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PROLOGO

En este libro analizaremos los procesos psicolégicos bésicos, es decir,
detallaremos los principales aspectos, desde un punto de vista psicolégico,
que expliquen nuestro comportamiento. ¢Sé6lo del comportamiento?, se
preguntaran algunos. Responder a esta pregunta, o mejor aun, que dicha
pregunta no llegue siquiera a realizarse (por innecesaria) es uno de los obje-
tivos del presente trabajo.

Recientemente el profesor Esteve Freixa pronuncié una conferencia en
nuestra Facultad (mas tarde publicada, Freixa, 2003) cuyo titulo era «;Qué es
Conducta?». Podria parecer en principio una pregunta a la que la mayoria
podria encontrar una respuesta rapida y que podria equipararse con «con-
ducta observable», «conducta motora», etc. Todas estas pre-respuestas com-
partirian la consideracién de que nos estariamos quedando con algo simple,
facil, poco profundo y que no puede incorporar elementos como el pensa-
miento, la creatividad, las emociones, las creaciones artisticas, y demés. Sin
embargo, los que consideramos que el objeto de estudio de la Psicologia es la
conducta, definimos a ésta como «cualquier actividad que realiza un orga-
nismo» y tratamos de explicarla como una funcién de la relacién de dicho
organismo con su ambiente (filogenético, ontogenético y actual). A partir de
esta definicién general, podemos hacer divisiones y clasificaciones de tipos
de conducta. Por ejemplo, la conducta puede ser relativamente simple (como
levantar la mano en clase) o compleja (cuando escribimos un sesudo ensayo);
también puede ser de corta duracién (dar un salto) o muy extensa en el tiem-
po (como cuando un cirujano realiza una complicada intervencién); puede
ser innata (parpadeamos cuando nos soplan en los ojos) o aprendida (damos
las gracias cuando nos abren una puerta); podemos emitir conductas puabli-
cas (comprar el libro) o privadas (pensar en todo lo que vas a aprender mien-
tras lo lees)..., y asi se podria seguir haciendo taxonomias de las diversas con-
ductas que un organismo puede realizar (y nosotros estudiar).

Y eso es lo que hemos hecho en esta obra. Presentamos en el indice una
clasificacion conductual (Aprender, Emocionarse, Motivar, Atender, Percibir,
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Hablar, Pensar y Recordar) y a lo largo de los capitulos explicamos las rela-
ciones existentes entre ellas y la manera en la que pueden ser abordadas a par-
tir de un ntmero relativamente pequeno de principios psicologicos basicos.

Un aspecto de especial relevancia es el tratamiento que hacemos de los
procesos psicolégicos como acciones, no como cosas: no son algo que el orga-
nismo «tenga», son algo que el organismo «hace». La conducta no es una pro-
piedad esencial del organismo, sino una propiedad relacional. Por tanto, lo
apropiado es expresarla mediante un verbo (accién) y no mediante un sustan-
tivo (cosa). A nivel de ejemplos cotidianos, no dirfamos que un enamorado
tiene amor (sustantivo), sino que ama (verbo), o que un delincuente no tiene
agresividad: agrede. Y a un nivel mas técnico, no diriamos que una persona
tiene una percepcion, sino que percibe; o que recuerda, en lugar de que tiene
memoria. Lo que siempre observaremos (y, en el caso de los que nos dedica-
mos a la Psicologia y sus campos afines, estudiaremos) sera un organismo
comportandose. Veremos a un individuo hablando, atendiendo, emocionan-
dose..., pero no veremos el habla, la atencién ni la emocion, y si asi nos pare-
ce es porque llevamos mucho tiempo practicando este juego del lenguaje. Por
supuesto, la consideracién de los procesos conductuales como acciones no
implica que no haya elementos estructurales involucrados: podemos percibir,
aprender, pensar, recordar y un larguisimo etcétera porque tenemos manos,
ojos, cerebro, piel... pero el estudio de estos 6rganos caeria mas cerca del obje-
to de estudio de otras disciplinas (la morfologia o la fisiologia, por ejemplo).

Los autores de este libro trabajamos en el Analisis Experimental del
Comportamiento, y hemos usado sus principios e investigaciones para ilus-
trar los hallazgos mas importantes referidos a los procesos psicolégicos
basicos. Al contrario de lo que a muchos les podria parecer, desde este para-
digma se ha abordado, y no sélo ultimamente, toda una gama de lineas de
investigacion que han demostrado la potencia heuristica de sus presupues-
tos filosoficos y metodolégicos. Con todo, si se compara el indice de esta
obra con el de otras similares, se detectara con relativa facilidad que hay
algunos puntos que no aparecen en éste (ni que decir tiene que la viceversa
también se cumple). La explicacion principal de dichas ausencias es que en
realidad lo que no aparecen no son fenémenos, sino interpretaciones de
fenémenos, algo que nunca debemos confundir.

La explicacién de la conducta siempre debe ser histérica, procesual y
relacional. Podemos tender erréneamente a sustituir la historia de un indi-
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viduo por una etiqueta, y luego dar a dicha etiqueta caracter explicativo.
Muy esquematicamente (ver Freixa, 2003 para una explicaciéon mas deta-
llada del proceso): una persona es entrenada de manera intensiva en tareas
de resolucién de problemas; al principio tenia mas problemas en emitir las
conductas adecuadas, pero paulatinamente (curvas de aprendizaje) su eje-
cuciéon mejora de manera muy significativa; para describir su conducta de
manera resumida (en lugar de decir lo que hace en cada situacién y lo que
consigue con ello) decimos que es muy inteligente. Cuando alguien pre-
gunta por qué esta persona resuelve tan bien las tareas problematicas (tra-
ducimos «¢por qué hace lo que hace en esas situaciones?»), es probable que
se le responda que porque es inteligente (traducimos de nuevo: «porque
hace lo que hace en esas situaciones»).

Cuando tratamos de explicar una conducta, no podemos hacerlo median-
te una foto fija. Si hacemos esto, tendremos muchas probabilidades de caer en
la pseudoexplicacion, y usaremos el mismo hecho a explicar (previo cambio
de nombre) como su propia explicaciéon. Si consideramos este otro ejemplo
(tomado de Navarro, Alcalde y Marchena, 2004) de un bebé que puede sena-
lar con la mano un libro, o dirigir su mirada hacia un libro cuando la madre
le dice «¢donde esta el libro?», es facil que pensemos que hemos encontrado
la explicacion a tal conducta afirmando que el nifio «entiende» o «compren-
de» las palabras. Sin embargo, decir que el nifio tiene entendimiento o com-
prension de la situacién, no es mas que un etiquetado, una descripcién, una
manera de cosificar (entendimiento) la conducta emitida por el bebé (senalar
el libro). Sin embargo, la conducta del sujeto permanece sin explicar, ya que
no se han identificado las variables independientes responsables de dicha con-
ducta. Cuando tratamos de explicar una conducta, tenemos que hacerlo utili-
zando (como minimo, que la tecnologia no para de avanzar) una grabacién de
video. Si s6lo conocemos un fotograma, sera dificil decir cual sera el siguien-
te, pero si conocemos toda una secuencia, la prediccién sera mas precisa.

En definitiva, los planteamientos fundamentales con los que trabajamos
serian los siguientes:

e pretendemos en esta obra que el lector trabaje con una definicién de
conducta que se ajuste a la que utilizamos los que la consideramos
como el objeto de estudio propio de la Psicologia,

e que use una clasificacién que dé cuenta de los diferentes procesos psi-
colégicos considerados basicos,
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e considerarlos efectivamente como procesos, no como cosas,
e y estudiarlos en funcién de la experiencia del sujeto con el medio.

Al final del libro (y a lo largo del mismo) volveremos de nuevo sobre
estos temas. Después sera el turno del lector el valorar si hemos consegui-
do, o no, nuestros objetivos.



TEMA 1

EL ESTUDIO CIENTIFICO
DE LOS PROCESOS PSICOLOGICOS BASICOS

El caos es un orden
por determinar.

San Julidn de Toledo (642-690)
Libro de los contrarios

Resumen del tema

La psicologia actual en general y el estudio de los procesos
psicolégicos basicos en particular sélo se entiende en el marco
de la ciencia. En este tema daremos un breve repaso a algunos
conceptos basicos sobre la ciencia y sus implicaciones concretas
en la ciencia psicolégica. El tema se dividira en dos partes. En la
primera, realizaremos una aproximacién somera al método cien-
tifico, para luego explicitar sus presupuestos filoséficos de par-
tida. Estudiaremos a continuacién algunas influencias del des-
arrollo del método cientifico en su contexto histérico sobre la
creacién de la ciencia psicolégica. En la segunda parte nos cen-
traremos en el problema de los paradigmas psicologicos, subra-
yando la influencia de sus presupuestos filoséficos de partida
sobre las consideraciones teéricas y metodoldgicas de cada uno.
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Indice del tema

1. Ciencia y Psicologia.
1.1. La ciencia.
1.2. Los presupuestos basicos de la ciencia.
1.3. Breve historia del pensamiento cientifico y su influencia en la Psicologia.

1.4. Otras nociones acerca de la ciencia.

2. La definicién de la Psicologia como ciencia.
2.1. Consideraciones filoséficas en la definicién de la Psicologia Cientifica.
2.2. Consideraciones teéricas en la definicion de la Psicologia Cientifica.
2.3. Consideraciones metodolégicas en la definicién de la Psicologia Cientifica.

1,

O J Ontologia: parte de la Filosofia que reflexiona sobre la existencia real de los
objetos.
Epistemologia: parte de la Filosofia que trata del origen, estructura, métodos
y validez del conocimiento.
Ciencia: conjunto de conocimientos obtenidos mediante la observacion, la experimentacién
y el razonamiento, sistematicamente estructurados y de los que se deducen principios y leyes

generales.

Como seres humanos nos interesa comprender el mundo en el que vivi-
mos. La historia del pensamiento humano es, en gran parte, la historia de
las explicaciones que nos hemos ido dando acerca del origen del universo,
la naturaleza humana y nuestro papel en el mundo. Para responder a estos
interrogantes se han planteado multitud de respuestas: religiosas, filosofi-
cas y, por ultimo, cientificas.

Ninguna de estas aproximaciones, en cuanto a su capacidad de satisfa-
cer nuestra necesidad de explicaciones, es superior a las demas. Sin embar-
go, la ciencia, atin siendo la mas reciente de todas estas formas de entender
la naturaleza, es sin duda la que mayor control sobre los fen6menos estu-
diados ha permitido en su breve historia. A continuacién veremos algunas
de las caracteristicas de la ciencia que le confieren su capacidad de expli-
cacion, prediccion y control sobre su objeto de estudio.
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1. CIENCIA Y PSICOLOGIA

1.1. La ciencia

La ciencia tal y como la conocemos hoy en dia se remonta hasta la época
de Galileo (s. xvi), y hunde sus raices en el inicio de la civilizacién occi-
dental en la Grecia clésica, e incluso mas alla, hasta el conocimiento prac-
tico que ya empleaban las civilizaciones egipcia y mesopotamica. Como es
natural, el concepto de ciencia ha variado notablemente desde sus inicios.
Podemos realizar una primera aproximacién al conocimiento cientifico
siguiendo al filésofo Mario Bunge (1960), que destaca una serie de rasgos
de la actividad cientifica que podemos resumir en tres:

a) El conocimiento cientifico parte de los hechos, pero los trasciende
para llegar a enunciados generales.

b) El conocimiento cientifico es preciso, y sus enunciados estan siste-
maticamente relacionados entre si.

c¢) El conocimiento cientifico sirve para hacer cosas: explicar, predecir
y controlar la naturaleza.

O ALGUNAS CARACTERISTICAS DEL CONOCIMIENTO CIENTIFICO (Adaptado de Bunge, 1960)
1. El conocimiento cientifico es factico: parte de los hechos y siempre vuel-
ve a ellos.

2. El conocimiento cientifico trasciende los hechos: descarta ciertos hechos, produce
otros nuevos, y los explica.

3. La ciencia es analitica: la investigacion cientifica aborda problemas concretos, uno a
uno, y trata de descomponerlo todo en elementos.

4. El conocimiento cientifico es verificable: debe aprobar el examen de la experiencia

5. El conocimiento cientifico es claro y preciso: sus problemas estdn enunciados con
claridad, y su lenguaje es univoco.

6. El conocimiento cientifico es comunicable: no es inefable sino expresable, no es pri-
vado sino publico. El lenguaje cientifico comunica informacién a quienquiera que haya
sido adiestrado para entenderlo.

7. El conocimiento cientifico es sistematico: una ciencia no es un agregado de infor-

maciones inconexas, sino un sistema de ideas conectadas l6gicamente entre si.
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8. El conocimiento cientifico es general: el cientifico se ocupa del hecho singular en la
medida en que éste es miembro de una clase o caso de una ley.
9. El conocimiento cientifico es legal: busca leyes (de la naturaleza y de la cultura) y las
aplica. El conocimiento cientifico inserta los hechos singulares en pautas generales.
10. La ciencia es explicativa: intenta explicar los hechos en términos de leyes, y las leyes
en términos de principios.
11. El conocimiento cientifico es predictivo: trasciende la masa de los hechos de expe-
riencia, imaginando cémo puede haber sido el pasado y cémo podri ser el futuro.
12. La ciencia es util: porque busca la verdad, la ciencia es eficaz en la provisién de herra-

mientas para el bien y para el mal. ,
S/

Segun estos criterios, para que el conocimiento psicolégico pueda ser
considerado cientifico debemos partir inevitablemente de la observacion de
los hechos (por ejemplo, la conducta de un grupo de alumnos en una clase),
englobarlos dentro de reglas o leyes generales relacionadas entre si (por
ejemplo, dentro de las teorias del aprendizaje) y ser capaces después de
explicar, predecir, y eventualmente controlar la aparicién de determinados
procesos en los sujetos que estamos estudiando (por ejemplo, que aprendan
una determinada materia).

El control del objeto de estudio es una consecuencia implicita del conoci-
miento cientifico. Al enunciar una ley relacionamos clases generales de he-
chos, como en la ley de la palanca: «<En una palanca ideal, dos pesos se equi-
libran a distancias del punto de apoyo reciprocamente proporcionales a sus
pesos». Si podemos manipular las instancias particulares (los pesos o las dis-
tancias) podremos cambiar el resultado segiin nos convenga, por ejemplo,
para levantar grandes pesos con poco esfuerzo. Sin embargo, aunque una ley
cientifica sea general, no garantiza nuestra capacidad de control. Nadie ha
sabido proporcionarle a Arquimedes un punto de apoyo para mover el mundo.

Podemos distinguir dos tipos de ciencia respecto al control de los hechos
que pretenden: la ciencia basica persigue la explicacién y la prediccién de los
hechos como obijetivo tltimo, es decir, la produccién de conocimiento como
un valor en si mismo. La ciencia aplicada busca ampliar nuestras capacida-
des de control de la naturaleza a través de los principios y leyes descubier-
tos por la ciencia basica. Asi, la investigacién es la base de la tecnologia que
permite realizar aplicaciones practicas del conocimiento adquirido.
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1.2. Los presupuestos basicos de la ciencia

Todas las ciencias (Fisica, Quimica, Biologia, Psicologia, etc.) se basan
en una serie de presupuestos que no son cientificos, en el sentido de que no
se pueden demostrar contrastandolas con los hechos. Estas suposiciones a
priori (axiomas) son afirmaciones «de sentido comun» sobre el mundo en
que vivimos, pero que, estrictamente hablando, estan mas alla de nuestra
capacidad de verificacién o falsacion por los métodos de la ciencia. Estos
presupuestos son los siguientes:

a) Principio ontolégico: existe una realidad que estudiar.

b) Principio de determinismo: la realidad es legal, es decir, estd someti-
da a leyes naturales.

c¢) Principio epistemoldgico: la realidad es cognoscible, es decir, que
podemos conocerla de algtin modo.

En realidad estas tres premisas tienen importancia mas alla del ambito
de la ciencia, ya que no asumirlas en la vida cotidiana nos llevaria al absur-
do, a pesar de la cantidad de tiempo y esfuerzo que han dedicado a cues-
tionarlas fil6sofos de todas las épocas, como agudamente senalaba el mate-
matico Leonhard Euler (1707-1783).

Cuando mi cerebro excita en mi alma la sensacion de un arbol o una casa,
digo, sin vacilar, que, fuera de mi, existe realmente un arbol o una casa, de
los que incluso conozco el emplazamiento, el tamarfio y otras propiedades
(...). Si un campesino quisiera dudar de ello, si dijera, por ejemplo, que no
cree en la existencia de su sefior, aunque lo tuviese ante si, seria considera-
do como un loco y con razén. Pero desde el momento en que un filésofo
afirma cosas semejantes, espera que admiremos su saber y su sagacidad,
que superan infinitamente los del pueblo llano. EULER, L. (1761). Cit. en
Sokal y Brickmont, 1999, pag. 66.

O POSIBLES CONFUSIONES \
El realismo no afirma que percibamos el mundo tal y como es, sélo que el mundo
existe. Una cuestién no tiene que implicar la otra, son dos problemas diferentes. |

Yy
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a) Principio ontolégico

Como no podia ser de otra manera la ciencia asume que existe un
mundo real que estudiar. La ontologia es la rama de la filosofia que trata de
la existencia de los objetos del mundo. Por ejemplo, en la biologia del s. xvi
se discutia la existencia de la vis viva, una presunta sustancia sobrenatural
que animaba a los seres vivos. En el caso de la psicologia, una pregunta
ontolégica seria: ¢existe la mente?

Entender que existe el mundo que percibimos con los sentidos se deno-
mina realismo. La alternativa al realismo se conoce como idealismo (conce-
bir el conjunto de la realidad como un producto de la «<mente», y no como
algo percibido por los sentidos). El idealismo es una doctrina con algtan
interés para la filosofia, pero nulo para la ciencia.

La ciencia, por su parte, es monista y materialista, ya que asume que la
Unica sustancia que existe en el universo (o al menos la tnica que concierne
a la ciencia) es la materia. Lo opuesto al monismo es el dualismo, que man-
tiene la existencia real de dos tipos de sustancias, una material y otra espiri-
tual o mental. Ya que, como hemos visto la ciencia trata de los hechos mate-
riales y siempre vuelve a ellos, sélo la materia concierne a los cientificos.

O Mecanicismo: modelo causal basado la accién directa de un objeto sobre |
otro. Es el modelo de causalidad tipicamente utilizado en la parte de la fisica
que describe las leyes del movimiento de los cuerpos (mecénica).

/

e

b) Principio de determinismo

Si la ciencia aspira a encontrar un orden en la realidad que estudia debe
asumir que unos hechos del universo estan relacionados con otros segiin
leyes naturales que no cambian con el tiempo. Por ejemplo, la fisica asume
que las leyes del movimiento o la propia estructura de la materia no cam-
bian al azar, sino que, en esencia, se mantienen constantes tanto en la Via
Lactea como en otras galaxias, y lo mismo en la actualidad que en el prin-
cipio del universo. Esta doctrina filoséfica (también indemostrable) se co-
noce como determinismo.
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O POSIBLES CONFUSIONES \

— No se debe confundir el principio de determinismo o legalidad de la natu-
raleza con la idea de predestinacion, designio o finalidad.
— Aunque el determinismo lleva implicita la idea de causalidad, no hay que confundir
determinismo con mecanicismo. El mecanicismo es sélo uno de los modelos causales
posibles.

