deben de ser ade-
cuadas las condiciones motivacionales. Lo distincién entre aprendi-
zaje y rendimiento ha sidoe muy importante en el desarrollo de la teo-
ria y la investigacién del aprendizaje. Tolman popularizé el tér-
mino de mapa cognitivo ¢ hizo estudics sobre el aprendizaje latente.

Tolman adquirié gran renombre en Psicologia por su libro
Purposive Behavior in Animals and men (1932} resultando de varios
anos de trabajo tedrico y experimental, y desde muchos puntos de
vista, una integracién de las escuelas Psicolégicas confempordneas
que aportd algunos elementos nuevos a la Psicologia teédrica. Esta
obra fue seguida por una seriz de tésis, entre las cuales las mas co-
nocidas son Operational Behaviorism and Current Trenais in Psycho-
logy (1936), Determiners of Behavior at a Choice Point (1938). Es-
tas, junto con ofras anteriores fueron publicadas en 1951 con el titulo
de Collected papers in Psychology, su Ultima obra teérico-sistemética
es la tésis "'A Psychological Mode!™.

2.—EL CONDUCTISMO INTENCIONALISTA.

Tolman estaba impresisnado por la objetividad del conduc-
tismo, por su interés en la medicién precisa de' la conducta y por su fe_
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en el mejoramiento del hombre. Sin embiargo, el conductismo care-
cia de algo muy importante segin Tolman; los aspectos cognitivos de
la conducta. Los seres humanos no responden simplemente a estimu-
Jos; actian en base a creencias, expresan actitutdes y se esfuerzan
por wlcanzar metas.

Tolman entonces se dedicé a crear su conductismo intencio-
nista , que se ocupa de la conducta objetiva, de los estimulos exter-
nos y del aprendizaje. Teiman acentuaba la relacién de la conducta
con las metas. La mayor por're de nuestra condugta no es tanto una
respuesta a los estimulos sino un esfuerzo hacia el logro de alguna
meta y determinan en cada paso que medios -utilizaremos para al-
conzarla, pero la bisqueda de la meta es lo que da unidad y signi-
ficado o nuestra conducta. Por lo tanto tode aquel que quisiera pre-
decir nuestra conducta tendria que conocer. la meta que buscamos,
asi como los estimulos particulares que encontramos a lo largo del
camino. El sistema de Tolman se llama conductismo intencionista
porque estudia la conducta tal y como se organiza alrededor de in-
tenciones y propositos.

3.—LA CONDUCTA MOLAR.

Las propiedades descriptivas de la conducta molar, son las ca-
racterfsticas mas generales de la conducta, que en si mismos impre-
sionartan al espectador inteligente sin predlsposmlones y antes de
cualquier intento de explicocién de womo ocurre la conducta.

Ert primer lugar la cenducta es dirigida a metas.  Siempre estd
apuntando hacio algo o alejdndose de algo. La descripcién mas sig-
nificativa de cualquier conducta es lo que un organismo esté haciendo,
[o que estd intentando, a dénde estd yendo. E! gato que estd tra-
tando de salirse de la oaja, el carpintero que estd construyendo una
casa, el misico que estd buscando aclamaciones, Los movimientos
particulares involucrados son menos descriptivos de la conducta mo-
lar que la meta hacia la cual conducen o de la cual se apartan.  Este
razgo caracteriza la conducta molar como intencionalista.

En segundo lugar la conducta echa mano de las apoyos am-
bientales como cbjetivos-medios hacia la meta. El mundo en que
la conducta se desenvuelve es un mundo de vias y herramientas, obs-
taculos y veredas con las cuales tiene comercio el organismo. La for-



ma en que éste hace uso de caminos y herramientas en relacién a sus
metas, caracteriza |la conducta molar como congnitiva tanto como in-
tencionalista. ‘
i
En tercer lugar existe unu preferencia selectiva hacia los medios
actividades breves y faciles frente a los largos y dificiles llamada el
principio del minimo esfuerzo.
!
En cuarto lugar, la conducta molar, si es molar, es décil; esto
es, la conducta molar es caracterizada por su educabilidad.