. /

El determinismo supone que unos hechos se relacionan con otros
mediante leyes invariantes y que, de esta manera, unos eventos causan
la aparicion de otros. Los conceptos de causa y ley estan implicitos en la
imagen de la naturaleza de la que parte la ciencia. El principio de deter-
minismo se aplica tanto a las situaciones simples, que implican sélo un
puiiado de elementos, como al estudio de fenémenos complejos (inclui-
da la conducta humana), donde un ciimulo de variables interactia entre
si. De ahi que afirmar que existe un orden en el universo no sea lo mis-
mo que asegurar que podemos conocerlo, lo que nos lleva a la siguiente
cuestion.

¢) Principio epistemoldgico

Una tercera suposicion en la que se basa la ciencia es que el universo y
sus leyes son cognoscibles, esto es, que podemos llegar a un conocimiento
de la naturaleza. Asumir que esto es posible no responde a preguntas como
con qué grado de fiabilidad podemos conocer o qué forma es la mas ade-
cuada para hacerlo. La parte de la filosofia que se encarga de estudiar estas
cuestiones se denomina epistermologia.

La epistemologia trata se pregunta de dénde viene el conocimiento que
podemos alcanzar, como se organiza, cémo podemos evaluar su validez y
los distintos métodos de conocimiento que se pueden utilizar. En ciencia
existen dos grandes métodos para llegar al conocimiento vélido: el inducti-
vo y el hipotético-deductivo. El primero (inductivo) consiste en estudiar
casos particulares para llegar a elaborar una ley general; el segundo de ellos
(hipotético-deductivo) comienza aventurando una hipétesis para luego con-
trastarla con los hechos.



PROCESOS PsicoLoGicos BAsicos

)

POSIBLES CONFUSIONES: EL RELATIVISMO \
El relativismo es una doctrina que afirma que el conocimiento cientifico es afec-
tado por factores personales, sociales y culturales. Esta posicién es perfecta-
mente legitima y, en distintos grados, compartida por todos los cientificos.

Desde una postura relativista se puede cuestionar la forma en que los cientificos llegan a
conocer su objeto de estudio (relativismo epistémico), pero por restricciones logicas no se
puede usar este argumento para poner en duda la existencia del mundo real (¢a quién inten-
tarfa convencer, si nadie mas existe?), la existencia de leyes (¢seria el relativismo una ley?),

o la posibilidad de conocer la realidad (;cémo se puede saber si el relativismo es cierto?).

Estas tres afirmaciones son indemostrables.

/

/’

La cuestion de si el mundo es cognoscible o no es materia puramente filo-
séfica (en cuanto que es indemostrable por los hechos). Sin embargo, una vez
que asumimos que conocer el mundo es posible, estudiar cémo se produce
este conocimiento es algo que si se ha abordado desde una perspectiva cien-
tifica. De hecho, sus fundamentos se estudiaran en temas posteriores de este
libro, como Aprender (Tema 2), Atender (Tema 5) y Percibir (Tema 6).

Como hemos visto, las tres caracteristicas de la ciencia sefialadas ante-
riormente (compromiso con los hechos, elaboracién de leyes generales,
explicacion, prediccion y control) son posibles al considerar estos tres prin-
cipios filoséficos. Al asumir la existencia de un mundo material en el que se
sitaa el cientifico, la ciencia puede partir de unos hechos. Porque entiende
que el mundo es cognoscible, puede intentar explicarlo, y porque asume la
uniformidad de sus leyes, puede intentar predecirlo y controlarlo.

Si no existiese el mundo, si no pudiéramos conocerlo, y si fuese impre-
decible, seria inutil hacer ciencia. En realidad seria inttil hacer cualquier
cosa, ya que en ausencia de leyes cada resultado seria igualmente posible e
impredecible. Si, por ejemplo, la ley de la gravedad no existiera, o cambia-
se a cada momento, no tendria sentido construir puentes, casas, etc. De la
misma forma, si existiese una sustancia distinta de lo material y ajena a las
leyes naturales, ¢de qué serviria estudiarla? Por ejemplo, si la salud depen-
diera de algun tipo de sustancia no fisica ¢de qué serviria tener médicos?

Los métodos de la ciencia no pueden establecer si existen leyes en el uni-
verso, si son cognoscibles o si existen sustancias sobrenaturales distintas de
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la materia. Sin embargo, la ciencia adopta estos presupuestos y no otros
debido a lo absurdo que resultaria aceptar las otras alternativas, al menos
desde el punto de vista practico.

1.3. Breve historia del pensamiento cientifico
y su influencia en la Psicologia

Como hemos visto en el punto anterior, una vez asumidos estos tres
principios, la cuestién que mas problemas plantea es la epistemolégica:
¢qué podemos estudiar del mundo?, ¢a través de qué métodos podemos lle-
gar a comprender la naturaleza?, ;en qué consiste una explicaciéon?, ¢cua-
les son los limites de nuestro conocimiento? La respuesta a estas preguntas
se ha ido buscando a lo largo de la historia de la ciencia, aunque algunas de
ellas siguen hoy en dia mas vigentes que nunca.

a) Concepciones precientificas

La ciencia actual, con sus presupuestos de monismo y materialismo,
tiene sus origenes en la filosofia occidental iniciada en la antigua Grecia,
que comenzo6 con unos presupuestos radicalmente diferentes, dualistas y
animistas'. La primera explicacién del universo no animista se atribuye a
Tales de Mileto (aproximadamente 600 a. C.), al suponer, prescindiendo de
los mitos de creacién, que todo el universo estaba compuesto de agua. Los
origenes del dualismo se pueden remontar, probablemente, hasta los inicios
de la cultura, pero es con los grandes fil6sofos griegos Pitagoras (570-496 a. C.)
y Platén (427-347 a. C.) cuando comienza a cobrar una influencia que sera
decisiva en el curso de la historia.

El dualismo propuesto por estos pensadores llevé a un menosprecio del
mundo de los sentidos (falsos, engafiosos) frente al mundo perfecto de la razon,
lo que contribuyé a frenar el interés por el conocimiento empirico durante los
siglos posteriores. Aunque el discipulo de Platén, Aristételes (384-322 a. C.)
inici6 una aproximacién mas naturalista al estudio de la naturaleza y el com-
portamiento, la tradicién judeocristiana, que mantuvo su influencia en todo
occidente hasta fechas bien recientes, retomoé y adapté la concepcion platéni-
ca del dualismo a su propia doctrina de la verdad revelada, a través de sus figu-

! En el manual de Historia de la Psicologia, de Leahey (1992) se puede encontrar una detallada
exposicion de la historia de la Psicologia Filosofica.
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ras mas distinguidas, como San Agustin de Hipona (354-430). Esta postura se
ve algo mas matizada en Santo Tomas de Aquino (1225-1274), que considera
que las vias de la razén pueden confirmar las razones de la fe. Aunque la jus-
tificacion ultima del dualismo es diferente en el ideario judeocristiano que en
el griego, la ensefianza es la misma: no podemos confiar en el mundo de los
sentidos; lo que podemos conocer con certeza esta en nuestro interior.

O CARACTERISTICAS DESTACADAS DEL PERIODO PRE-CIENTIFICO
— Dualismo: existen dos sustancias reales diferentes, una fisica, natural e
imperfecta y otra mental o sobrenatural y perfecta.
— Animismo: creencia que atribuye caracteristicas de los seres vivos (motivacién, emocion,
por ejemplo) a objetos de la naturaleza que no lo tienen.
— Racionalismo: el conocimiento verdadero es interno. Se alcanza a través de la revelacion
o la reflexién. Los sentidos son engafiosos.
— Determinismo y mecanicismo: el mundo material estd sometido a leyes.
— Indeterminismo y voluntarismo: el mundo espiritual es libre e indeterminado.

b) Los inicios de la ciencia moderna

Poco a poco la consideracién hacia el mundo de los sentidos va cam-
biando, probablemente a raiz de los avances en la artesania, la técnica y la
navegacion que comenzaron en la alta edad media. Con los nuevos aires
que se respiran en las incipientes ciudades medievales, la ciencia comienza
siendo mas una actitud que un conjunto de practicas explicitas. Lo que dis-
tinguia a los primeros «cientificos» de sus predecesores era la importancia
de la observacion de la naturaleza y la experimentacion por encima de la cre-
encia en la verdad revelada o en los argumentos de autoridad, en una tradi-
cién que se remonta al primer empirismo de Roger Bacon (1214-1292) y al
nominalismo de Guillermo de Occam? (1285-1349).

2 Guillermo de Occam es conocido por su principio de parsimonia o «navaja de Occam», que se
aplica a todas las ciencias. En su formulacién moderna, este principio afirma que, si hemos de elegir
entre dos teorias para explicar un conjunto de hechos, en igualdad de condiciones debemos preferir la
teoria que implique un menor ntmero de supuestos o condiciones de partida. Cuando ambas teorias
son igual de simples seleccionaremos aquella que explique un mayor nimero de fenémenos.



EL ESTUDIO CIENTIFICO DE LOS PROCESOS PSICOLOGICOS BASICOS

Con la llegada del renacimiento se sientan las bases de lo que sera la
ciencia moderna. La primera ciencia experimental en constituirse fue la
Fisica, inaugurada por Galileo (1564-1642), y cuyo maximo exponente fue
Isaac Newton (1642-1727).

Los éxitos de la ciencia natural van a restaurar la confianza en los sen-
tidos para alcanzar el conocimiento, haciendo que su labor se distancie
cada vez mas de la filosofia, la metafisica y lo inobservable. Cuando Newton
es preguntado acerca de la naturaleza de la fuerza que mantiene la gravita-
cién universal contesta: «Hypothesis non fingo»3 (literalmente: «Yo no
invento hipétesis». Newton hacia referencia no a las hipétesis utilizadas en
la ciencia actual, sino a la postulacién de realidades no observadas como
explicacién de los fenémenos naturales). Sin embargo, las ciencias huma-
nas van a tardar mas tiempo en recorrer este camino, ancladas en una filo-
sofia dualista que se mezcla en ocasiones con lo religioso.

En plena Edad Moderna es cuando el dualismo entra en el terreno de la
ciencia, de la mano de René Descartes (1596-1650). Descartes, ademas de
filésofo matematico y cientifico, se interesé por la éptica y la astronomia. El
es quien introduce en las ciencias naturales la distincién entre las dos sus-
tancias. Por una parte tendriamos la res extensa (o sustancia material), que
estaria sujeta a las leyes mecanicas de la maquina del mundo creada por
Dios. Por otra parte, tendriamos la res cogitans (o sustancia mental), donde
residiria el conocimiento en forma de ideas innatas, y la voluntad o libre
albedrio, que dirigiria la accién. Esta concepcion tuvo profundas implica-
ciones para el nacimiento de la Psicologia, como veremos mas adelante.

No obstante, el racionalismo cartesiano iba a tener una réplica casi
inmediata por parte de una serie de fil6sofos originarios de las islas brita-
nicas: los empiristas. El empirismo lleva a su extremo la idea de que el cono-
cimiento se alcanza por la experiencia. Esta corriente niega la existencia de
ideas innatas, aunque si asume el dualismo, es decir, defiende la existencia
de una «mente», pero no la considera libre. Proponen, al contrario que el
racionalismo, que la mente en un principio esta vacia de contenido, y que
éste se va adquiriendo a través de la experiencia, por medio de asociaciones
de ideas, que se establecen seguin leyes naturales.

3 Sin embargo, la obra de Newton no es tan cientifica y aséptica segtin los canones actuales como
podria parecer. Se estima que mas del 90% de sus trabajos tienen que ver con la alquimia.



PROCESOS PsicoLoGicos BAsicos

O CARACTERISTICAS DESTACADAS DE LAS PRIMERAS CIENCIAS NATURALES i

— Monismo y materialismo pragmatico: la materia es lo tinico que interesa a la
ciencia. Si existe un mundo sobrenatural, no compete a la ciencia estudiarlo.
— Empirismo: el conocimiento se puede alcanzar a través de los sentidos.
— Determinismo: el mundo es una gran maquina sometida a leyes. El principal modelo
causal es el mecanicismo.
— Analisis y discretizacion: para que la ciencia aborde los problemas, deben descompo-

nerse en unidades mas pequenas y buscar sus elementos.

J

En el marco de una filosofia mas naturalista, como era el empirismo, la
relacion mente-cuerpo plantea numerosos problemas. Asi, David Hume
(1711-1775) escribe:

¢Hay en la naturaleza algo mas misterioso que la unién del alma y el
cuerpo, en virtud de la cual una supuesta sustancia espiritual adquiere
sobre la materia tal influjo que el pensamiento mas refinado es capaz de
activar la materia mas grosera? Si estuviéramos capacitados para mover
montanas o controlar las érbitas de los planetas con un deseo secreto, este
poder no seria més extraordinario, ni estaria mas alla de nuestra compren-
sién... (Hume, 1748/2003, pag. 77).

Hume sostiene, no obstante, que la forma en que actia el alma sobre el
cuerpo es una cuestiéon empirica, y que como todas las cuestiones «de
hecho» su explicaciéon se hallara por medio de la experiencia. En un
momento histérico en el que la Fisica ya habia desarrollado notablemente
el método experimental, puede parecer sorprendente que, a pesar de sus
planteamientos, los empiristas no comprobasen sobre el terreno ninguna
de sus propuestas. Habra que esperar hasta finales del s. XX para que
comenzasen los primeros experimentos psicolégicos.

Uno de los hitos que permitié salvar el abismo entre la especulacién filo-
séfica y la consideracién del ser humano dentro de la ciencia fue la teoria de
la evoluciéon de Darwin. La ciencia natural habia ido extendiendo poco a
poco su método desde la Fisica, donde empezd, hasta la Quimica (Paracelso,
1493-1541; Lavoisier, 1743-1794) y la Biologia (Linneo, 1707-1778; Darwin,
1809-1882). El pensamiento evolucionista tuvo dos efectos importantes en el
desarrollo de la historia de la ciencia. Por una parte, significé el paso defi-
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nitivo para encuadrar al hombre dentro de la naturaleza, y por otra, consti-
tuy6 el descubrimiento de un nuevo modelo de causalidad, ademas del viejo
mecanicismo de la fisica: la seleccién por las consecuencias.

Cuando finalmente nace la psicologia como ciencia de la mano de
Wundt (en 1879) lo hara a caballo entre estas dos tradiciones enfrentadas.
Por una parte, el dualismo y el voluntarismo, heredados de Platén, San
Agustin y Descartes. Y, por otra, el materialismo y el empirismo, tomados
de las ciencias naturales mas consolidadas a las que se pretendia emular.

A principios del s. X1x, el mundo occidental, en crisis tras la revolucién
francesa y los nuevos modelos de estado que surgen en ultramar, mira hacia
la ciencia y la racionalidad como el tnico valor seguro en el que refugiarse*
(Leahey, 1992). Asi, una serie de filésofos europeos, entre los que destaca
Auguste Comte (1798-1857) dan los primeros pasos hacia una formalizacién
de la actividad de los cientificos con el objetivo de, una vez explicitado su
método, poder aplicarlo a la mejora de las condiciones sociales.

Un elemento mas que dejé notar su influencia en la apariciéon de la
Psicologia Cientifica fue el pragmatismo. Esta filosofia se desarroll6 en los
Estados Unidos de finales del s. x1x, y resulté una de las bases de la psico-
logia funcionalista, precursora del conductismo (ver capitulo 1 del tema 2).
El pragmatismo es una filosofia cercana al sentido comun, que juzga el
valor de las contribuciones cientificas o filoséficas por su capacidad de
generar resultados practicos (Boring, 1978), lo cual estd muy en consonan-
cia con los objetivos de la ciencia en cuanto a la prediccion y el control de
su objeto de estudio.

c) El positivismo

En el marco del cientificismo del s. xix, Comte inaugura una nueva
doctrina, el positivismo, que defiende un total empirismo: todo conoci-
miento que pretenda ser cientifico debe ser directamente observable. De
esta forma pretende huir de todo lo inobservable por considerar que este
tipo de conceptos dejan la puerta abierta al misticismo religioso que pre-
tendia superar. Los primeros positivistas, herederos intelectuales del em-

4 Aunque esta postura no fue la tnica ni la mas influyente en la emergente psicologia, donde tuvo
mas eco la reaccion del movimiento romantico contra la mecanizacién del mundo (Leahey, 1992, pags.
205-207).
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pirismo britanico, mantenian una concepcién monista y materialista del
mundo. Eran también deterministas, empleando un modelo de explicacién
causal-mecanico tomado de la fisica. Esta vision cautivé a muchos cienti-
ficos y fil6sofos, de manera que al comenzar el s. XX el positivismo era la
filosofia de la ciencia imperante, y de hecho fue uno de los factores que
contribuyeron a la gestacién y el éxito que el conductismo de Watson
alcanz6 en su momento (en el capitulo 1 del tema 2 se puede encontrar
una referencia histoérica).

De entre los positivistas posteriores merece especial mencién, por su
influencia en la psicologia, el fisico austriaco Ernst Mach® (1838-1916). En
su obra The science of mechanics (La ciencia de la mecanica, 1893) defien-
de que la tarea que corresponde a la ciencia es la experimentacién cuida-
dosa que lleve a la formulacién de leyes generales a través de la induccion.
Cualquier concepto hipotético no observable le parece peligroso, ya que se
puede caer en el error de usar una entidad no observada como explicacién
de lo observado. Escribe Mach:

No hay causa ni efecto en la naturaleza; la naturaleza sélo tiene una exis-
tencia individual. La naturaleza simplemente es (pag. 580, énfasis del autor).

Algo mas adelante continta:

La tarea de la ciencia fisica es la reconstruccién de los hechos en el pen-
samiento, o la expresién cuantitativa abstracta de los hechos. Las reglas que
formamos en esa reconstruccion son las leyes de la naturaleza. En la con-
viccién de que esas reglas son posibles descansa la ley de la causalidad. La
ley de la causalidad simplemente afirma que los fenémenos de la naturale-
za son dependientes unos de otros (Mach, 1883, pag. 604).

Por ello, propone que la ciencia debe limitarse a establecer relaciones
funcionales entre las clases de eventos que estudia. De hecho, las ciencias
naturales estan repletas de este tipo de relaciones, expresadas en ecuacio-
nes matematicas como PV =nRT o e =mc?. Respecto a las hipdtesis basadas
en constructos no observados, Mach recuerda que, si bien pueden resultar
tutiles como heuristicos o guias para proponer nuevas relaciones entre los

5 Ademas de por sus contribuciones a la filosofia de la ciencia, Ernst Mach también ha pasado a la
historia por sus investigaciones sobre acustica. La velocidad de transmisién del sonido en el aire se
denomina «Mach» en su honor y se utiliza como unidad de medida, por ejemplo, en el caso de los avio-
nes supersonicos (Mach 1, Mach 2, etc.)
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hechos, siempre hay que concederles un estatus provisional, hasta que la
propia investigacion desvele esas relaciones (Laudan, 1993; Chiesa, 1994).

Muchas de estas ideas expresadas por Mach llegaron a influir notable-
mente en la filosofia conductista radical, que sirve de base al Analisis del
Comportamiento, como veremos posteriormente.

O CARACTERISTICAS DESTACADAS DEL POSITIVISMO
— Concepcion del mundo: monista-materialista-determinista.
— Teoria del conocimiento: el conocimiento se alcanza mediante la expe-
riencia. La teoria se crea por induccién (extraccion de principios generales
a través de casos particulares).
— Concepcioén de la teoria: los conceptos cientificos deben ser generalizaciones directas

de lo observable.

. /

d) El positivismo légico

No obstante, a finales del s. XiX y principios del s. XX se va a producir
una revolucién en la fisica, a raiz de la formulacién de la teoria atémica (y
posteriormente de la mecanica cuantica y la relatividad), que hara que los
cientificos se replanteen la utilizacién de las hipétesis en sus construccio-
nes tedricas. Muchos vieron en la teoria atémica un triunfo del método
hipotético-deductivo, al predecir la existencia de los 4&tomos antes de que se
pudieran medir sus magnitudes fisicas (masa, carga, etc.). Consecuente-
mente, algunos fisicos comenzaron a plantearse como incluir el método
hipotético-deductivo en la ciencia, y sobre todo, cémo distinguir los térmi-
nos cientificamente legitimos, como masa o atomo, de los términos espe-
culativos o metafisicos, como el éter.

Estos autores, conocidos como positivistas l6gicos, defendieron que
existian dos tipos de términos en las teorias: los «términos de observacién»,
como por ejemplo el peso medido de un objeto, y «términos tedricos»,
como por ejemplo la masa, que no es directamente observable. Para que un
término tedrico fuese cientificamente legitimo debia estar ligado a un tér-
mino de observaciéon a través de una definicion operacional en la que al
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menos dos observadores podian coincidir. Asi, por ejemplo, la masa seria el
peso de un objeto al nivel del mar. Todos los conceptos que no pudieran ser
definidos de esta manera tendrian que quedar fuera del campo de la cien-
cia (Leahey, 1992).

Otro de los aspectos en el que hicieron énfasis fue en la formalizacién
légica, y a ser posible matematica, de las hipétesis y teorias cientificas.
Segun los positivistas l6gicos, la ciencia es un proceso esencialmente racio-
nal de creacién de teorias, contrastacion con los hechos y sustitucién de
teorfas no validas por otras que se adapten mejor a la realidad (como por
ejemplo la mecanica cuantica sustituyé a la mecénica clasica). Uno de los
mas célebres representantes de este modelo racional de contrastacién de las
teorias fue Karl Popper (1902-1994). Popper defendié que las teorias no
pueden ser verificadas, pero si refutadas o falsadas. Un solo caso en contra
de una teoria prueba su falsedad, pero en cambio, ningtin nimero finito de
casos a favor prueba su veracidad. Por lo tanto, toda teorfa que quiera ser
cientifica debe ser susceptible de refutacion (falsable). Segiin Popper, los
experimentos son una forma de poner a prueba las teorias: las que son fal-
sadas dejan de utilizarse, y las que van resistiendo a la falsacién permane-
cen, hasta que llegue otra teoria mejor.

O CARACTERISTICAS DESTACADAS DEL POSITIVISMO LOGICO

— Concepcién del mundo: monista-materialista-determinista.
— Teoria del conocimiento: el conocimiento cientifico se alcanza por un pro-
ceso racional de contrastacion de hipétesis con los hechos.
— Concepcion de la teoria: los términos teéricos deben relacionarse con los términos de
observacion a través de una definicién operacional. Es preferible que las teorias estén

formalizadas l6gica o matematicamente.

Entre los afios 30 y 50 del siglo pasado el positivismo légico llegé a ser
una doctrina muy influyente en la filosofia de la ciencia. En psicologia, el
operacionalismo tuvo un gran impacto en los autores cercanos al conduc-
tismo empirico de Watson. El operacionalismo llegé a la psicologia acadé-
mica en un momento histérico en el que, tras la aceptacion y desarrollo del
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conductismo watsoniano, los teéricos comenzaron a embarcarse en la tarea
de sistematizar sus datos. Podemos destacar dos caracteristicas especial-
mente influyentes del operacionalismo (Stevens, 1935):

a) El operacionalismo implica la reducciéon de todas las afirmaciones
sobre los fenémenos a aquellos términos simples que en general conducen
a un acuerdo [entre observadores] y b) El operacionalismo se ocupa sola-
mente de acontecimientos publicos o que puedan llegar a ser publicos. La
experiencia privada queda excluida (tomado de Boring, 1978, pag. 679).

Como era de esperar, muchos psicélogos vieron en las definiciones ope-
racionales del positivismo légico la «receta» para insertar a la psicologia
dentro de las ciencias unificadas. De esta forma comenzé la edificacion de
formalizaciones teédricas a la imagen de la fisica, que a su vez incluian en
sus construcciones (via operacionalizacién) términos mentalistas repudia-
dos por el anterior conductismo watsoniano, como «propésito», «inten-
cién», «impulso», etc. (Boring, 1978). El efecto del operacionalismo en psi-
cologia fue doble:

1. Al asumir la exclusién de la experiencia privada de la ciencia, los psi-
cblogos operacionalistas siguieron el camino anteriormente marcado
por Watson de eliminar la conciencia y lo subjetivo de la Psicologia
Cientifica. Esto venia a ser un reconocimiento implicito de su heren-
cia dualista: aunque se reconocian como cientificos materialistas,
asumian la existencia real de un mundo mental/privado que escapa-
ba a los limites de la ciencia (Skinner, 1945).

O Explicacién mentalista: explicacion psicoldgica que apela a eventos causa- |
les situados en un plano mental o no material, distinto del fisico o material en
el que se da el comportamiento.

/

S

2. Esa misma negaciéon de lo mental hacia parecer vacio de contenido
su sistema, con lo que la psicologia académica comenzé a tomar
términos del lenguaje cotidiano para intentar definirlos operacio-
nalmente, en un intento de darles respetabilidad cientifica (Ri-
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bes, 1982). Como resultado de este proceso podemos distinguir dos
clases diferentes de conceptos tedricos: constructos hipotéticos
y variables intervinientes (McCorquodale y Mehl, 1948, pag. 97).
Los constructos hipotéticos (por ejemplo, el impulso) implican pos-
tular la existencia de una entidad, proceso o evento que no es
observado. Estos conceptos tendrian un estatus ontolégico real. Se
supone que existen, pero que aun no hemos podido observarlos.
Las variables intervinientes no implican la existencia del término a
que se refieren, sino que su utilizacién es meramente heuristica
(como ayuda a la solucién del problema). Su estatus ontolégico es
solamente conceptual (existen sélo en la medida en que los utilizan
los cientificos).

El mal uso de este tipo de conceptos en las teorias psicolégicas ha lle-
vado a numerosos problemas légicos en la psicologia actual:

— Problemas con los constructos hipotéticos (implican la existencia de
una variable inferida): el reduccionismo. Uno de los problemas de
estos conceptos es a menudo el reduccionismo biolégico, es decir,
explicar en términos biolégicos problemas que corresponden a un
analisis psicolégico. Cuando planteamos la existencia de un cons-
tructo hipotético estamos apelando a un nivel biolégico para dar
cuenta de un hecho que, en principio, intentdbamos explicar en el
nivel psicolégico. Por ejemplo, hace tiempo se sabe que existen unas
neuronas en el hipocampo que responden a localizaciones espaciales
especificas y que son denominadas acertadamente «células de lugar».
Decir que estas neuronas (o el hipocampo o el cerebro) son las res-
ponsables de la conducta de orientacién espacial seria un caso de
reduccionismo biolégico, ya que la orientaciéon depende de factores
psicolégicos, bioldgicos, etc., y en tltima instancia quimicos y fisicos.

— Problemas con las Variables Intervinientes (no implican la existencia
de una variable inferida): la ineficacia practica. Si bien los concep-
tos inferidos pueden correlacionar con el comportamiento que des-
criben, carecen por completo de utilidad a la hora de modificarlo.
Por ejemplo, podemos predecir que alguien con «mucha motiva-
cién» trabajarda mas y mejor que alguien con «poca motivacién»; sin
embargo, esto no nos dice nada acerca de como medir, aumentar o
disminuir esa motivacién.
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— Problemas comunes de los constructos hipotéticos y las variables inter-
vinientes:

La ficcion explicativa. Con frecuencia, al postular este tipo de
conceptos damos la falsa sensacién de conocer las causas de un fené-
meno cuando sélo lo hemos etiquetado. Por ejemplo, cuando deci-
mos que alguien soluciona un problema «porque es muy inteligente»
en realidad no sabemos por qué lo hace; s6lo hemos llamado inteli-
gencia a su capacidad de resolver el problema. La ficcién explicativa
es una tentacién en la que muchas veces se cae, ya que es un escape
facil cuando no conocemos las variables que realmente controlan un
conjunto de hechos.

La explicacidn circular. Consiste en explicar unas observaciones
apelando a esas mismas observaciones. Por ejemplo, cuando deci-
mos que alguien recuerda «porque tiene mucha memoria», la tinica
evidencia que tenemos para decirlo es precisamente que es capaz de
recordar. Para salir de una explicacién circular es necesaria una evi-
dencia independiente que justifique la afirmacién. La explicacion
circular es tentadora porque nos evita el trabajo de buscar esa evi-
dencia independiente.

La internalizacion de las causas del comportamiento. Al pro-
poner este tipo de conceptos se cae frecuentemente en la postulacién
de causas internas del comportamiento. Es facil comenzar con una
variable interviniente que en principio sé6lo es una hipétesis de tra-
bajo, para luego acabar convirtiéndola en un constructo hipotético
con distintas propiedades causales. Muchos de estos conceptos inter-
nos llegan a tener un dudoso estatus ontolégico, tratandose a veces
s6lo como conceptos y a veces como «algo mas» con capacidad para
causar el comportamiento. Por ejemplo, podemos decir que el «lazo
articulatorio» es una subestructura de la memoria a corto plazo
encargada de procesar la informacién verbal. Hasta aqui sélo utili-
zamos una variable interviniente, en principio como resumen y orga-
nizaciéon de unas observaciones; pero si decimos que un fallo en el
lazo articulatorio es la causa de la dislexia, estamos dando un salto
l6gico que no estéa justificado y que puede sesgar la investigacién. El
interés se desplaza del «procesamiento de la informacion verbal» a
las propiedades internas (¢fisiolégicas?) de una estructura inobser-
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vable. Que ademas no sélo es inobservable en el nivel conductual
sino también en el biolégico, ya que su inferencia se ha realizado al
margen de los datos neurofisiolégicos.

Estas y otras dificultades llevaron a un abandono progresivo del positi-
vismo légico como filosofia de la ciencia. Su descrédito aumenté con la for-
mulacion del principio de incertidumbre de Heisenberg en Fisica. Las
implicaciones filoséficas que de éste se extrajeron cambiaron las perspecti-
vas modernas sobre la epistemologia de la ciencia. El principio de incerti-
dumbre se basa en la demostracién de que no se puede conocer simultane-
amente la velocidad y la posicién de una particula: la interferencia que
realiza el observador al realizar la medicion es la responsable de este efec-
to. El hecho de que un observador afecta al objeto que estudia ya era obvio
para los primeros cientificos, sobre todo en el caso de las ciencias sociales.
El principio de incertidumbre de Heisemberg sélo vino a traer al primer
plano el problema de los limites del conocimiento cientifico, y el papel del
cientifico como parte de la naturaleza que trata de explicar.

e) La revolucion historicista

El inicio de la concepcién historicista de la ciencia suele situarse en la
publicacién de la obra La estructura de las revoluciones cientificas, de
Thomas S. Kuhn (1962). En este libro, Kuhn defiende la importancia de
estudiar la historia de la ciencia para comprender como realizan los cienti-
ficos sus descubrimientos y cémo se desarrollan, descartan y sustituyen
unas teorias por otras. Esta perspectiva de la filosofia de la ciencia destaca
el papel del cientifico como ser humano, perteneciente a una sociedad y a
un momento histérico, y la manera en que estos hechos influyen en su acti-
vidad cientifica y en los limites de su conocimiento.

Kuhn vio la ciencia como un proceso histérico en el que unas creencias
y practicas investigadoras se establecian hasta que eran sustituidas por
otras, en un proceso en el que el mayor peso lo tenian los nuevos descubri-
mientos, pero también el consenso entre los cientificos, su capacidad para
ganar «adeptos» a sus propuestas y otros factores sociolégicos (como la
busqueda de fuentes de financiacién). Kuhn propone que la evoluciéon de
unas etapas de la ciencia a otras no es un proceso meramente acumulativo,
sino que se realiza mediante revoluciones que en un momento dado llevan
a cambiar de un paradigma a otro.



EL ESTUDIO CIENTIFICO DE LOS PROCESOS PSICOLOGICOS BASICOS

Un paradigma, segin Kuhn, es un marco de consenso entre los cientifi-
cos que define qué investigar y como hacerlo. Dentro de un paradigma se
puede distinguir entre la matriz disciplinar y los ejemplares compartidos.
La matriz disciplinar incluye las suposiciones filoséficas acerca del mundo,
la ciencia y la explicaciéon de los hechos. Por ejemplo, los presupuestos de
monismo, materialismo y determinismo son parte de la matriz disciplinar
de todas las ciencias. Pero también se incluyen en este punto otros supues-
tos tacitos (que no suelen ser explicitados) acerca de los objetivos de la cien-
cia, la naturaleza de la explicacién cientifica, el objeto de estudio, las pre-
guntas de investigacién pertinentes, la forma de elaborar teorias, etc. Los
ejemplares compartidos, por otro lado, son un conjunto de modelos de c6mo
investigar. En este apartado se incluyen los contenidos tipicos de las asig-
naturas de metodologia de la investigacién: los disefios considerados vali-
dos, los instrumentos y variables dependientes, el analisis de los datos, etc.
Es del ejemplo compartido de donde surge la capacidad de resolver proble-
mas cientificos del paradigma.

O CARACTERISTICAS DESTACADAS DEL HISTORICISMO \
— Concepcién del mundo: monista-materialista-determinista.
— Teoria del conocimiento: el conocimiento cientifico se alcanza a través de
los hechos.
— Concepcion de la teoria: las teorias cientificas estan determinadas, fundamentalmente por

\

los hechos, pero otros factores (psicol6gicos, sociales, histéricos, etc.) afectan a su creacién.

/

Kuhn defiende que antes de que exista un paradigma, con sus presu-
puestos compartidos por todos los cientificos, no existe ciencia. En el perio-
do que él denomina precientifico se produce una acumulaciéon de datos sin
organizar, y una confusion entre conceptos cientificos y metafisicos. Esto
cambia cuando se crea un paradigma, que proporciona un marco comuin
donde integrar los datos y plantear nuevas preguntas de investigacion.
Cuando se produce una revolucion cientifica (por ejemplo, la sustitucién de
la mecénica clasica por la mecanica cuantica), muchos elementos tanto de
la matriz disciplinar como de los ejemplares compartidos cambian. Para
que se constituya un paradigma, debe crearse un nuevo consenso entre los
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cientificos acerca de la nueva matriz disciplinar (por ejemplo, acerca del
objeto de estudio) y los ejemplares compartidos. Unas veces, las teorias del
paradigma anterior son incluidas como casos particulares del nuevo para-
digma. En otros casos, sencillamente, son abandonadas.

Los desarrollos posteriores del historicismo en la filosofia de la ciencia
siguen siendo objeto de debate en la actualidad (Laudan, 1993). Sin embar-
go, su influencia comun ha sido llamar la atencién sobre los procesos exter-
nos al objeto de estudio de la ciencia que condicionan el proceso de des-
arrollo de las teorias cientificas. Esto hizo resquebrajarse el viejo esquema
del positivismo légico segtin el cual la elaboracién de los conceptos tedricos
estaba univocamente relacionada con los hechos de partida. En la actuali-
dad los cientificos aceptan que su método para llegar al conocimiento esta
limitado por todos los condicionantes mencionados. Sin embargo, tampo-
co seria sensato olvidar que la ciencia, en cuanto que mejora nuestra capa-
cidad de adaptarnos de forma efectiva a aspectos cada vez mas sutiles del
medio ambiente, si proporciona un conocimiento verdadero, en el sentido
pragmatico del término (Rorty, 1989). En otras palabras, aunque las teorias
cientificas estan en continuo cambio para ajustarse mas a la realidad (y en
ese sentido se puede dudar de que sean verdaderas), la capacidad de expli-
cacion, prediccion y control de la naturaleza que nos aportan siempre va en
aumento. Por ejemplo, la mecanica clasica sigue permitiendo predecir y
controlar el lanzamiento de satélites artificiales, a pesar de que, desde que
se plante6 la mecanica cuantica, sepamos que no es «cierta» (no se puede
utilizar la mecanica clasica para explicar el movimiento de las particulas
subatémicas, por ejemplo).

1.4. Otras consideraciones acerca de la ciencia

a) La nocion de causalidad en la ciencia

La idea de causalidad es inherente al estudio de la naturaleza. El fil6so-
fo griego Aristoteles (384-322 a. C.) propuso la existencia de cuatro causas
en la naturaleza: formal (la esencia del objeto que le hace ser lo que es), final
(el propésito u objetivo para el que ha sido creado), material (el sustrato
fisico del que esta constituido un objeto) y eficiente (el motivo del cambio
de los objetos). A partir del auge de la fisica renacentista (en particular de
la mecéanica inaugurada por Galileo), las tres primeras causas (formal,
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material y final) quedaron relegadas de las ciencias naturales por su dudo-
so estatus conceptual, mientras que se concedié una especial relevancia a
la causalidad eficiente, entendida como la accién directa de un objeto sobre
otro (como en el famoso ejemplo de las bolas de billar que chocan entre si).
Esto es lo que se conoce como causalidad mecéanica o mecanicismo.

Mas tarde en la historia de la ciencia, el darwinismo introdujo un nuevo
modelo causal, la seleccion por las consecuencias, que es una visién de con-
junto de causalidades eficientes, por lo que, aunque est4 libre de implica-
ciones metafisicas, crea una unidad causal donde no es necesario explicitar
(aunque sea posible) el contacto directo de tipo bola-de-billar. Por el con-
trario, esta abierta a una descripciéon en términos de la historia del sistema
y las condiciones en que se encuentra. Muchos sistemas complejos, inclui-
dos los seres vivos, pueden ser entendidos segtuin este esquema. Por ejem-
plo, las caracteristicas de una especie cambian como resultado de las dife-
rentes probabilidades de supervivencia que aportan. Si lo analizamos
molecularmente, este proceso funciona en términos de una serie de causa-
lidades mecénicas o eficientes, pero el conjunto forma una unidad explica-
tiva con sentido propio.

La causalidad eficiente especifica de forma precisa el modo en que la
causa lleva al efecto (a través de la accion directa de procesos fisico-quimi-
cos localizados espacial y temporalmente). Por el contrario, la explicaciéon
seleccionista es una explicacion funcional, donde no se especifica cémo la
causa da lugar al efecto (aunque se asume que todos los procesos implica-
dos son naturales). Por ejemplo, las cebras que tienen rayas en su cuerpo
tienen mas posibilidades de sobrevivir (y, por lo tanto, de reproducirse), ya
que en la estampida confunden a sus depredadores.

b) Niveles de andlisis en ciencia

Otro aspecto del conocimiento cientifico es que estd parcelado. La
misma realidad puede ser estudiada desde diferentes perspectivas, que se
corresponden con distintos niveles de andlisis (fisica, quimica, biologia, psi-
cologia, sociologia, etc.). Partiendo de que existe una tnica sustancia (pre-
supuesto de monismo y materialismo), cada ciencia se encarga de analizar
distintas dimensiones de la materia, definiendo su objeto de estudio parti-
cular, sin que eso signifique excluir los demas. Por ejemplo, la materia que
estudia el quimico es la misma que la que estudia el fisico; la diferencia esta
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en las distintas propiedades a las que atienden: los quimicos (entre otras
cosas) investigan las leyes que rigen las distintas combinaciones de los ele-
mentos y sus propiedades resultantes; los fisicos, por su parte, se interesan
(entre otras cosas) en las propiedades fundamentales de la materia.