4.—LAS VARIABLES INTERVINIENTES.

El problema de Tolman consistia en desarrollor una teoria que
considera la variabilidad de actos diferentes, de secuencias, de res-
puestas y de cambios alternativos para alcanzar el objetivo.  Para lo-
grarlo, consideré necesario tfomar en cuenta las cogniciones del indi-
viduo, sus percepciones de mundo y sus creencias acerca de él mismo.
Asi apegdndose al conductismo caracterizé las cogniciones como va-
ricbles intervinientes. Al hacerlo, consiguié que en los circulos con-
ductistas se respetaran mds el concepto de coghicién y al mismo tiem-
po introdujo a la Psicologia el concepto de variables intervinientes:

Las variables intervinientes estdn en funcidn de los estimulos
y de las respuestas, dado que interviene entre ellos. La experiencia
con ciertos estimulos da por resultado la formacién de cogniciones.

Ademads Tolman sefiala a las demandas como variable inter-
vinientes. Asi, las cogniciones y las demandas actdan juntas para

producir respuestas.
et T g
5.—EL APRENDIZAJE LATENTE.

Buxton ilustra el aprendizaje latente con un experimento don-
de se sometié a las ratas a variadas experiencias durante las cuales
tenian que pasar una noche en un laberinto grande. Na habia nin-
gUn alimento en el laberinto y en distintas ocasions las ratas fueron
sacadas del laberinto en distintos lugares. Se planed esta variacion
para asegurar que ninguna parte del laberinto o del camino que re-
corre el mismo fuera recompensada mas que cualguier ofra. Des-
pués de esta experiencia, se alimenté a las ratas en la caja-meta del
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laberinto cuando habian pasado 48 horas sin comer y se las colecd
después en la caja 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 superior .al de un grupo
control gue no tuvo experiencia previa en el laberinto. Dado que
nunca se reforzé a las ratas con alimento por seguir este camino par-
ticular las feorias 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 hacerlo. En otras palabras, el aprendizaje acerca de la dispo-
siciébn del laberinto permanecié latente hasta que se experimentd
con el alimento en la caja-meta. Por lo tanto se dice que este estu-
dio demuestra e laprendizaje latente.

6.—EL MAPA COGNITIVO.

Tolman, B. F. Ritchie y D. Kalish trataron de confirmar el *‘cons-
truct” del mapa cognitivo mediante la demostracién de que los ani-
males tenian dos disposiciones una para recorrer el laberinto por las
rutas que habian aprendido y otra para adquirir una especie de mapa
generalizado, sensibilidad direccional hacia la meta.  Ei siguiente ex-
perimento consta de dos laberintos elevados sin paredes, que se usa-
ron en este experimento para convenincia, los dos laberintos estan so-
brepuestos; resulta obvio qua la posicién incial de los dos laberintos
es idéntica, la caja meta del primer laberinto cincide con el final
del sexto sendero del segundo, y la luz (que ilumina la caja meta del
primer laberinto) mantiene su posicién relativa al segundo laberinto.
De modo que un animal, en cualquiera de los laberintos, podria ver
la luz desde cualquier posicién. Las ratas aprendieron =l primer la-
berinto a de entrenamiento- a salir de la abertura de la mesa redonda,
siguiendo por el pasillo y dando una vuelta a la izquierda y dos o la
derecha- para alcanzar la meta. Después, se colocd a cada uno de
las ratas en el punto de partida del segundo laberinto de *'radiacién
solar”” o laberinto prueba, nuevamente la rata corrién desde la mesa
hacia el pasillo, el cual por supuesto, estaba bloqueado. La rata re-
gresé hacia la meta, exploré cada uno de los pasillos radiados ins-