En general, el que un determinado fenémeno lo estudiemos al nivel de
la fisica, la quimica, la biologia, la psicologia o la sociologia dependera de
qué nivel sea el que nos proporcione una mejor capacidad de explicacion,
prediccioén y control con un minimo esfuerzo (criterio pragmatico). Aunque
resulte evidente que las personas estan compuestas en tltima instancia por
particulas elementales, esta claro que seria imposible explicar, predecir y
controlar su conducta teniendo en cuenta el comportamiento de cada una
de ellas por separado. Para evitar este colosal ejercicio describimos y pre-
decimos su conducta en funcién de las variables disponibles en el nivel de
la psicologia, que nos proporciona otro tipo de relaciones funcionales entre
eventos mas acordes con nuestras posibilidades de control efectivo de las
variables y nuestra capacidad de deteccién de la causalidad.

En la practica, esta discontinuidad epistemoldgica esta muy matizada, ya
que existen disciplinas intermedias que se encargan de hacer de puente
entre unas ciencias y otras. Este es el caso de la quimica-fisica, de la bio-
quimica, la psicofisiologia o la psicologia social. Incluso dentro de las cien-
cias existen especialidades con objetos de estudio propios. Por ejemplo,
dentro de la biologia se puede tomar el gen, la célula, el individuo o la
poblacién como unidad de anélisis, segiin convenga a nuestros propdsitos.

Se suele llamar reduccionismo a los intentos por explicar problemas que
pertenecen a un nivel de analisis en términos de un nivel inferior. Por ejem-
plo, seria reduccionismo explicar las propiedades de la materia viva apelan-
do al movimiento de los electrones en cada uno de los atomos de un ser vivo.

¢) Resumen de las caracteristicas de la ciencia

Después de estas breves consideraciones histéricas y conceptuales sobre
el pensamiento cientifico, podemos enunciar una definicién de ciencia mas
contemporanea, como una forma de alcanzar el conocimiento que:

— Parte de unos presupuestos filosé6ficos de monismo, materialismo y
determinismo.



EL ESTUDIO CIENTIFICO DE LOS PROCESOS PSICOLOGICOS BASICOS

— Comienza estudiando los hechos y los resume en leyes generales.

— Relaciona de forma sistematica sus conceptos y teorias.

— Tiene como objetivo final la explicacion, prediccién y, en la medida
de lo posible, el control de los hechos estudiados.

— Est4 articulada en distintos niveles de analisis, segtin las propiedades
de los hechos que se estudien.

— Es una actividad socialmente construida, limitada por las caracteris-
ticas de los cientificos como miembros de una especie, cultura y mo-
mento historico.

LA DEFINICION DE LA PSICOLOGIA COMO CIENCIA

SOCRATES:

GLAUCON:
SOCRATES:

GLAUCON:
SOCRATES:

GLAUCON:

¢Y qué diremos de las ciencias? (...) Una ciencia o tal o cual cien-
cia lo es de uno y determinado conocimiento. Pongo por ejemplo:
¢No es cierto que, una vez que se creé la ciencia de hacer edifi-
cios, qued6 separada de las demads ciencias y recibié con ello el
nombre de arquitectura?
¢Cémo no?
¢Y no fue asi por ser una ciencia especial distinta de todas las
otras?
Si.
Asi, pues, ¢no quedé calificada cuando se la entendié como cien-
cia de un objeto determinado? ¢Y no ocurre lo mismo con las
otras artes y ciencias?
Asf es.

Platén. La Reptiblica, 438-c

La definicién de psicologia como ciencia nunca ha estado exenta de difi-
cultades. Como ya hemos adelantado, en su nacimiento convergieron in-
fluencias muy diferentes, en ocasiones con principios filos6ficos incompati-
bles entre si y con los del resto de las ciencias. La consolidacién de las
ciencias naturales y en especial de la biologia abrié las puertas para el inicio
del estudio cientifico de los fenémenos psicolégicos. Sin embargo, en la fun-
dacién de la psicologia como ciencia iba a tener aiin mayor impacto la heren-
cia del dualismo y el voluntarismo caracteristico de la filosofia precientifica.
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... Cuando se acuiié la palabra psicologia, hace doscientos anos, se suponia
que la leyenda de los dos mundos era cierta. Se suponia, en consecuencia, que
dado que la ciencia newtoniana explica (se pensé, erréneamente) todo lo que
existe y ocurre en el mundo fisico, habria y deberia haber sélo otra ciencia con-
traparte que explicara lo que ocurre y existe en el postulado mundo no fisico...
La psicologia era el titulo supuesto para el tnico estudio empirico de los «feno-
menos mentales (Ryle, 1949, pag. 319. Cit. en Benjumea, 1986, pag. 35).

La primera Psicologia Cientifica reconocida, el Introspeccionismo de fina-
les del siglo X1x, era una ciencia de la actividad «mental», que no compartia con
el resto de las ciencias naturales sus presupuestos filoséficos basicos, ya que era
dualista y voluntarista (es decir, indeterminista). En cambio, tomé el compro-
miso con lo empirico de las otras ciencias naturales, su método analitico (la
divisién de los problemas en partes més simples), y el modelo causal mecanico
de la fisica. A pesar de las evoluciones posteriores, la psicologia siempre ha
arrastrado estas rémoras filoséficas, que han contribuido a hacer de ella una
ciencia donde se mezclan el rigor experimental y la confusiéon conceptual.

En la historia de la psicologia, y también en la actualidad, conviven dife-
rentes propuestas mas o menos sistematizadas (Caparrds, 1980), que pue-
den ser susceptibles de un anélisis en los términos descritos por Kuhn, en
cuanto a los contenidos filoséficos y teéricos de su Matriz Disciplinar y los
modelos de ciencia de sus Ejemplares Compartidos.

Aunque aqui no corresponde realizar un analisis exhaustivo de los para-
digmas psicolégicos, a continuaciéon analizaremos someramente algunos de
los sistemas mas influyentes en la historia de la Psicologia Cientifica y en la
psicologia actual. El Introspeccionismo, descendiente de la tradiciéon dualista
precientifica, y el Conductismo Clasico, heredero del positivismo Comtiano, se
introducen como puntos de referencia histéricos. Se comentaran con mas
detalle el Conductismo Metodolégico y la Psicologia Cognitiva, deudores inte-
lectuales del positivismo légico, y el Analisis del Comportamiento, influido por
el positivismo de Ernst Mach y el pragmatismo.

2.1. Consideraciones filosoficas en la definiciéon
de la Psicologia Cientifica

La psicologia actual continta esta lucha entre dualismo y monismo
en la que se formé. Por una parte, busca su identidad entre el resto de las
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ciencias naturales, y se apresta a investirse con el ropaje de respetabili-
dad que da la ciencia. Pero, por otro lado, recela de asumir todos los pre-
supuestos filoséficos de la ciencia. La mayor parte de la Psicologia
Cientifica (aunque no toda) ha sustituido el dualismo heredado de la filo-
sofia por el monismo y el materialismo de la biologia evolucionista, la
fisiologia y la neurociencia, aunque en muchas ocasiones sigue utilizan-
do términos del lenguaje cotidiano, impregnados de connotaciones dua-
listas precientificas.

Pero el presupuesto que resulta més problematico para los psicélogos
es el determinismo®. Parece ya muy lejana la época en la que plantear
leyes naturales para explicar el movimiento de los astros resultaba ofen-
sivo para algunos; mas cercano queda el escandalo que generd en la
sociedad victoriana la teoria de la evolucién de Darwin. Pero atn es facil
encontrar un rechazo abierto a la idea de la determinacién del compor-
tamiento humano, en cualquiera de sus formas. El determinismo am-
biental de los conductistas ha sido tan criticado como el determinismo
inconsciente de los psicoanalistas, el determinismo biologicista de los
etélogos y los sociobidlogos, o el maquinismo mental de la metafora del
ordenador.

El filosofo e historiador de la ciencia Gastén Bachelard (1884-1962)
acunoé el término de barreras epistemoldgicas para referirse a las creen-
cias no cuestionadas que dificultan la aceptacién de una determinada
teoria por motivos diferentes de su calidad cientifica, como fue el caso
de la teoria heliocéntrica de Copérnico o la teoria de la evolucién de
Darwin. El problema del determinismo en el comportamiento se ajusta
perfectamente a esta definicién, aunque no representa una barrera de la
misma magnitud para todos los paradigmas. Mientras que el conductis-
mo en todas sus versiones explicita su compromiso con el determinis-
mo, la Psicologia Cognitiva (por su diversidad de enfoques) es mucho
mas ambigua a este respecto, consiguiendo una mayor aceptacién a
costa de comprometer su estatus cientifico (O'Donohue, Callaghan y
Ruckstuhl, 1998).

¢ Recordemos que determinismo no es lo mismo que predictibilidad. Afirmar que el compor-
tamiento esta determinado no es equivalente a decir que podemos predecirlo o controlarlo total-
mente.
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Tabla 1. Presupuestos filosé6ficos de las principales
propuestas paradigmaticas psicolégicas

Conceptos clave de las principales propuestas paradigmaticas de la Psicologia Cientifica
Presupuestos filos6ficos de partida
Paradigma psicolégico
Principio ontolégico Principio de determinismo
Introspeccionismo Dualismo Voluntarismo
Conductismo clasico y Materialismo explicito .
. - . R Determinismo
Conductismo metodoldgico Dualismo implicito
. ., .. ¢Materialismo? ¢Determinismo?
Psicologia Cognitiva . .
¢Dualismo? ¢Voluntarismo?
P . Monismo - -
Andlisis del Comportamiento . Determinismo
Materialismo

Sin embargo, el presupuesto de determinismo en el comportamiento es
inherente a la idea de Psicologia Cientifica. Como afirma Skinner (1953):

Si vamos a utilizar los métodos cientificos en el campo de los asuntos
humanos hemos de suponer que la conducta esta determinada y regida por
leyes. (...) Esta posibilidad es ofensiva para muchos, se opone a una vieja
tradicién que ve al hombre como un agente libre cuya conducta es el resul-
tado, no de unas condiciones antecedentes especificas, sino, por supuesto,
de unos cambios interiores espontaneos. Las filosofias predominantes acer-
ca de la naturaleza humana reconocen la existencia de una «voluntad»
interna que tiene el poder de interferir las relaciones causales y que impo-
sibilita la prediccion y el control de la conducta. Insinuar que abandonamos
este punto de vista es amenazar muchas creencias arraigadas, atacando en
sus raices lo que parece ser una concepcién estimulante y productiva de la
naturaleza humana (Skinner, 1953, pag. 164).

Sin esta condicion de partida, seria irrealizable cualquier aproxima-
cién psicolégica (desde el psicoanalisis al conductismo), ya que en el
momento en que aceptamos que los hechos bajo nuestra consideracién
pueden ser interferidos por algtin principio ajeno a las leyes de la causa-
lidad, renunciamos a la posibilidad de explicar, predecir o controlar nues-
tro objeto de estudio.
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2.2. Consideraciones tedricas en la definicién de Psicologia Cientifica

Como no puede ser de otra manera, las controversias filoséficas en la
base de la psicologia afectan a su cuerpo tedrico. Asi, el compromiso onto-
l6gico adoptado (monismo o dualismo) influiréd en la eleccién del objeto de
estudio y en el tipo de conceptos tedricos utilizados. Del mismo modo, la
actitud hacia el determinismo o indeterminismo en la conducta influiran
necesariamente en el modelo causal utilizado. Todos estos elementos influi-
ran a su vez en las variables que se planteen como causas de la conducta y
en el tipo de teoria desarrollado por cada propuesta paradigmatica.

a) Objeto de estudio

No existe un consenso en la definicién del objeto de estudio de la psico-
logia. Si bien, para cumplir con los requisitos de la ciencia, todas las apro-
ximaciones actuales utilizan como dato la conducta piblicamente observa-
ble, éste no es necesariamente su objeto de estudio. La conducta es el punto
de partida de todas las teorias, y €l criterio para comprobar la validez de las
hipétesis, pero existen dos formas de tratarla en psicologia: como objeto de
estudio por derecho propio o como indicador de eventos, procesos o estruc-
turas que se sitian en otro nivel tedérico (como variables intervinientes) o
en otro nivel de analisis (como constructos hipotéticos). Considerar la con-
ducta como objeto de estudio por derecho propio es comun al conductismo
clasico y al Analisis del Comportamiento, mientras que utilizarla como
indicador de procesos o estructuras internas es propio del Introspeccio-
nismo, el Conductismo Metodolégico y la Psicologia Cognitiva.

b) Conceptos tedricos

Tampoco hay un acuerdo entre los psicélogos en los conceptos tedricos
que se pueden utilizar legitimamente en una ciencia psicolégica. Los pri-
meros sistemas psicoldgicos (el Introspeccionismo y el Conductismo Cla-
sico) comenzaron una aproximacion descriptiva de sus respectivos objetos
de estudio, basada en la acumulacion de datos empiricos. En la actualidad
se intenta sistematizar los datos procedentes de la investigacion psicol6gi-
ca pero conviven dos maneras de tratar los conceptos tedricos: o bien como
inferencias acerca de constructos hipotéticos o variables intervinientes, a la
manera de la Psicologia Cognitiva, o bien como generalizaciones de datos
empiricos, como es el caso del Analisis del Comportamiento. Como ejem-
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plos de conceptos tedricos acerca de entidades inobservables podemos citar
los distintos sistemas de memoria o los filtros atencionales. Como ejemplo
de generalizaciones empiricas tendriamos el concepto de conducta operan-
te o la maximizacién en la conducta de eleccion (tema 2 Aprender).

Tabla 2. Caracteristicas de la Matriz disciplinar
de las principales propuestas paradigmaticas psicolégicas

Conceptos clave de las principales propuestas paradigmaticas de la Psicologia Cientifica

Caracteristicas de la Matriz Disciplinar
Paradigma
sicolégico Objeto de Dato Modelo | Conceptos | Objetivo Causas de
p g ) p )
estudio relevante causal teéricos | de la teoria | la conducta
Descripcién
.. . . | Experiencia | Lineal - - de los
Introspeccionismo | Conciencia . . Descriptivos ) Internas
privada mecanico fen6menos
conscientes
Explicacién,
prediccién y
Conductismo Conducta | Conducta | Lineal - - control del .
L. L1 L . Descriptivos Ambientales
Clasico publica publica mecénico comporta-
miento
observable
Explicacion
. de la estru-
Conductismo ctura v broce
Metodol6gico ¢Procesos | Conducta | Lineal - . yp ¢Internas?
. A P L. Inferenciales | sos mentales .
y Psicologia mentales? | ptblica mecéanico ¢Ambientales?
Cognitiva responsables
del comporta-
miento
Seleccion Explicacién,
e Relacién Conducta - prediccién y
Anélisis del P por las . . .
. conducta - | publica y Relacionales | control del | Ambientales
Comportamiento . . consecuen-
ambiente | privada clas comporta-
miento

7 En el siguiente tema veremos con més detalle el significado del término ambiental para el Anélisis

del Comportamiento.
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c¢) Modelo causal

Cualquier teoria psicolégica que pretenda explicar su objeto de estudio
debe partir de un modelo de explicacion, es decir, de cémo se relacionan los
términos (empiricos o tedricos) entre si. Un aspecto importante de la teoria
psicologica es el modelo de causa que emplea (una vez asumido el princi-
pio de determinismo).

La psicologia desde sus inicios ha mirado a la fisica como modelo de
ciencia, y muchos de sus paradigmas han importado el modelo causal line-
al-mecéanico, desde el conductismo Estimulo-Respuesta de Watson a los
modelos input-output del procesamiento de la informacién. El modelo
mecanicista tiene el inconveniente de requerir una causa en contigiiidad
temporal para cada efecto, lo cual puede resultar farragoso en el estudio de
comportamientos complejos o incluso imposible, en el caso de que parte de
la cadena causal sea un evento interno.

Mas tarde en la historia de la psicologia, algunas corrientes (como el
conductismo propositivo y algunas ramas de la Psicologia Cognitiva) trata-
ron de rehabilitar la causalidad final propuesta por Aristételes, aunque sin
liberar las explicaciones basadas en metas o propdsitos de sus connotacio-
nes metafisicas.

Una tercera opcién, defendida por el Analisis del Comportamiento, es la
utilizacién de un modelo causal seleccionista al estilo darwiniano para
explicar el comportamiento. Esta perspectiva engloba tanto el comporta-
miento innato, que es seleccionado en la historia de la especie, como el
comportamiento aprendido, que se selecciona en la historia del individuo.
El modelo seleccionista estd libre de restricciones espacio-temporales
inmediatas, prestindose mas a un analisis en términos de relaciones fun-
cionales entre eventos, aunque estén separados temporalmente entre si.

d) Causas de la conducta

Para cualquier Psicologia Cientifica resulta crucial el concepto de causa
o explicacién de la conducta, es decir, ¢qué tipo de variables o eventos se
consideraran como los responsables del comportamiento? De nuevo en este
aspecto las opiniones estan divididas. La Psicologia filos6fica comenzé uti-
lizando causas internas e inobservables del comportamiento, como la volun-
tad. El modelo del reflejo planteado por Descartes (ver el capitulo 1 del tema
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Aprender) fue el primer paso en la busqueda empirica de causas externas de
la conducta. Al aplicar méas tarde la teoria de la evolucién al comporta-
miento se naturalizé la busqueda de esas causas como resultado de la adap-
tacion al medio ambiente, al entenderse la conducta como un resultado de
la evolucién.

Las exigencias de contigiiidad espacio-temporal del modelo causal line-
al-mecéanico han llevado en muchas ocasiones a plantear causas internas
para llenar los vacios temporales entre la estimulacion y el comportamien-
to, ya sea a través de causas fisiolégicas (constructos hipotéticos s6lo obser-
vables al nivel de la biologia) o de causas conceptuales (variables intervi-
nientes). Y todo ello a pesar de las restricciones l6gicas que implica utilizar
conceptos que sélo tienen un estatus hipotético como causa de un hecho
natural, como es la conducta.

e) Objetivo de la teoria

Como resulta evidente, dada la diversidad paradigmatica de la psicolo-
gia actual, no existe una teoria psicolégica unificada que sirva para, para-
fraseando a Bunge (1960), hacer de la Psicologia un sistema de ideas conec-
tadas légicamente, y no un agregado de informaciones inconexas entre si.
Esta ha sido una critica frecuente a la Psicologia Cognitiva y por este moti-
vo podemos dudar, junto con Leahey (1992), de que sea un verdadero para-
digma en el sentido kuhniano. Como afirma este autor:

Audn cuando los psicélogos cognitivos consideren matriz disciplinar el
procesamiento de la informacién, carecen de ejemplo compartido en torno
al cudl organizar su investigacion colectiva, de manera que sus trabajos no
pueden ser acumulativos (...). La falta de un ejemplo compartido afecta
también a la construccién de la teoria. Como cada cientifico cognitivo se
ocupa de su propio fenémeno, proliferan las teorias a pequena escala refe-
rentes a tareas muy concretas, en tanto que se descuida el objetivo de cons-
truir una teoria cognitiva general (Leahey, 1992, pag. 582).

Por su parte, el Analisis del Comportamiento si ha sistematizado sus
bases tedricas y principios explicativos en una serie de postulados relacio-
nados empirica y l6gicamente entre si, dentro de un sistema conceptual que
se mantiene en el mismo nivel que los datos (Skinner, 1974; Benjumea,
1986). Todos los procesos psicolégicos que se analizaran a lo largo de este
libro se abordaran mediante un reducido conjunto de principios explicati-
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vos basicos extraidos como generalizacién de lo empirico y relacionados
l6gicamente entre si, lo que redunda en la parsimonia de este enfoque.