peccionando las primeras pulgadas, después escogié uno de los pa-
sillos y lo recorrié todo, el experiments muestra el nimero de ratas
que seleccionaba cada uno de los pasillos; la mayoria selecciond el sex-
to pasillo, el cual conducia @ la localizacién de la primera caja-meta.
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. Estos investigadores concluyeron que las ratas habian apren-
dido tanto la ruta original como la distancia mds corta @ la meta- por
cualquiera de los pasillos que estuviera disponible. Estos Psicélogos
darguyeron que esda orientacion especial de las ratas era una prueba
positiva de que los animales asimilaban, durante el aprendizaje, un
mapa cognitivo, una fuente de informacién relacionada a la locali-
zacién de la meta; la rata no sélo adquirié respuestas especificas que
conducian a la meta, sino también la estructura topogrdfica del labe-
rinto especificando posicién geografica de la meta,

La orientacién espacial, como un colorario derivado del *'cons-
truct” del mapa cognitivo, ya se habia notado y parecia plausible.
Leonard Hubhouse, un inglés que estudiaba conducta animal y que
era socidlogo vy filésofo, dijo; "'Llevé 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 dejé salir de la caja, parecia en un
principio un poco confundida, rédpidamente salié del cuarto, bajé las
escaleras, salié de la casa y dié vuelta en la esquina, dirigiendose
hacia donde estaba su duefa. Esto quiere decir que la perra pudo
USar sus experiencias como guia dentro de mi casa a la cual era ex-
trafa para ella”.

Varios afos después, K. S. Lashey observé como dos ratas se
trepaban por las paredes del laberinto, cruzaban el laboratorio y se
dirigian hacia la caja-meta.

Sin embargo, fos Psicélogos conductistas han criticado severa-
mente el experimento de Tolman, Ritchie-Kalish, alegando que las
ratas no adquieren un mapa cognitivo sino simplemente aprendieron
la respuesta estimulo-respuesta obvia de correr hacia la luz para re-
cibir reforzamiento, y que los animales en el laberinto de “‘radiaciones
solares” estaban influenciades sélamente por el estimulo luminoso,
debido a la generalizacién de respuestas.

e 101 —



CONCLUSION. .

Sabemos que una gran parte de la conducta humana es apren-
dida, y por eso el aprendizaje es algo basico en la Psicologia huma-
na, sabemos de muchios puntos que se discuten y se seguiran discu-
tiendo. Sin embargo sabemos muchas cosas del aprendizaje y es
importante enumerar los hechos que no se discuten.

a)  El comportamiento que se refuerza tiene mas probabili-
dad de repetirse que el comportamiento que se refuerza. Varios mi-
les de experimentos con hombres (adultes y nifios), monos, ratas, pe-
ces, aves y muchas especies mds, confirman este principio.

b) El refuerzo mas efectivo en el proceso del aprendizaje es
aquel que sigue a la accién con una minima demora.

c) El castigo no lleva ¢ aprender nada, hace que la conducta
castigada desaparezca temporalmente, pero puede reaparecer més
adelante y ademds es un ineficaz método de control con consecuen-
cias secundarias que pueden hacer que se detenga el proceso del
aprendizaije.

d) La repeticién no lleva a aprender si no existe ningin tipo
de refuerzo.

el La oportunidad de lograr nuevas experiencias de explo-
rar, estimularse, es una clase de refuerzo sumamente eficaz, especial-
mente en las especies mds evolucionadas.

fi  El sentido de la satisfaccién que ocurre como consecuencia
de una accién bien hecha es un importante refuerzo.

g) La méxima motivacién para el aprendizaje se logra cuan-
do la tarea no es ni demasiado fécil ni demasiade difikil para el in-
dividuo.
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h) [El aprendizaje por medio de “‘comprensién’’ o insight re-
pentino se presenta solamente cuando ha habide suficiente prepara-
cién previa, cuando se pone atencién a la situacién total y a las re-
laciones entre las partes, cuando la tarea tiene sentido y estd dentro
de la capacidad del sujeto y cuando la percepcién permite combina-
ciones nuevas de efementos. Estas condiciones generalmente se com-
binan en la creacién cientifica o artistica y también en los experimen-
tos sobre solucién de problemas, tante en hombres como en animales.

il 'El aprendizaje no es un proceso simplemente individual
sino también emocional. El individuo tiene metas en el proceso de
aprender, que deben ser claras y precisas para que sean efectivas.

i) Eixte también un punto donde todos los interesados en
el proceso del aprendizaje estén totalmente de acuerdo, a saber: que
se efectUa en los aspectos de la vida humana .

- 103 —



BIBLIOGRAEFIA.

Ardila, R. Psicologia del Aprendizaje. México: Siglo XXI, 1970.
Ardila, R. Psioologia Experimental. México: Editorial Trillas, 1973.
Ardila, R. Psicologia Fisiolégica. México: Editorail Trillas, 1973.

Bechterev, W. La Psicologia Objetiva.. Traduccion castellana. Buenos
Aires: Editarial Paidés, 1953.

Bijouw, S. W., y Baer, D. M. Psicologia del Desarrollo Infantil. Tradue-
cién castellana. México: Editorial Trillas, 1969.

Blackhman, G. J. y Silberman, A. Cémo Modjificar la Conducta Infan-
til. Traduccién castellana. Buenos Aires: Editorial Kapelus,
1973.

Borger, R. y Seabprne, A. E, The Psychology of Learning. Great Britain.
Hazel Watson & Viney Ltd, 1966,

Canong, W. F., Manual de Fisiologia Médica. Traduccién astellana
México: El Manual Moderno, 1936.

Carthy, J. D. La Conducta de los Animales. Traduccién castellana. Ma-
drid: Altamira Rotopress, 1970.

Cofer, C. N. y Appley M. H., Psicologia de la Motivacién. Traducciédn
castellana. México: Editorial Trillas, 1971,

Cohen, J. Aprendizaje Complejo: Como Aprenden las Seres Humanos.
Traduccién castellana. México: Editorial Trillas, 1973,

Cohen, J. Conducta y Condicionamiento Operantes. Traduccién caste-
lana. México: Editorial Trillas, 1973.

Cueli, J. y Reidl, L. Gorrientes Psicodlgicas en México. México: Edito-
rial Didgenes, 1972.

— 104 —



Fernandez G. y Natalicio, L. F. La Ciencia de la Conducta. México:
Editorial Trillas, 1972 .

Foss, B. M. Nuevos Horizontes en Psicologia. Traduccién castellana.
Barcenona: Editorial Fontanella, 1969.

Guthrie, E. R. Las Funciones Psicoldgicas.  Traduccién castellana. ‘Bue-
nos Aires: Editorial Paidds, 1967.

Hilgard, E. R. y Bower, G. H. Teorias del Aprendizaje. Traduccibén cas-
tellana. México: Editorial Trillas, 1973.

Hildgard, E. R.  Teorias del Aprendizaje. Traduccién castellana, Mé-
xico: Fondo de Cultura Econdémica, 1961.

Hill, W. F. Teorias Contempordaneas del Aprendizaje. Traduccién cas-
tellana. Buenos Aires: Editorial Paidds, 1971.

Hyman, R. Caracter de la Investigacidon Psicolégica.  Traduccidén cas-
tfellana. Meéxico: U. T. E. H. A., 1965,

Keller, F. S. Aprendizaje. Traduccién castellana. Buenos Aires: Edi-
torial Baidds, 1969.

Kimble, G. A. Condicionamiento y Aprendizaje. Traduccién caste-
llana. México: Editorial Trillas, 1972,

Le-Ny, J. F. El Condicionamiento. Traduccidn castellana.  Barcelona:
Ediciones Peninsula, 1971.