2.3. Consideraciones metodolégicas en la definicién
de la Psicologia Cientifica

Las posiciones filoséficas y las decisiones tedricas, por ultimo, van a
condicionar también las practicas metodoldgicas de la ciencia psicolégica.
Estos elementos, englobados dentro de los ejemplares compartidos de
Kuhn, van a determinar la practica efectiva del método cientifico por parte
de los psicélogos. Nos estamos refiriendo al método preferido para llegar a la
teoria (inducciéon o deduccién), la metodologia de investigacién utilizada
(observacional, correlacional, experimental, etc.), los diserios de investiga-
cion elegidos (individuales o grupales) y la estrategia seleccionada para
anular las amenazas a la validez de la investigacion (por control experimen-
tal o estadistico).

a) Método de construccion de teorias

Induccién y deduccién han sido los métodos de llegar al conocimiento
tipicos de la ciencia moderna. Ambos métodos se siguen utilizando en las
distintas ramas de la ciencia. Gran parte de la psicologia sigue una estra-
tegia hipotético-deductiva, heredada de la veneraciéon del positivismo 16gi-
co hacia la elaboracién de hipétesis. En ciertas areas de la psicologia, la
investigaciéon dirigida a probar hipoétesis tiene algunas dificultades légicas
que con frecuencia se pasan por alto. Cuando se intenta usar el método
hipotético-deductivo para apoyar teorias que se basan en conceptos defi-
nidos en un nivel diferente de los datos, se puede caer en la falacia de afir-
mar el consecuente. Tomemos el siguiente ejemplo (adaptado de Chiesa,
1994, pag. 49):

Premisa 1: la memoria estd compuesta de un almacén a corto plazo y
un almacén a largo plazo.

Premisa 2: la memoria a corto plazo tiene una capacidad maxima de
7 + 2 simbolos.

Conclusioén: la cantidad de simbolos recordados de una lista poco des-
pués de su presentacion no sera mayor de 9.
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No importa la cantidad de veces que podamos demostrar que la con-
clusién se cumple (y se cumplird), esto no demuestra nada acerca de la
veracidad de las premisas. En la l6gica deductiva, las premisas validan las
conclusiones, pero no al contrario. El uso de términos no observables en
las premisas de la investigacién nos lleva siempre a este tipo de conclu-
siones. Las premisas, en ciencia, se deben referir a eventos observables (o
generalizaciones empiricas) si queremos llegar a conclusiones fiables.
Ejemplo:

Premisa 1: los programas de reforzamiento de razén variable (tema 2,
Aprender) generan tasas de respuesta altas y estables en sujetos motivados
(tema 3, Motivar).

Premisa 2: una maquina tragaperras funciona segtin un programa de
razén variable.

Conclusion: si situamos a un sujeto motivado en una maquina tragape-
rras, respondera con una tasa alta y constante.

El método inductivo, que consiste en la acumulaciéon de datos empiri-
cos para llegar a generalizaciones tedricas, tampoco esta exento de criti-
cas. Un problema fundamental es que no importa cuantas instancias espe-
cificas finitas de un determinado principio podamos observar, no hay
ningin fundamento légico para afirmar la generalidad de la ley. En pala-
bras del empirista Hume, no importa que el Sol haya salido siempre por
las mafianas, nada nos garantiza que salga marnana. Si bien no hay justifi-
cacion légica para defender que el Sol saldra, si hay una justificacion psi-
colégica. Nuestro organismo se ha adaptado a un ambiente en el que las
regularidades del pasado han permitido predecir el futuro (el Sol saldra) y
hasta cierto punto controlarlo (¢podremos ir a la playa?). Porque esto
representa una ventaja adaptativa se han seleccionado nuestros mecanis-
mos de aprendizaje; por lo tanto, desde una visién pragmaética de la cien-
cia, el uso de la induccién para llegar a la ley general si esta justificado, en
la medida en que posibilita la explicacién, prediccion y control de nuestro
objeto de estudio.

Pero una vez mas, este método tampoco sirve para justificar la inter-
vencion de variables no observables en una teoria. Por ejemplo, no impor-
ta cuantas veces pueda demostrar que la luz viaja del sol a la tierra, eso
nunca puede demostrar la existencia del éter.
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Tabla 3. Caracteristicas de los Ejemplares Compartidos
de las principales propuestas paradigmaticas psicolégicas

Conceptos clave de las principales propuestas paradigmaticas de la Psicologia Cientifica
Caracteristicas de los Ejemplares Compartidos
Paradigma
psicolégico Método de Metodologia Disefios de Control de
investig. preferido | preferida investig. preferidos | variables extrafas
. Introspeccion . Control
Introspeccionismo | Induccién P Individuales .
experimental experimental
. Metodologia
Conductismo ., .g . Control
L. Induccién observacional | Individual y grupal .
Clasico . experimental
y experimental
Conductismo Metodologia
Metodol6gico y . observacional, Grandes ntimeros.
. ) Deduccién i Grupal .
Psicologia correlacional Aleatorizacion
Cognitiva y experimental
Metodologia
Anélisis del ., .g . Control
. Induccién observacional | Individuales .
Comportamiento . experimental
y experimental

b) Diserios de investigacion vy estrategias de control de variables

Existen dos grandes aproximaciones a la investigacion en psicologia: la
grupal y la individual o de n=1. El disefio de investigacién mas usual en psi-
cologia experimental es el diseiio de grupos que utiliza un gran nimero de
sujetos como control de las desviaciones del azar y los tests estadisticos para
validar sus conclusiones. En él un grupo de sujetos, el experimental, es some-
tido a una condicién de la variable independiente (por ejemplo, un nuevo
método de ensefianza), mientras que otro grupo (el grupo control) es someti-
do a un valor diferente de la variable independiente (por ejemplo, el método
de ensefianza tradicional). Los sujetos son medidos después en alguna varia-
ble dependiente y las puntuaciones medias de los dos grupos se comparan para
ver si el tratamiento supone alguna diferencia. Hay muchos motivos por los
que puede resultar adecuado usar este enfoque (simplicidad del disefio, res-
tricciones temporales o de otros recursos, imposibilidad de control de varia-
bles, interés real en los procesos grupales, etc.). En términos generales, en un
contexto donde lo que nos interesa es la resolucién de un problema préactico,
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este método puede ser el mas apropiado, ya que podemos sacrificar el con-
trol experimental en favor de una mayor eficiencia practica.

. O Variable independiente (VI): evento cuyo valor manipula el investigador
para comprobar su efecto en la variable dependiente.
Variable dependiente (VD): evento cuyos valores dependen de la manipula-
ci6n de la VI.
Variable controlada (VC): evento que no forma parte de la relacién funcional VI-VD obje-
to de estudio, por lo que se aisla su efecto sobre la VD.
Variable extrafia (VE): evento no controlado que afecta a los valores de la VD, directa o

indirectamente.

U )

La otra alternativa son los diserios individuales, donde un tnico sujeto es
estudiado generalmente por un periodo de tiempo prolongado y bajo unas
condiciones experimentales altamente controladas, como un laboratorio o en
el marco de un tratamiento conductual intensivo. Este tipo de estudios per-
mite realizar las mediciones imprescindibles para un andlisis funcional del
comportamiento (ver capitulo 1 del tema 2). En este tipo de disefios la validez
se alcanza demostrando el efecto de las variables independientes sobre la
conducta del sujeto (variable dependiente). Por ejemplo, si un padre piensa
que la conducta disruptiva de su hijo en casa es mantenida por la atenciéon
que le presta, puede dejar de hacerlo. Si en los periodos en que no presta aten-
cién la conducta disruptiva se mantiene, pero aumenta de nuevo cuando se
vuelve a prestar atencién, se habra logrado identificar la variable indepen-
diente que la controla. Este enfoque es mas adecuado cuando el objetivo es
identificar las variables de las que la conducta es funcién, o bien cuando en
el ambito aplicado nos interesa intervenir sobre un tinico paciente/cliente.

Como en el caso anterior, nuestros presupuestos de partida influiran en el
tipo de disefio que llevemos a cabo. En general, los disefios de grupo suelen
emplearse desde las aproximaciones con menos énfasis en el determinismo,
que situan las causas de la conducta en el interior del organismo, que basan
su explicacién en variables no observables y que utilizan en menor medida el
método experimental (Chiesa, 1994). Los métodos estadisticos de control de
error experimental comenzaron a emplearse en la Fisica. Se utilizaban para
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medir el valor aproximadamente real de una magnitud real. Por ejemplo, si
dejamos caer 100 veces una bola por un plano inclinado obtendremos 100
medidas ligeramente diferentes del tiempo que tarda la bola en recorrer la dis-
tancia. En todos los casos medimos la misma bola y el mismo plano, ademas
de medir el tiempo, que es una magnitud fisica, con lo que el promedio puede
ser una buena aproximacién del valor real. Pero si medimos una sola vez 100
bolas diferentes en 100 planos diferentes, la media de esos datos no significa-
ra absolutamente nada. Cuando medimos diferentes variables en diferentes
individuos (por ejemplo, peso, capacidad craneal, ansiedad, coeficiente inte-
lectual, etc.) la media puede llegar a expresar un conjunto de regularidades,
pero en ningin modo una cantidad «real»; sin embargo, en muchos casos se
utiliza esta media como «la expresién» de una variable no observable, como la
inteligencia o la tendencia al psicoticismo. Pero en ningun caso la extraccion
de una media matematica es una justificacion légica para inferir la existencia
de un constructo hipotético como causa del comportamiento observado.

Por otra parte, cuando utilizamos un disefio de grupos, perdemos con-
trol experimental. Cada sujeto que llega a la situacién experimental parte
con una historia previa diferente y nada garantiza que los estimulos que se
les presentan signifiquen lo mismo para cada uno. En caso de encontrar
una diferencia en las medias de cada grupo, no sabemos por qué esta sien-
do afectada la conducta de cada sujeto. Por ejemplo, si el nuevo método de
ensefianza produce mejores resultados que el tradicional, es poco probable
que todos los sujetos mejoren por igual. Quizés el nuevo método sélo mejo-
re el aprendizaje de una parte de los sujetos (por ejemplo, los que no mues-
tren ansiedad ante la situacién de prueba). No lo sabemos. Por eso los ana-
listas del comportamiento insisten en la utilizacién preferente del control
experimental antes que el estadistico cuando de lo que se trata es de des-
cubrir las causas del comportamiento. Esto aporta la ventaja anadida de
que el control experimental proporciona directamente las herramientas
para modificar el comportamiento (por ejemplo en una intervencion clini-
ca), mientras que las variables inferidas de un estudio correlacional o esta-
distico en general no se pueden manipular directamente.

CONCLUSIONES

La ciencia es, por una parte, una forma méas de conocer el mundo, en
paralelo a la religion, el arte o la filosofia; pero, por otra parte, es una forma
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e conocimiento especial, porque es conocimiento-poder: la ciencia pro-
d t 1 t der: 1

porciona la capacidad no solamente de entender el mundo, sino también de
predecirlo y cambiarlo.

Todas las ciencias y aproximaciones al estudio de la naturaleza parten
de unos presupuestos filoséficos de base. En muchas ocasiones estas asun-
ciones no son explicitas y pasan desapercibidas incluso a quienes estan
inmersos en su sistema conceptual. Como hemos mostrado a lo largo del
tema, los presupuestos filoséficos no son meras curiosidades inocuas, sino
que su influencia se deja notar palpablemente en los compromisos teéricos,
metodolégicos y pragmaticos de la ciencia, traduciéndose en acciones tan
concretas como el modelo de explicacién utilizado, los disefios de investi-
gacion elegidos o el tipo de conceptos empleados para construir las teorias.

Dado que uno de los objetivos primordiales de la ciencia es confeccionar
una explicacién sistematica y coherente de su objeto de estudio, resulta en
extremo importante el analisis de las teorias cientificas y de los conceptos que
utilizan. Los constructos hipotéticos y las variables intervinientes, inobserva-
bles por definicion, que se usan tradicionalmente en psicologia como causas
del comportamiento no superan el analisis l6gico de los conceptos cientificos.
El motivo es que, al contrario de lo que ocurre en el resto de las ciencias, se
sitian en un nivel ontolégico o de analisis diferente al de los datos. Los con-
ceptos inobservables en ciencia, como lo fue en su momento el concepto de
atomo, sélo tienen cabida como entidades ontolégicas al mismo nivel de los
datos (recordemos que a los atomos se les supuso, acertadamente, una exis-
tencia real) o bien un estatus heuristico, al resumir regularidades observadas
(como a la tabla periédica de los elementos de Mendeleiev). A lo largo del
tema hemos expuesto cémo no es posible justificar lI6gicamente la existencia
de constructos hipotéticos o variables intervinientes a través de la deduccién,
la induccién o la estadistica, por lo que su utilizacién en las teorias como
causa del comportamiento resulta injustificada.
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TEMA 2
APRENDER

El éxito es aprender a ir
de fracaso en fracaso sin
desesperarse.

Winston Churchill

Resumen del tema

Todos los individuos nacemos con ciertas capacidades here-
dadas genéticamente, y todos los individuos aprendemos de
nuestra experiencia. En muchas ocasiones se establece una polé-
mica entre herencia y ambiente. Dicha dicotomia, aplicada a
nivel general, no tiene mucho sentido por un doble motivo. Por
una parte, la propia herencia genética que recibimos es fruto de
la presiéon ambiental ejercida sobre la supervivencia de nuestra
especie. Por otra parte, nuestra capacidad de aprender (y, por
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tanto, de que nos afecte el ambiente en el que vivimos) es here-
dada genéticamente. Nuestra conducta siempre va a ser fruto de
interacciones entre elementos filogenéticos, ontogenéticos y
actuales, teniendo unos u otros mayor peso que los demas en
determinadas situaciones.

En este tema nos vamos a centrar en la manera en la que los
organismos aprendemos a adaptarnos a nuestro ambiente. Vere-
mos cémo aprendemos a aprovechar las relaciones regulares
entre eventos ambientales para conseguir un mejor ajuste ante
hechos relevantes, y también detallaremos las diferentes formas
en las que las consecuencias de nuestra conducta determinaran el
que sigamos realizandola o no. Con posterioridad destacaremos la
importancia de los estimulos antecedentes de cara al control con-
ductual, sirviendo al sujeto como sefiales para la realizacion de
unas conductas u otras. Concluiremos este tema analizando situa-
ciones en las que haya varias conductas implicadas, prestando
especial atencién a la influencia que la distribucién de los refor-
zadores ejerce sobre la distribucién de las respuestas.

Indice del tema

Capitulo 1.
Capitulo 2.
Capitulo 3.
Capitulo 4.
Capitulo 5.

Capitulo 6.

Introduccién al Analisis Experimental de la Conducta
Condicionamiento Clasico

Condicionamiento Operante

Programas de Reforzamiento

Control de Estimulos

Conducta de Eleccién



Capitulo 1
INTRODUCCION AL ANALISIS EXPERIMENTAL DEL COMPORTAMIENTO

Ciento cincuenta afos de ciencia han resultado mas
explosivos que cinco mil afios de cultura precientifica.
Bertrand Russell

El panorama de la ciencia

Indice del capitulo

1.

Antecedentes historicos del Analisis Experimental del Comportamiento.
1.1. Principales precursores del Analisis Experimental del Comportamiento.
1.2. El origen del Analisis Experimental del Comportamiento.

. El Analisis del Comportamiento Actual.

2.1. Presupuestos filoséficos del Analisis del Comportamiento.
2.2. Algunas caracteristicas del Analisis del Comportamiento.

O Determinismo: creencia filoséfica que sostiene que todo lo que ocurre en el
universo esté sujeto a leyes.
Monismo y Materialismo: creencia filosofica que sostiene que sélo existe un
tipo de sustancia en el universo, la materia. Se opone al dualismo.

Ciencia: conocimiento sistemético, exacto, contrastable y siempre en revision acerca de

cémo funciona el universo.

Conducta: cualquier cosa que haga un organismo. |
Y

¢Como es el Universo? ;Cémo se formo todo lo que existe y porqué es asi?

¢Como se explica la vida? ;Somos los humanos una parte natural de este feno-
meno o requerimos una explicacion diferente? ¢ Por qué las personas actiian de
una determinada manera y no de otra? ;Estd el comportamiento determinado
por ciertos factores o es libre e indeterminado? ¢Podemos estudiar el compor-
tamiento cientificamente? ;Cémo podemos definir cientificamente lo que es la
conducta? ;Qué métodos podemos aplicar para su estudio?...
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Estas preguntas han sido fundamentales en la historia de la filosofia y
de la Psicologia Cientifica, y siguen atin vigentes, ya que proporcionan el
punto de partida para comprender nuestro papel en el mundo, para enten-
dernos mejor a nosotros mismos y para desarrollar un conocimiento que
permita mejorar nuestras actuales condiciones de vida.

Las ciencias naturales constituyen uno de los intentos mas efectivos
que ha realizado la humanidad para intentar responder a estas pregun-
tas. La fisica trata de la composicién y evolucién de la materia del uni-
verso, desde lo mas grande a lo mas pequeno; la quimica aborda cémo se
combinan los diferentes elementos y cémo se explican las propiedades de
los compuestos; la biologia estudia cémo determinados compuestos qui-
micos de enorme complejidad (los seres vivos) son capaces de replicarse
a si mismos y evolucionar hacia formas atin mas complicadas; la psico-
logia, desde la perspectiva del Analisis del Comportamiento, estudia uno
de los productos de la evolucién de los seres vivos, el comportamiento, y
como éste puede cambiar en funcién de la experiencia con el medio a tra-
vés de los mecanismos del aprendizaje, que también son un producto de
la evolucion.

O Anélisis del Comportamiento: ciencia natural que estudia la conducta delos |
organismos individuales en relacién con su medio ambiente.

J

Dentro de la psicologia, el Analisis Experimental del Comportamiento
(AEC) es una ciencia natural béasica como la fisica, la quimica o la biologia.
Su objetivo es predecir, controlar y explicar la conducta de los organismos
individuales mediante la investigacion de las relaciones funcionales que se
dan entre los eventos ambientales y el comportamiento de los sujetos.

1. ANTECEDENTES HISTORICOS DEL ANALISIS
EXPERIMENTAL DEL COMPORTAMIENTO

Al igual que no existe la generacién espontanea en biologia, tampoco los
paradigmas cientificos se crean desde la nada. A menudo los presupuestos
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de un paradigma no son explicitos, sino que se admiten sin plantearse
siquiera su existencia. Esto hace que muchas veces ejerzan un efecto sutil y
dificil de percibir para quienes utilizan su sistema conceptual. Por este
motivo es importante rastrear los antecedentes histéricos de cualquier pro-
puesta, de forma que seamos capaces de identificar las ideas que abrieron
el camino hacia el pensamiento actual y los problemas y limitaciones que
se han intentado superar.

1.1. Principales precursores del Analisis Experimental
del Comportamiento

Comenzando en la antigiiedad clasica y llegando hasta nuestros tiem-
pos, la historia de la Psicologia Cientifica es un viaje gradual desde la espe-
culacion filoséfico-religiosa que proponia la ausencia de leyes en el com-
portamiento al estudio cientifico de esas leyes. En términos muy generales,
hasta la Edad Moderna, el pensamiento occidental judeo-cristiano conside-
raba que la explicacién ultima de la conducta humana era de origen sobre-
natural y carente de leyes (ver tema 1).

René Descartes (1596-1650) introduce en sus escritos un limite a esta
consideracion, al proponer que parte de la conducta humana es sobrenatu-
ral y libre (guiada por el «alma») y parte es refleja y sometida a leyes natu-
rales. Descartes se referia a la conducta provocada por los estimulos, como
cuando un destello de luz (Estimulo) nos hace cerrar los ojos (Respuesta),
y planteé que este tipo de conducta era mecanica (E-R) tanto en el hombre
como en el resto de los animales.

Los empiristas britanicos, uno de cuyo mas destacados representantes
es David Hume (1711-1775), dieron un paso mas al sostener que el
alma/mente, que Descartes consideraba libre, estaba sometida también a
ciertos principios. Entre éstos destacan notablemente las leyes de la aso-
ciacién (que es como la «<mente», segin ellos, forma ideas complejas a par-
tir de experiencias simples).

Hacia el s. x1x, el éxito del método experimental en las ciencias fisicas
(recordemos a Galileo, Newton, Lavoisier, Faraday, etc.) determiné nota-
blemente que esta nueva forma de entender el mundo se aplicase definiti-
vamente a los asuntos humanos.
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a) La base fundamental: la teoria de la evolucion

La teoria de la evolucion por seleccién natural es una de las influencias
mas importantes sobre el Analisis del Comportamiento (Skinner, 1981;
Catania y Harnad, 1988).

A mediados del s. X1x, la ciencia empez6 a despertar la admiracién de la
sociedad, al demostrar caso tras caso la validez de su método para solucio-
nar elegantemente los problemas mas complicados de la naturaleza. Sin
embargo, era aceptado que los humanos estaban de alguna forma fuera de
esas ciencias naturales, y que nuestra esencia tiltima era sobrenatural. Todo
esto cambié drasticamente a partir de los estudios del biélogo mas grande
de todos los tiempos, Charles Darwin (1809-1882).

La idea de evolucion de las especies rondaba ya en los circulos de los
naturalistas de los siglos xvii1 y x1x, pero fue la observacién minuciosa y el
talento sintético de Charles Darwin lo que dio origen a la teoria de la evo-
lucién por seleccion natural, que, ampliada y sistematizada, da luz a toda
la biologia actual (Dobzhansky, 1973).

La teoria de Darwin pone en relacién dos principios muy simples: varia-
cién y seleccion. Darwin observé cuidadosamente que los individuos de una
misma especie nunca son exactamente iguales, sino que varian en sus
caracteristicas, por ejemplo dos colibries pueden diferenciarse en la longi-
tud de su pico. Darwin observé también que las caracteristicas del ambien-
te imponen una serie de demandas a los animales, como encontrar comida
y reproducirse. Por lo tanto, aquellas variaciones que aumenten la proba-
bilidad de sobrevivir y reproducirse, tenderan a prevalecer, mientras que las
variaciones menos adaptativas desapareceran. A través de la acumulacién
gradual de pequenas variaciones, pueden llegar a producirse especies nue-
vas. Por ejemplo, en un ambiente donde la comida més abundante esté en
el interior de las flores, los colibries con el pico mas largo pueden tener ven-
tajas a la hora de conseguir el alimento y, por lo tanto, reproducirse y trans-
mitir sus caracteristicas en mayor proporciéon que los de pico corto.

La genialidad de la idea de Darwin, como muchas otras en ciencia, esta
en resolver un problema complejo con elegancia y sencillez. Antes de su
época los creacionistas defendian la existencia de Dios, entre otras razones,
mediante el «argumento del disefio». Era evidente, decian, que la perfecta
adaptacion de los seres vivos a sus entornos, y de los 6rganos a sus funcio-
nes, demuestran que han sido diseriados con un fin, lo cual implica un dise-
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fiador y un objetivo (explicacién teleolégica). Sin embargo, Darwin, al recu-
rrir a la accién conjunta de la variacién y seleccion, eliminé de un pluma-
zo la necesidad de un «disefiador»: es la seleccién natural la que se encar-
ga de ajustar a las especies a su ambiente (explicaciéon teleonémica).

1,

O J IMPLICACIONES DE LA TEORfA DE DARWIN PARA EL NACIMIENTO \
DE LA PSICOLOGIA CIENTIFICA
— Afirma la continuidad gradual entre todas las especies, incluyendo al ser

humano dentro de los fenémenos naturales abordables por la ciencia.
— Considera el comportamiento como una caracteristica adaptativa mas.
— Introduce el concepto de seleccién por las consecuencias, que permite explicar hechos
aparentemente deliberados (como el tamafio del pico del colibri para alcanzar la comida)

en base a hechos pasados (los colibries de pico corto tuvieron menor éxito reproductivo).
Y

Un aspecto importante de la teoria de Darwin para la psicologia es que él
mismo pensaba que su descubrimiento se podia aplicar tanto a las caracte-
risticas fisicas como comportamentales de los animales, incluido el hombre:

Todos admitiran que para el bienestar de cada especie en sus condicio-
nes actuales de vida, los instintos son tan importantes como las estructuras
corpéreas. En condiciones cambiadas de vida es posible que sean ventajo-
sas a una especie algunas ligeras modificaciones de instintos; y si puede
demostrarse que estos varian, por poco que sea, no vemos dificultad en
admitir que la seleccién natural conserva y acumula las variaciones de ins-
tintos en cualquier medida que sea ventajosa. Creemos firmemente que asi
se han originado todos los instintos mas complejos y asombrosos que cono-
cemos (Darwin, 1859, pag. 257).

O Teleologia: explicacién de un fenémeno actual en base a eventos futuros. |
Describe los fenémenos como orientados a la consecucién de una meta.
Equivale a «explicacién final».
Teleonomia: explicaciéon de un fenémeno sin apelar a supuestos objetivos finales.
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b) El funcionalismo americano vy la ley del efecto

A finales del s. x1x se da un paso histérico para la psicologia, pues, por
primera vez, se pasa de la especulacion filoséfica a la experimentacién de
laboratorio. Mientras los introspeccionistas europeos intentaban descri-
bir la estructura de la conciencia, los funcionalistas americanos se pre-
guntaban: ¢para qué sirve? El pragmatismo era una de las caracteristicas
mas destacadas de la sociedad americana de la época, nacida en un con-
tinente aun por conquistar y lleno de oportunidades para emprendedores
de toda clase.

No es de extranar que en un ambiente asi los circulos académicos reci-
biesen con entusiasmo las ideas darwinistas de «seleccién del mejor dota-
do» y «lucha por la vida». Los funcionalistas entendian que el objetivo de la
psicologia era estudiar cémo la conciencia, que consideraban una caracte-
ristica adaptativa de los organismos, servia para tomar acciones efectivas
(Leahey, 1992, pag. 352).

En este ambiente intelectual, darwinista y pragmatico, se formo
E. L. Thorndike, un aspirante a pedagogo que inici6 sus pasos revolucio-
nando el estudio del comportamiento animal. La teoria de la evolucién
habia justificado el interés por la psicologia animal, y Thorndike realizé
experimentos en los que exponia a sus sujetos (pollos, perros, gatos, etc.) a
un problema —salir de una caja— en los que observé que los animales
aprendian de forma gradual, por el llamado método de ensayo-error. Esto
le llevé a enunciar su famosa ley del efecto:

De las diferentes respuestas hechas en la misma situacion, aquellas que
son acompainadas o seguidas inmediatamente por satisfaccion para el ani-
mal quedaran, en igualdad de condiciones, mas firmemente conectadas con
la situacion, de forma que cuando vuelva a ocurrir, tendran mas posibili-
dades de repetirse (Thorndike, 1911, pag. 244).

Segun Thorndike, lo que el animal asocia es una situacién con una res-
puesta determinada. Otros psicélogos funcionalistas habian empezado a
realizar experimentos sobre aprendizaje animal, alentados por la teoria de
Darwin, pero la interpretacién de Thorndike da un paso importante dentro
de esta corriente, porque por primera vez las conclusiones de un estudio
experimental con animales se analizan sin recurrir a conceptos como el
contenido de su conciencia o su voluntad.
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c) La reflexologia rusa vy los reflejos condicionados

Otra de las grandes influencias histéricas sobre el Analisis del
Comportamiento provino de la fisiologia, que en su desarrollo incluyé al
hombre dentro de las ciencias naturales. Los primeros éxitos de la fisiolo-
gia del comportamiento comenzaron con el descubrimiento de la anatomia
del arco reflejo, algo que proporcion6 una base empirica al concepto espe-
culativo propuesto por Descartes en el s. Xxvil. A mediados del s. X1x, el tra-
bajo de cientificos como Luigi Galvani (1737-1798), Johannes Miiller (1801-
1858), Charles Bell (1774-1842) y Frangois Magendie (1783-1855), habia
dejado establecida la naturaleza eléctrica de la transmisién del impulso ner-
vioso a través de las fibras aferentes y eferentes de la médula espinal
(Boring, 1978).

Los presupuestos filos6ficos monistas y materialistas de esta fisiologia
experimental fueron bien acogidos en la Rusia prerrevolucionaria, cristali-
zando en la escuela reflexolégica. Una de sus figuras mas destacadas, Ivan
M. Sechenov (1829-1905), basandose en sus investigaciones sobre la inhibi-
cién del reflejo, llegé a la conviccién de que todo el comportamiento huma-
no, simple o complejo, podia explicarse mediante la excitacién y la inhibi-
cion fisiologica del cerebro, segin el esquema estimulo — centro nervioso —
respuesta. Sin embargo, los desarrollos empiricos de los reflexélogos hasta
entonces eran puramente fisiolégicos, y aunque suponian que se podian
aprender nuevos reflejos y nuevas inhibiciones, no habian desarrollado una
teoria sistematica de cémo ocurria. Pero esto pronto iba a cambiar.

Sin duda el mas famoso de los discipulos intelectuales de Sechenov es
Ivan Petrovic Pavlov (1849-1936). Alla por 1904, Pavlov recibié un premio
Nobel por sus mas de 20 afios estudiando la fisiologia de las secreciones
digestivas. Pero la mayor prueba de su calidad como cientifico la demostré
cuando, siendo ya un investigador establecido, fue capaz de dejarse sor-
prender por un nuevo fenémeno descubierto en su laboratorio, al que dedi-
c6 el resto de su vida.

Como parte de su investigacion sobre la fisiologia de la digestién, en el
laboratorio de Pavlov se realizaban mediciones cuantitativas de la secrecién
de saliva que provocaban distintos alimentos en perros. Seguin el esquema
del reflejo, la comida en la boca del perro produce o elicita la salivacién. Lo
que Pavlov y sus estudiantes advirtieron fue que los perros empezaban a
salivar antes de que la comida realmente les estimulase, con la simple pre-
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sencia del experimentador. Otro en su lugar quizas se hubiera limitado a
eliminar esa influencia no controlada (variable extrafia) sobre su objeto de
estudio, pero Pavlov fue lo suficientemente sagaz como para darse cuenta
de la importancia de lo que habia descubierto jnada menos que la forma en
que se adquieren nuevos reflejos!

Con la ayuda de sus estudiantes, rapidamente sistematizé un método
para formar nuevos reflejos en sus perros, asociando un estimulo en prin-
cipio neutro, como por ejemplo una campana, con la presentacién de la
comida, hasta que comprobaba que la campana por si sola producia la sali-
vacion. Variando sisteméaticamente las condiciones de los experimentos y
observando los cambios en las respuestas que se producian, lleg6 a de-
sarrollar todo un paradigma de investigacién que hoy sigue estando plena-
mente vigente, y que estudiaremos en el capitulo 2 de este tema.

Pavlov ante todo era fisidlogo, y el objetivo de sus investigaciones sobre
reflejos condicionados era aprender mas sobre el funcionamiento del siste-
ma nervioso. Sin embargo, legé a la psicologia dos aportaciones muy
importantes: primero, una metodologia experimental, sistematica y objeti-
va para estudiar los procesos de aprendizaje, y segundo, el énfasis en las
causas ambientales de la conducta, algo que las escuelas introspeccionistas
habian perdido de vista.

d) El conductismo cldsico de John Broadus Watson

El método de los reflejos condicionados de Pavlov llegé a influir nota-
blemente en un discipulo rebelde del funcionalismo americano: John
Broadus Watson. A principios del s. Xx, John Watson trabajaba en su tesis
sobre aprendizaje en animales, pero no estaba de acuerdo con los métodos
introspectivos que en aquellos momentos se utilizaban en la psicologia ani-
mal. La evolucién del funcionalismo en esos afios, por su afinidad a las cien-
cias naturales y su orientacién pragmatica, lo habia acercado a la conducta,
aunque su objeto de estudio siguiera siendo la conciencia (Leahey, 1992).
Pero para Watson esto no era suficiente, y lo que reclamé fue una ruptura
total con la psicologia mentalista. Se suele citar su famoso «manifiesto» de
1913 como el texto fundacional del conductismo. En él se pueden apreciar,
desde sus primeras lineas, el caracter revolucionario de la nueva psicologia:

La psicologia tal como la ve el conductista es una rama experimental pura-
mente objetiva de la ciencia natural. Su meta tedrica es la prediccion y el con-
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trol de la conducta. La introspeccién no forma parte esencial de sus métodos,
ni el valor cientifico de sus datos depende de la facilidad con que se presten a
una interpretacién en términos de conciencia (Watson, 1913, pag. 158).

La ciencia natural que tomé como modelo, la fisica, habia adoptado el
positivismo comtiano como filosofia, una corriente que pretendia delimitar
los conceptos cientificos de los metafisicos mediante el énfasis en los hechos
empiricos (ver tema 1). Por eso para Watson, si la psicologia queria ser una
ciencia natural, debia abandonar el método de la introspeccion, y centrarse
en el iinico dato observable disponible: la conducta. Watson propuso definir-
la en términos mensurables de manera fisico-quimica, y hacer de la psicolo-
gia una ciencia de los movimientos musculares, pues, a su entender, era la
unica forma de tener un objeto de estudio analogo al del resto de las ciencias.

La postura de Watson con respecto a la mente/conciencia resulta algo
confusa a lo largo de su obra, en la que no se llega a aclarar por completo
si rechaza su existencia, o si, aun considerando que es real, la declara fuera
del alcance de la Psicologia Cientifica (Morris y Todd, 1999). Partiendo de
su experiencia como investigador del comportamiento animal, afirma que
suponer la presencia o ausencia de la conciencia no aporta nada a la inves-
tigacion. El psicélogo debe limitarse a observar los estimulos fisicos y las
respuestas motoras de los sujetos, ya que ir més alla significaria hacer espe-
culacién filosofica y no ciencia. Watson hereda el dualismo mente-cuerpo
de la misma psicologia mentalista que trata de superar: hay unas conduc-
tas fisicas y objetivas que podemos estudiar y ofra cosa («mente», «con-
ciencia», etc.) que se escapa al estudio de la ciencia.

Para lograr la prediccién y el control de la conducta, utiliza el método de
los reflejos condicionados de Pavlov, ya que proporciona el rigor y la objeti-
vidad que necesita para su empresa, y llega a construir toda una teoria del
comportamiento humano basada en los reflejos condicionados o hdbitos. A
partir de sus estudios con recién nacidos, determina que existen tres emo-
ciones basicas innatas (alegria, miedo y frustracién), y supone que la perso-
nalidad se forma por condicionamientos posteriores. Junto con su ayudan-
te y amante Rosalie Rayner, demuestra experimentalmente el primer caso
de fobia aprendida, y afilos mas tarde, una de sus discipulas, Mary Cover
Jones, pudo tratar una fobia similar, inaugurando la terapia conductual.

Watson desarroll6 también una «teoria motora del pensamiento», en la
que defendia que los procesos de pensamiento se podian entender como
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débiles repeticiones del acto muscular de hablar, que se aprenderia por el
condicionamiento de cadenas Estimulo-Respuesta.

A pesar de todas las criticas que ha recibido el conductismo watsoniano
(algunas de las cuales revisaremos a continuacién), en su contexto histéri-
co supuso un avance notable en cuanto al rigor y respetabilidad cientifica
que ha podido alcanzar la psicologia. El conductismo de Watson represen-
ta un importante paso en la lenta progresién que va acercando el estudio
cientifico al terreno de lo humano.

1.2. El origen del Analisis Experimental de Comportamiento

En los 50 afios escasos que van desde la publicacién del Origen de las espe-
cies de Darwin (1859) a la lectura del manifiesto conductista de Watson (1913)
se produjo una revolucion en la forma de entender al ser humano y también
al mundo. El método cientifico, imparable, continué demostrando su eficacia
en desentrafiar los enigmas de la naturaleza, y cuando ya parecia que el
Universo mecéanico de Newton no tenia secretos, los fisicos descubrieron el
atomo, la mecanica cuantica y la relatividad. Los nuevos conocimientos sobre
quimica y electricidad facilitaron también nuevos avances en biologia y fisio-
logia, permitiendo asentar las bases de la actual psicologia fisiol6gica.

De Darwin a Watson, el camino de la ciencia hacia el estudio del com-
portamiento humano habia avanzado por dos vias. Por una parte, la inves-
tigacion de su sustrato material en busca de los fundamentos fisiol6gicos de
la conducta. Por otra, la investigaciéon del comportamiento animal, vincula-
do con el humano a través de la teoria de la evolucién. Pero al llegar al estu-
dio del ser humano completo, la ciencia, que hasta entonces habia conquis-
tado todos los territorios, se habia topado con el problema de la conciencia.

El nuevo enfoque cientifico del comportamiento humano parecia una
empresa prometedora, pero los conceptos metafisicos referentes a la expe-
riencia subjetiva de la psicologia de la conciencia no eran abordables den-
tro del positivismo comtiano importado por Watson para la psicologia.

¢Qué hacer cuando un problema, en principio marginal pero inabordable,
amenaza con destruir una estructura productiva y coherente? El emperador
romano Adriano se encontré con un desafio similar. En el afio 122 d. C., el
Emperador desembarcé en Britania para inspeccionar la provincia en per-
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sona. Asombrado por el constante acoso al que los tenaces escoceses some-
tian a sus tropas, mandé construir una gigantesca muralla de costa a costa
para proteger el Imperio ya consolidado de los barbaros incontrolados. El
conductismo watsoniano fue una especie de Muralla de Adriano para la
conciencia, que permitié mantenerla al margen durante un tiempo. Asi, los
psicélogos pudieron dedicarse al estudio del comportamiento y sentar las
bases de la nueva ciencia sin las perturbaciones metafisicas que la expe-
riencia subjetiva causaba. En la practica, la decisién adoptada por este
enfoque fue ignorar este tipo de eventos (como Adriano ignoré a los barba-
ros) para centrarse en el estudio del comportamiento «objetivo». De esta
manera continud, implicitamente, con la tradicién dualista que escindia el
mundo en dos sustancias de naturaleza diferente, asumiendo que la ciencia
s6lo podia abordar el comportamiento observable y que por definicién no
podia enfrentarse con los fenémenos denominados subjetivos. Cuando cay6
la Muralla de Adriano, los romanos acabaron por perder Britania. Sin em-
bargo, cuando cay6 la barrera que Watson impuso a lo mental, fue la cien-
cia la que gané la partida, de la mano de B. F. Skinner.

a) Evolucion del conductismo watsoniano

Hacia los anos 30 del siglo pasado, la propuesta de Watson ejerce una
gran influencia en muchos de los psicélogos académicos americanos®. En el
plano metodolégico se admite su mecanismo asociativo para explicar la con-
ducta, a pesar de las restricciones que impone un modelo lineal-mecénico
como el Condicionamiento Cléasico para explicar algo fluido y continuo
como es el comportamiento. Sin embargo, la limitacién méas basica del con-
ductismo de Watson es filoséfica y no teérica. La eliminacién de los fen6-
menos «mentales» del campo de la ciencia fue una estrategia que sirvi6 para
centrar la investigacion y acumular datos objetivos, pero que dejé a muchos
psicélogos con la sensacién de que estaban abandonando algo en el camino.