Leziene, |. y Brunet, O. El Desarrolio Psicolégico de la Primera Infan-
cia. Traduccién castellana. Argentina: Editorial Troquel, 1964,

Libermon,“lé. P. Iniciaciéon al Andlisis y Terapia de Conducta. Traduc-
cién caostellana.  Barcelona: Editorial Fontanella, 1974.

Madson, K. B. Teorias de la Motivacién. Traduccién castellana.  Bue-
nos Aires: Editorial Paidés, 1972.

Malpass, L. Conducta Social. Traduccién castellana.  México: Edi-
torial Trillas, 1972. '

Man, L. Elementos de Psicotogia Social. Traduccidén aastellana. Mé-
xico: Editorial Limusa - Wiley, 1972.

Mednick, S. A. Aprendizaje. Fraduccién castellana, México: U. T.
E. H. A, 1965,

— 105 —



Musen, P. H. y Cogner, J. J. Desarrollo de la Personalidad en el Nifo.
Traduccidn castellana. México: Editorial Trillas, 1972,

Osgood, C. Curso Superior de Psicologia Experimental. Traduccién cas-
tellana. México: Editorial Trillas, 1969.

Pavlov, I. P. Conditioned Reflex. Traduccién inglesa. Londres: Ox-
ford University Press, 1927,

Pavlov, I. P. Reflejos Condicionados e Inhibiciones. Traduccidn caste-
llana. Barcelona: Ediciones Peninsula, 1972,

Pavlov, I. P. y Schniermann, A. L. Psicologia Reflexolégica. Traduc-
cidn castellana. Buenos Aires: Editorial Paidds. 19571.

Ribes |Resta, E. Técnicas de Modificacidon de Gonducta. México: Edi-
torial Trillas, 1972.

Ribes lfesta, E., y Bijow, S. W. Modificacién de Conducf.c Traduccién
cas’rellqna México: Editorial Trillos, 1972.

Ribes Ifesta, E. y Keller, F. 5. Modificacidén de Conducta. Traduccién
castellana. México: Editorial Trillas, 1973.

Robles, ©. Introduccién o la Psicologia Cientifica. México: Editorial
Porria, 1948.

Sidman, M. Tacticas de Investigaciéon Cientifica. Traduccién caste-
llana. Barcelona: Editorial Fontanella, 1973.

Sigel, S. Disefio Experimental no Paramétrico.  Traduccién castellana.
México: Editorial Trillas, 1970.

Skamp, R. R.  The Psychology of Learnin Mathematics. Great Britain:
Hozell Watson & Viney Ltd., 1971,

Skinner, B. F. Ciencia y Conducta Humana. Traduccién castellana.
Barcelona: Fontanella, 1970.

Skinner, B. F. Tecnologia -de la Ensefanza. Traduccién castellana.
Barcelona: Editorial Labor, 1970.

Skinner, B. F. Walden Twe. Traduccién castellana. Barcelona: Edi-
torial Fontanella, 1971.

Skinner, B. F. y Holland, J. G. Ananlisis de la Conducta. Traduccién
cqs’rellcno México: Editorial Trillas, 1971.

Stones, E. Aprendizaje y Ensefianza. Traduccién castellana.  Méxi-
co: Editorial Limusa - Wiley, 1972.

Watson, J. B. El Conductismo. Traduccién castellana.  Buenos Ai-
rees: Editorial Paidds, 1947.

— 106 —



	PORTADA
	INDICE
	INTRODUCCIÓN
	CAPITULO I
	CAPITULO II
	CAPITULO III
	CAPITULO IV
	CAPITULO V
	CAPITULO VI
	CAPITULO VII
	CAPITULO VIII
	CAPITULO IX
	CAPITULO X
	CONCLUSION
	BIBLIOGRAFIA