Otro de los problemas de fondo al que se enfrentaba la psicologia era el
de su aceptacién como ciencia independiente. Con su primera definicién de
conductismo, Watson le habia dado a la psicologia un objeto y un método
que la separaba definitivamente de la especulacién filoséfica, pero al basar

8 Aunque la oposicion al método instrospectivo era compartida, como también muchos de los pre-
supuestos de Watson, existian profundas diferencias teéricas entre los conductistas de la época (Boring,
1978).
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su teoria en el reflejo condicionado de Pavlov, la explicacién ultima de la
conducta seguia ligada a la fisiologia. Para muchos psicélogos y filésofos
aun no estaba claro que la psicologia pudiera ser una ciencia independien-
te de la biologia.

A partir de los afios treinta se abrieron nuevas lineas en la psicologia
para intentar superar estas limitaciones. Una de ellas, al incorporar la filo-
soffa de la ciencia surgida del positivismo légico (ver tema 1), da lugar al
conductismo metodolégico y posteriormente a la Psicologia Cognitiva, con
lo que se escapa de nuestro foco de interés histérico. La otra lleva directa-
mente a la creacién del Analisis del Comportamiento.

b) La fundacion del Andlisis del Comportamiento

B. F. Skinner tenia la conviccién de que la psicologia podia ser una cien-
cia independiente y de que podia incluir los eventos excluidos por Watson
en un marco cientifico. Podria parecer irénico que un licenciado en
Literatura inglesa y diplomado en lenguas romanicas (un hombre «de
letras») sea el padre del Analisis del Comportamiento. A principios de los
anos 30, Skinner cursaba psicologia en Harvard, donde estudi6 fisiologia y
conocio la obra de Pavlov y Watson, entusiasmandose por la experimenta-
cién. En 1938 publicé su primer libro sobre psicologia, La conducta de los
organismos, donde sistematizaba varios anos de investigacién en compor-
tamiento animal con un enfoque novedoso. En este libro, ademas de infini-
dad de datos experimentales se presentaron tres ideas importantes:

1. El reflejo como conducta

El libro enumera una serie de leyes del reflejo que son relaciones
funcionales entre la presentacién de determinadas clases de estimu-
los y la aparicién de determinadas clases de respuestas. Skinner afir-
ma que un conocimiento fisiol6gico del comportamiento puede
mejorar nuestra comprensién sobre el mismo, pero que de ningun
modo puede alterar las leyes que el psicélogo descubra como relacién
funcional entre el ambiente y el comportamiento. Por ejemplo, se
puede descubrir el circuito neural completo que interviene en el tipi-
co experimento de salivaciéon pavioviano, pero eso no cambiara para
nada el nimero de repeticiones necesarias para adquirirlo (ensayos)
o la forma en que la respuesta desaparece (extincién). El nivel de ana-
lisis que le corresponde a la psicologia, como extensién de la biologia



APRENDER

pero independiente de ésta, es el estudio de las interacciones del
organismo completo con su ambiente.

. El descubrimiento de la operante

Skinner le dio la vuelta a la antigua psicologia E-R al hacer notar
que la mayor parte del comportamiento es emitido por el organismo,
es decir, que no responde a la presentacién de ningiin estimulo iden-
tificable; més bien lo que sucede es que el organismo, en base a su
dotacién genética, produce variaciones en el comportamiento, que
luego seran seleccionadas segun las consecuencias que produzcan. El
descubrimiento del Condicionamiento Operante es la consecuencia
légica de aplicar la teoria de la evoluciéon de Darwin al comporta-
miento. La mayor parte de nuestros actos opera sobre el medio, en el
sentido de que el medio se modifica como resultado de nuestra inter-
vencién. Por ejemplo, podemos buscarnos un trabajo (Respuesta)
para mejorar nuestros ingresos (Estimulo), o podemos salir a dar una
vuelta (R) para escapar de un libro de texto aburrido (E). Ademas, este
comportamiento cambia su probabilidad de emisién en funcién de las
consecuencias. Por ejemplo, si no mejoramos nuestros ingresos, nos
plantearemos buscar un trabajo mejor. Y si empezamos a suspender
demasiado, posiblemente dejemos de huir de los libros de texto.

La operante, ademas, no se define por la forma o fopografia de la
respuesta, sino por los efectos que produce. Por ejemplo, podemos con-
seguir un trago de agua acercandonos a un grifo, pidiéndoselo a un
camarero o introduciendo unas monedas en una maquina expendedo-
ra. Cualquiera de estas tres conductas produce el mismo efecto, y por
ello son instancias del mismo tipo de operante. Esto significa que las
tres respuestas tendran la misma funcion psicolégica, y también, que
se veran afectadas del mismo modo por todas las variables y procedi-
mientos que veremos en este tema, del capitulo 3 en adelante.

. La metodologia de n=1

En lugar de utilizar grandes grupos de sujetos para estudiar a un
organismo «promedio» irreal (ver tema 1), la nueva metodologia del
Analisis del Comportamiento hace hincapié en el control de variables
que afectan a la conducta de los organismos individuales. Los méto-
dos de investigacion de n=1 se basan en el estudio cuidadoso de un
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unico sujeto, bajo un estricto control de variables filogenéticas, onto-
genéticas y ambientales, y en muchas ocasiones, durante periodos
prolongados de tiempo. Diversos aspectos del comportamiento de los
sujetos (variable dependiente) se miden antes de aplicar un cambio
ambiental (variable independiente) y después de aplicarlo. Controla-
das el resto de las variables, cualquier cambio en el comportamiento
se debera necesariamente a la aplicacion de la variable independien-
te (relacion funcional objeto de estudio).

O LA oPERANTE: R — Er \

— Se define como la relacién funcional entre una clase de respuestas y una
clase de estimulos (consecuencias).
— Aplica a los comportamientos los conceptos de variacion y seleccién que Darwin aplico
a las especies.
— Sustituye el modelo causal lineal-mecénico, propio de la fisica, por un modelo causal
seleccionista (retroalimentacién), mas propio de los seres vivos.
— Al definir las respuestas segtin su funcién, es tan molecular o molar como requiera la

interaccién que estemos estudiando. )
S

Las ideas presentadas en La Conducta de los Organismos fueron atrayendo
cada vez a mas psicologos, que vieron en esta propuesta una forma de superar
las limitaciones del conductismo lineal-mecéanico de Watson y al mismo tiem-
po mantener el compromiso cientifico de la psicologia. El paso definitivo para
consolidar el nuevo paradigma, la asimilacién de los eventos privados dentro
del terreno de la ciencia, se puede situar en 1945. En un importante articulo
(«El anélisis operacional de los términos psicolégicos»), Skinner criticé esta
postura, y defendi6 que cualquier cosa que hace un organismo es conducta, ya
sea caminar, escribir un libro, emocionarse, pensar, hacer planes, solucionar
problemas, etc. En general, cualquier cosa a la que se aplique un verbo (como
la mayoria de los temas de este libro), es un comportamiento. Ya que en un
analisis funcional no es importante la topografia o forma de la respuesta, no
es necesario cefirse a las respuestas musculares como hacia Watson.

Una vez consolidados los aspectos metodolégicos, teérico-explicativos y
filoséficos del nuevo paradigma, éste comenzé a ganar popularidad. En
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1957 se publicaron las obras mas importantes de B. F. Skinner: Programas
de Reforzamiento, junto con Ferster, y Conducta verbal. En 1958 se fundé la
primera revista de Anélisis del Comportamiento The Journal of the
Experimental Analysis of Behavior, y en 1964 se cre6 una seccién propia en
la American Psychological Association (la 25). En 1968 se edit6 una nueva
revista, el The Journal of Applied Behavior Analysis, donde tienen cabida los
articulos que aplican el analisis del comportamiento a la solucién de pro-
blemas clinicos y sociales. En el afio 1972 se fundé la revista Behaviorism
(actualmente The Behavior Analyst), que trata de temas filoséfico-concep-
tuales. Mas recientemente, en 1983, se fundé una revista especializada en la
investigacién y aplicacion de los principios del Analisis del Comportamiento
al terreno de la conducta verbal, The Analysis of Verbal Behavior.

La aceptacion del anélisis del comportamiento es mayor en los lugares
donde ha tenido una mayor influencia la filosofia pragmaética de la ciencia,
como los Estados Unidos y gran parte de América Latina. En Europa, aun-
que su aceptacion ha sido menor, también existe una Asociacién Europea
de Analisis de la Conducta, que celebra congresos anuales, y desde el afno
2000 edita una la revista, The European Journal of Behavior Analysis.

N

O Conductismo Radical: es la filosofia de la ciencia psicolégica que sustenta el \
Anélisis del Comportamiento. Se basa en compartir los presupuestos del resto
de las ciencias naturales de Monismo, Materialismo y Determinismo.

Analisis Experimental del Comportamiento: es la ciencia natural de la conducta que estu-
dia la interaccion con el medio de los organismos individuales y se encarga de descubrir los
procesos basicos del funcionamiento psicolégico.

Analisis Conductual Aplicado: es la aplicacion tecnoldgica de los principios descubiertos
por el Anlisis del Comportamiento a la solucién de problemas clinicos o educativos de rele-

vancia social.

- /

2. EL ANALISIS DEL COMPORTAMIENTO ACTUAL

En resumen, la conducta humana es el producto conjunto de (i) las con-
tingencias de supervivencia responsables de la seleccién natural de nuestra
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especie y (ii) las contingencias de reforzamiento responsables de los reper-
torios adquiridos por sus miembros, incluyendo (iii) las contingencias espe-
ciales mantenidas y evolucionadas en un ambiente social. (Finalmente, por
supuesto, todo es cuestién de seleccién natural, ya que el condicionamien-
to operante es un proceso evolucionado, del que las practicas culturales son
aplicaciones especificas). (Skinner, 1981, pag. 502).

El Analisis del Comportamiento es un paradigma psicolégico que, a
nuestro modo de ver, cumple todos los requisitos del analisis kuhniano para
ser considerado un paradigma cientifico (Benjumea, 1986), excepto el de
aceptacion universal (Sanchez-Barranco, 1990), que actualmente no cum-
ple ningtn paradigma psicolégico.

Este paradigma se define como una ciencia natural del comportamien-
to formado por tres subdisciplinas:

a) El Anélisis Conceptual del Comportamiento, para investigaciones
historicas, filoséficas, teéricas y metodoldgicas.

b) El Analisis Experimental del Comportamiento, para la investigacion
basica encargada de descubrir los procesos basicos del comporta-
miento.

¢) En Analisis Conductual Aplicado, para la implementacién de estos
procesos, tecnologias derivadas y métodos de investigacién a los pro-
blemas clinicos y de la comunidad (Morris, 1998, pag. 21).

El Analisis del Comportamiento, basandose en la filosofia Conductista
Radical, propone el estudio del comportamiento de los organismos indivi-
duales completos en interaccién con su entorno, ya sea este comporta-
miento publico o privado, simple o complejo, innato o aprendido.

Los seres vivos son el producto de millones de anos de evoluciéon por
seleccién natural y la conducta no ha sido més que una de entre las multi-
ples estrategias de adaptacién que se han seleccionado. Pero no sélo se han
seleccionado ciertas conductas sino también la capacidad de modificarlas
(es decir, de seleccionarlas) en funcion de las consecuencias que producen
durante la vida del individuo. Por lo tanto, esto nos lleva a considerar toda
la conducta como fruto de la interacciéon del organismo con su medio
ambiente (incluido su medio interno). De esta forma, las causas de la con-
ducta se sitian en el ambiente asi definido, y el estudio que corresponde al
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nivel de andlisis psicolégico seria el establecimiento de relaciones funcio-
nales entre clases de eventos ambientales y clases de respuestas del sujeto.
Es decir, el estudio del comportamiento de los individuos en interaccién
con su entorno.

Estos presupuestos de partida se concretan en una serie de propuestas
tedricas y metodolégicas para el estudio del comportamiento, en el nivel de
analisis psicolégico, que detallaremos a continuacién.

2.1. Presupuestos filos6ficos del Analisis del Comportamiento

La filosofia de la ciencia subyacente al Anélisis del Comportamiento se
denomina Conductismo Radical. Las premisas basicas del conductismo
radical son las mismas que las del resto de las ciencias naturales que revi-
samos en el tema 1, es decir, monismo, materialismo vy determinismo. Esto
significa que no acepta la existencia de nada diferente del mundo fisico y
material (como alma, mente, voluntad, etc.). El apellido de «radical» pro-
viene de llevar estos presupuestos hasta sus ultimas consecuencias: si no
existe nada diferente de la conducta, entonces fodo lo que hace un sujeto es
conducta. Esto incluye tanto las conductas obvias como jugar al fatbol, bai-
lar, discutir, etc., como otras que quizas no lo son tanto, como Aprender
(tema 2), Motivar (tema 3), Emocionarse (tema 4), Atender (tema 5), Percibir
(tema 6), Hablar y Pensar (tema 7) y Recordar (tema 8).

Que el conductismo radical niegue la existencia de la «mente» o las
«cogniciones» como entidades de naturaleza distinta a la fisica o material no
significa que niegue su existencia como procesos naturales, ni su impor-
tancia en un estudio cientifico del comportamiento; el conductismo radical
asume que los eventos psicolégicos que ocurren en el interior del organis-
mo son hechos perfectamente naturales, conductas privadas que estan suje-
tas a las mismas leyes que la conducta publicamente observable. Como afir-
ma Skinner en Ciencia y Conducta Humana (1953):

... una pequena parte del universo es privada respecto a cada individuo. No
necesitamos suponer que los hechos que acontecen dentro de un organismo
poseen, por esta razén, propiedades especiales; un hecho interno se distin-
gue porque su accesibilidad es limitada, pero no, que nosotros sepamos, por
una estructura o naturaleza especiales. Skinner (1953, pag. 248).
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2.2. Algunas caracteristicas del Analisis del Comportamiento

a) Objeto de estudio

El conductismo radical asume que la conducta, y sélo la conducta, es el
objeto de estudio de la psicologia. La definicién de conducta, como ya
hemos comentado, es simple: «Conducta es cualquier cosa que haga un
organismo» (Skinner, 1938, pag. 6. El énfasis es nuestro). El Conductismo
Radical toma la conducta no sélo como el dato observable del que partir,
sino como el tnico objeto de estudio legitimo, dados sus presupuestos.

El objetivo del analisis conductual es poner en relacion ciertas clases de
conducta con ciertas clases de eventos ambientales. La conducta queda asi
definida como la interaccién entre un sujeto con historia (biolégica, psico-
l6gica y cultural) y el medio ambiente en el que vive.

Como se ha sefialado antes, las conductas privadas (a las que s6lo puede
acceder el sujeto que las emite) también entran en consideracién dentro de
una ciencia natural. Los eventos privados pueden llegar a formar parte de
las interacciones entre el sujeto y el ambiente, como cuando nos emociona-
mos (ver tema 3, Emocionarse) o imaginamos el rostro de alguien conocido
(ver tema 6, Percibir), por poner algunos ejemplos. En este sentido, «un even-
to privado es un acto completo (que incluye segmentos observables e inobser-
vables) producto de una historia relacional, y que se actualiza en un contexto
especifico y una circunstancia concreta.» (Carrascoso, 2003, pag. 167).

Podemos distinguir cuatro casos concretos de estimulacién privada
(Skinner, 1953):

— Estimulacion interoceptiva y propioceptiva: son eventos biolégicos,
derivados directamente de los sistemas sensoriales seleccionados por
proporcionar estimulacién acerca del cuerpo del observador, como
la posicién relativa de las extremidades o su temperatura, la existen-
cia de dafios en los tejidos, etc.

— Vision condicionada: siguiendo el esquema del reflejo condicionado
pavloviano, del mismo modo que se producen respuestas condicio-
nadas publicas, como la salivacién o el parpadeo, ciertos estimulos
pueden producir respuestas condicionadas privadas. Por ejemplo,
cuando olemos un determinado perfume y esto nos evoca la imagen
de alguna persona conocida que suele usarlo.
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— Vision operante: la respuesta de vision privada también puede estar
bajo el control del Condicionamiento Operante. Por ejemplo, en un
examen podemos imaginar objetos en movimiento para facilitar la
resoluciéon de un problema de fisica.

— Respuestas verbales privadas: una vez que aprendemos a comunicar-
nos con otras personas, en ocasiones podemos hablar con nosotros
mismos. Esta conducta verbal puede realizarse de forma descubier-
ta (publica) pero también de forma encubierta (privada). Cuando el
hablante es su propio oyente (como veremos en el tema 7, Hablary
Pensar) su respuesta verbal, privada o no, puede funcionar como
estimulo para otras conductas.

En los capitulos 4, 6, 7, y 8 (Emocionarse, Percibir, Hablar y Pensar y
Recordar) se explicarda cémo se aprende a identificar estos eventos con la
ayuda de la comunidad verbal y a utilizarlos en diversas actividades.

b) Causas de la conducta

El Conductismo Radical entiende que la busqueda de causas internas del
comportamiento proviene de los modelos dualistas precientificos del com-
portamiento humano, que veian en el alma el origen del comportamiento.

Descartadas las causas internas de la conducta (como el alma, la men-
te o la voluntad), nos quedan las causas ambientales. Desde el conductis-
mo radical se entiende que el ambiente puede afectar de tres modos a la
conducta:

1. Como las circunstancias en las que la especie evolucioné (contingen-
cias de supervivencia).

2. Como la historia de reforzamiento de un organismo (contingencias
de reforzamiento).

3. Como el control del contexto actual (estimulos presentes).

Para proporcionar una explicacién completa de cualquier comporta-
miento, incluidos los innatos, hay que acudir en ultima instancia al
ambiente. No hay que olvidar que parte del ambiente esta dentro del pro-
pio sujeto, correspondiendo con las estimulaciones privadas. No obstante,
las conductas privadas no constituyen una explicacién de la conducta, sino
que también son conductas que a su vez requieren una explicacion.
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c) Metodologia utilizada

La metodologia empleada por el Analisis del Comportamiento es el and-
lisis funcional, que relaciona variables ambientales con variables conduc-
tuales. El Anélisis del Comportamiento es, ante todo, una ciencia basica
que trata de establecer leyes generales. En palabras de Skinner:

Intentamos predecir y controlar el comportamiento del organismo indi-
vidual. Esta es nuestra «variable dependiente» —el efecto del que tenemos
que averiguar la causa—. Nuestra «variable independiente» —las causas de
la conducta— son las condiciones externas de las que la conducta es fun-
cién. Las relaciones entre variables dependientes e independientes son leyes
cientificas (Skinner, 1953, pag. 35).

Como en todas las ciencias béasicas, el experimental es el método prefe-
rido para establecer las relaciones funcionales entre los eventos, debido a
las mayores posibilidades de control que nos proporciona. Esto es impor-
tante porque, al contrario que en la investigacién aplicada o en la practica
clinica, el objetivo inmediato que se persigue no es solucionar un problema,
sino saber porqué los sujetos se comportan de una forma y no de otra.

d) Modelo causal: seleccion por las consecuencias

La explicaciéon de la conducta proporcionada por el Anéalisis del Com-
portamiento esta basada en la seleccién por las consecuencias. E1 modelo
lineal mecanico, empleado por muchas otras corrientes psicolégicas, resul-
ta adecuado para explicar algunas interacciones relativamente simples,
como la conducta innata y los reflejos condicionados, que en lineas gene-
rales siguen un esquema Estimulo-Respuesta. El modelo de seleccion natu-
ral explica la adquisicion de las caracteristicas innatas a lo largo de la his-
toria de las especies (contingencias de supervivencia), pero también explica
como se seleccionan las distintas conductas en la historia de los individuos
segin las consecuencias que les siguen (ver el capitulo Condicionamiento
Operante en este tema).

e) Nivel de andlisis de la Psicologia

Los seres vivos estan hechos exclusivamente de materia. Cada ciencia se
encarga de estudiar ciertas propiedades o interacciones de esta materia. El
nivel de analisis psicoldgico es el que corresponde a la interacciéon de los suje-
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tos con el medio (conducta). A un nivel de analisis mas molar que la
Psicologia se encuentran las ciencias sociales (Economia, Politica, Sociologia,
etc.) que son también referencia obligada para comprender muchos fenéme-
nos psicolégicos. A un nivel mas molecular se encuentra la Biologia, que pro-
porciona la base material del individuo que se comporta. El estudio de la con-
ducta innata es un punto de encuentro entre la Biologia y la Psicologia.

f) Existen dos tipos de conducta bdsica: Respondiente y Operante

La conducta respondiente hace referencia a todos los comportamientos
que son elicitados o provocados por los estimulos, como en el caso de los
reflejos de Pavlov. La mayor parte de la conducta innata y los reflejos con-
dicionados pertenecen a este tipo de comportamiento: su caracteristica
comun es que existe un estimulo identificable que provoca el comporta-
miento (ver Capitulo 2, Condicionamiento Cldsico).

En la conducta operante, por el contrario, no es posible encontrar un es-
timulo causal, sino que este comportamiento varia en su probabilidad de
emision entre unos extremos que van de 0 a 1 (las variables de las que depen-
de este comportamiento las estudiaremos en el Capitulo 3 y siguientes). La
conducta operante es emitida por el organismo, y su probabilidad futura se
selecciona por las consecuencias (estimulos aversivos o apetitivos). La con-
ducta no se produce en un vacio ambiental, sino que se da en un medio
ambiente rico en estimulacién. Los estimulos que de esta manera sefialan la
probabilidad de que ciertas conductas vayan seguidas de determinadas con-
secuencias pueden llegar a controlar el comportamiento, en el sentido de
que la emisién de la respuesta cambiara su probabilidad en su presencia.

g) Los principios de la conducta son generales

La investigaciéon continuada en el Analisis Experimental del Compor-
tamiento ha demostrado una extraordinaria uniformidad en los principios de
la conducta a través de las especies, las culturas y las edades. Algunos de los
estudios que se presentan en este libro estan realizados con especies no
humanas, como ratas, palomas, monos, etc. La conducta de todas estas espe-
cies y la humana no es directamente comparable, ya que todas estan sujetas
a las influencias particulares de las contingencias de supervivencia. Sin
embargo, se ha encontrado que las relaciones funcionales descubiertas se
mantienen sin grandes cambios en un amplio conjunto de la escala filogené-
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tica. Por ejemplo, el Condicionamiento Clasico y el Operante se han encon-
trado en animales tan antiguos en términos evolutivos como las babosas
marinas. Siguiendo el principio de la teoria de la evolucién, que afirma que
las diferencias entre las especies son cuantitativas, también los principios del
aprendizaje parten de ancestros comunes para irse complejizando progresi-
vamente. Tampoco hay que perder de vista que las diferencias cuantitativas
pueden ser muy importantes. Por eso determinados tipos de comportamien-
tos, como por ejemplo la conducta verbal y la conducta gobernada por reglas,
aunque se explican mediante los mismos principios, han merecido una aten-
cion especial, como se detallara en el Tema 7, Hablar y Pensar.

CONCLUSIONES

La historia de la Psicologia Cientifica ha sido un viaje gradual desde la
especulacion filoséfica, que postulaba la ausencia de leyes en el comporta-
miento, al estudio cientifico de esas leyes.

Las leyes de la conducta refleja o involuntaria han sido las méas sencillas
de identificar, ya que sus elementos forman una unidad causa-efecto donde
todos los eventos implicados (estimulos y respuestas) son publicamente
observables al mismo tiempo. Una vez que esta explicaciéon del reflejo se
realiz6 desde un punto de vista especulativo, a partir de Descartes, se pudo
abordar su estudio desde una perspectiva empirica, que va desde los pri-
meros reflex6logos hasta nuestros dias.

La conducta voluntaria o emitida ha resultado ser mas esquiva para un
analisis cientifico. Depende de variables histéricas, que no siempre pueden
ser observadas con facilidad y, por sus caracteristicas, es mas dificil enca-
sillarla en un esquema causal simple. No debe resultar extrafio, por lo tanto,
que su estudio tanto filos6fico como cientifico haya sido mas tardio en el
tiempo. El desarrollo de la teoria de la evolucién ha sido un factor clave en
este proceso, al proporcionar, por una parte, la base teérica para incluir al
hombre dentro de los fenémenos de la naturaleza y, por otra, el modelo
causal de selecciéon por las consecuencias.

El Analisis del Comportamiento basa en este modelo causal, funcional e
histérico, sus explicaciones sobre la actividad de los organismos. Partiendo
de los mismos presupuestos filoséficos que el resto de las ciencias naturales,
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el Analisis del Comportamiento pretende ofrecer una vision parsimoniosa de
toda la conducta, sustentada en un pequefio conjunto de principios simples
relacionados sistematicamente entre si. Como veremos en los préoximos
capitulos, los conceptos teéricos que se utilizaran preferentemente seran
generalizaciones empiricas inducidas a partir de los datos experimentales, y
de sus relaciones funcionales se extraeran, a su vez, deducciones e hipotesis
sobre nuevas leyes y fenémenos del comportamiento.



Capitulo 2
CONDICIONAMIENTO CLASICO

Lo que actualmente se ha conseguido

saber del hombre se debe precisamente a
haberle considerado similar a una maquina.
Friedrich Nietzsche

El Anticristo

Indice del capitulo

1. Antecedentes.

2. Procedimientos de Condicionamiento Clasico.
2.1. Condicionamiento excitatorio.
2.2. Condicionamiento inhibitorio.

3. Generalizacién, Discriminacién y Condicionamiento Clasico de segundo orden.

4. Extincién.

AN

O Reflejo Incondicionado: respuesta innata elicitada por un estimulo. Este \

tipo de conducta es adquirida en la filogenia de las especies.

Estimulo: todo cambio o fraccién de cambio en el ambiente que provoca una
actividad determinada en un organismo.
Respuesta: cualquier actividad de un organismo.
Filogenesis de la conducta: cambios conductuales producidos en el curso de la evolucién
de una especie.
Aprendizaje: cambio duradero en el repertorio conductual, resultado de la experiencia con

/

el ambiente.

Como hemos visto en el capitulo anterior, son las caracteristicas parti-
culares del ambiente a las que estan sometidos los organismos las respon-
sables de que determinadas variaciones sean méas adaptativas para la super-
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vivencia que otras. Estas variaciones no se limitan a aspectos estructurales,
como pueden ser el tamafio, la pigmentacion de la piel o la capacidad pul-
monar. El proceso de selecciéon también se aplica a los mecanismos con-
ductuales. Por ejemplo, que un organismo sea capaz de huir ante un ruido
intenso sin necesidad de aprendizaje aumenta su probabilidad de escapar
del ataque de un depredador, lo que le supone una ventaja adaptativa fren-
te a aquellos que no pueden.

Las respuestas que de manera innata son elicitadas ante ciertos estimu-
los se denominan Respuestas Incondicionadas, y a los estimulos que las
provocan Estimulos Incondicionados. Este tipo de respuestas estan en
nuestro repertorio conductual desde que nacemos.

Debido a que el proceso de la evolucién es muy lento, esta clase de con-
ducta sélo responde a aspectos invariantes del ambiente. Sin embargo, los
sucesos de nuestro entorno no se dan de forma aislada sino que estan suje-
tos a ciertas regularidades y leyes (fisicas, quimicas, bioldgicas, psicolégi-
cas, sociales, etc.). Esta limitacién de la conducta innata favorece la selec-
cién de otros mecanismos que, por un lado, permiten detectar estas
regularidades (aprender que ciertos estimulos suelen aparecer juntos), vy,
por otro lado, modificar el ambiente mediante nuestro comportamiento.

Estos mecanismos de aprendizaje son el Condicionamiento Clasico y el
Condicionamiento Operante. En este capitulo nos centraremos en el pri-
mero de los dos.

O Condicionamiento Clasico: proceso mediante el cual un estimulo adquiere |
la capacidad de elicitar una respuesta debido a su emparejamiento repetido con
otro estimulo que ya la producia.

J

1. ANTECEDENTES

Fue el fisiélogo ruso Ivan P. Pavlov quien, extendiendo los estudios de
Edwin B. Twitmyer sobre el proceso de digestién, sent6 las bases para los
primeros trabajos sisteméaticos sobre el Condicionamiento Clasico.
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Pavlov descubrié que las secreciones gastricas que los animales emitian
ante la comida también eran segregadas ante la mera presencia de la per-
sona que solia alimentarles. A este fendmeno se le denominé «secrecio-
nes psiquicas».

De esta forma, Pavlov diferencié entre dos tipos diferentes de reflejos:
los innatos y los aprendidos y consider6 a estos ultimos, también llamados
psiquicos o condicionados, como una herramienta titil para estudiar el fun-
cionamiento del cerebro.

El experimento tipico de Pavlov para el estudio de la salivacién condi-
cionada comportaba dos estimulos: a) un tono, que inicialmente no provo-
caba salivacién y b) comida, que elicitaba salivaciéon de forma innata. Al
primer estimulo lo denominé estimulo condicionado (EC), ya que su efec-
to dependia de su emparejamiento con la comida, y al segundo estimulo
incondicionado (EI). Tras la presentacién repetida del tono junto a la comi-
da se observé que el tono provocaba también salivacién por si solo.

O Estimulo incondicionado (EI): estimulo que, de manera innata, elicita una A
respuesta incondicionada (RI) en el sujeto.

Estimulo neutro (EN): estimulo que no elicita ninguna respuesta incondiciona-
da especifica, aunque si puede generar alguna respuesta genérica, de orientacion, por ejemplo.
Estimulo condicionado (EC): estimulo inicialmente neutro que tras el emparejamiento
repetido con el EI (o con otro estimulo previamente condicionado) es capaz de elicitar una

/

respuesta semejante a la RI, denominada respuesta condicionada (RC).

2. PROCEDIMIENTOS DE CONDICIONAMIENTO CLASICO

En el procedimiento tipico de Pavlov se utilizaba la comida como EI. Este
tipo de estimulos que provocan en el sujeto una respuesta de acercamiento se
denominan estimulos apetitivos. Sin embargo, también pueden utilizarse en
el proceso de adquisicién estimulos que provoquen respuestas totalmente
contrarias (descargas eléctricas, por ejemplo). Cuando un estimulo genera
una respuesta de defensa en el sujeto se denomina estimulo aversivo.
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O Adquisicidn: es el incremento de la respuesta condicionada (RC) debidoa |
la presentacion repetida de los estimulos incondicionado y condicionado
emparejados entre si.

/

S

El uso de un tipo de estimulacién u otra es una de las variables que defi-
ne el tipo de procedimiento de condicionamiento, la otra variable seria la
relacion predictiva que mantienen entre si el EC y el EI

O Contingencia: probabilidad de aparicion de un evento dada la aparicién de ‘

otro. Puede ser positiva, negativa o cero (acontingencia). )
S

Cuando esta relacion es de ocurrencia (contingencia positiva), es decir, el
EC predice la aparicién del EI, se considera un condicionamiento excitatorio
(como en el experimento tipico de Pavlov); cuando la relacién es de ausencia
(contingencia negativa) se considera un condicionamiento inhibitorio.

De la combinacién de estas dos dimensiones podemos deducir los si-
guientes tipos de Condicionamiento Clasico: Excitatorio Apetitivo, Excita-
torio Aversivo, Inhibitorio Apetitivo e Inhibitorio Aversivo.

1,
o | |

EXCITATORIO INHIBITORIO
APETITIVO El EC predice la aparicién El EC predice la ausencia
de un EI apetitivo de un EI apetitivo
AVERSIVO El EC predice la aparicion El EC predice la ausencia
de un EI aversivo de un EI aversivo
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2.1. Condicionamiento excitatorio

Como se ha senalado, en este tipo de procedimientos el EC mantiene
una relaciéon de contingencia positiva con el EI. Asi, al predecir en repeti-
das ocasiones la aparicion del EI, el EC termina provocando una respuesta
en el sujeto similar a la que provoca el EI.

Esta clase de emparejamientos podemos encontrarlos frecuentemente
en la naturaleza: el relampago anuncia la aparicién del trueno y las nubes
negras la de la lluvia. Se produce un fenémeno de Condicionamiento Cla-
sico excitatorio cuando aprendemos que ciertos sabores en la comida pre-
ceden a un malestar gastrico, ya que estos dos estimulos mantienen una
contingencia positiva.

No obstante, aun queda por definir un factor critico que determina el
proceso de adquisicién: la forma en la que van emparejados el EC y el EI,
es decir, la relacion de contigiiidad que mantienen.

O Contigiiidad: proximidad espacio-temporal entre eventos. ‘

/

/’

Las diferentes secuenciaciones, fruto de la ordenacién temporal del EC
y del EI, determinan la intensidad de la respuesta condicionada (RC), y
representan las distintas maneras en las que podemos estar expuestos a una
situacion de Condicionamiento Clasico excitatorio en el medio natural.
Estas secuenciaciones son las siguientes:

a) Condicionamiento de demora corta. Es el mas frecuente y efectivo. El
EC comienza antes que el EI (un minuto antes, como maximo) y fi-
naliza después de empezar el EI.

b) Condicionamiento de huella. Semejante al anterior pero menos efec-
tivo. El EC también empieza antes que el EI pero finaliza antes de
que éste dé comienzo. De forma que durante un intervalo de tiempo
(intervalo de huella) no estan presentes ni el EC ni el EIL

¢) Condicionamiento de demora larga. La tnica diferencia que mantiene
con el de demora corta es el tiempo que transcurre desde que empieza
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el EC y aparece el EI, que puede ser de varios minutos. Esto ocasiona
que, con el tiempo, el sujeto aprenda a retener la RC hasta el comien-
zo del EI (inhibiciéon de demora). Es decir, tras un entrenamiento
extenso con un procedimiento de demora larga los efectos son inhibi-
torios y no excitatorios al principio del EC. Por ejemplo, si nuestra
madre nos avisa con poco tiempo (demora corta) de que la comida esta
lista, puede que con el tiempo empecemos a salivar (RC) sélo con su
llamada (EC). Sin embargo, si este aviso no va seguido de la presenta-
cién de la comida hasta pasado un tiempo (demora larga), la respues-
ta de salivacién puede tardar mas en aparecer o incluso no darse.

d) Condicionamiento simultdneo. Tanto el EC como el EI comienza y
terminan a la vez. Ha demostrado ser un mal procedimiento para
producir condicionamiento.

e) Condicionamiento hacia atrds. También llamado retroactivo o retré-
grado. En este procedimiento, a diferencia de todos los anteriores, el
EI ocurre antes que el EC. Tampoco es un procedimiento muy efec-
tivo para producir condicionamiento excitatorio.

il
o | |

TIEMPO — Es. Condicionado -
trsnd  Es Incondicionado -

| SRERRNRR| de demora corta —

| RRRRRRRR| de huella —_—

I R ‘*‘Lh‘:i de demora larga —_—
ey simultdneo —_—

I\b\ ] I hacia atrds —
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2.2. Condicionamiento inhibitorio

En el condicionamiento excitatorio el sujeto aprende a predecir cuando
va a aparecer un evento significativo (estimulo incondicionado) en funcién
de la ocurrencia de otro estimulo (estimulo condicionado). En el condicio-
namiento inhibitorio, sin embargo, lo que aprenden los organismos es a
predecir la ausencia del estimulo incondicionado.

Esta clase de aprendizaje tiene también un importante valor adaptativo.
Imaginemos un ejemplo en el que estamos ante un leén hambriento:

EI (ataque) — RI (aumento de la tasa cardiaca).
EC+ (lebn) — RC (aumento de la tasa cardiaca).
EC+ y EC- (barrotes) — disminucién de la RC.

Como podemos comprobar, la presencia de los barrotes es un estimulo
condicionado que senala la ausencia del EI, el ataque del leén, y
que, por lo tanto, disminuye la intensidad de la RC, el aumento de la tasa
cardiaca.

O Ensayo: cada configuracién EC/EI en la que cada estimulo sélo se presenta \
una vez.

Una de las principales diferencias del condicionamiento inhibitorio
respecto al excitatorio es que depende de un contexto excitatorio para que
tenga lugar (la presencia del leén, en nuestro ejemplo). Esta diferencia se
ve reflejada claramente en el procedimiento estandar de inhibicién con-
dicionada propuesto por Pavlov. El procedimiento requiere de dos esti-
mulos condicionados (EC+ y EC-) y de dos tipos de ensayos de condicio-
namiento (excitatorio e inhibitorio, también llamados tipo A y tipo B,
respectivamente).

El esquema seria el siguiente:
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EC+
0 Ensayo tipo A —
EC+ E :
nsayo fipo >
T Yo Tip

Cuadro 1. Esquema del procedimiento estandar de inhibicién.

Existe, no obstante, otro procedimiento que no requiere de la presencia
del EC+ en los ensayos de condicionamiento inhibitorio. En el procedi-
miento diferencial el EC- mantiene una contingencia o correlacién negativa
con el EI, indicando una menor probabilidad de que este tltimo aparezca.

EC+

Ensayo tipo A —>

El

Ensayo tipo B e

EC-

Cuadro 2. Esquema del procedimiento diferencial de inhibicién.

En ambos casos (procedimiento estandar y diferencial) la presencia del
EC- seniala la ausencia del EI, adquiriendo de esta forma propiedades inhi-
bitorias. La cuestién ahora es como medir la magnitud de la inhibicién con-
dicionada. Los estimulos condicionados excitatorios adquieren propieda-
des elicitadoras que antes no tenian, es decir, provocan en los organismos
respuestas que antes no provocaban, y éstas son facilmente mensurables
porque son parte de su conducta observable (salivar, parpadear, huir, etc.).
Sin embargo, los estimulos condicionados inhibitorios pueden reducir la
emision de ciertas respuestas a un nivel muy semejante a su linea base en
ausencia de estimulacion relevante. Por ejemplo, la respuesta de parpadeo
en los conejos es poco frecuente en ausencia de un estimulo elicitante. Si
condicionamos un estimulo para inhibir esta respuesta (EC-), no observa-
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rfamos ningin parpadeo en su presencia. El problema es que esta situacion
seria superficialmente idéntica a una situacién en la que el EC- no estuvie-
se presente, ya que el sujeto tampoco parpadearia.

O Linea base: numero de respuestas por unidad de tiempo de un organismo |
antes de ser sometido a un procedimiento de condicionamiento.

J

Para distinguir la inhibicién condicionada del silencio conductual pue-
den llevarse a cabo diferentes procedimientos, dependiendo de la naturale-
za de la respuesta.

a) Sistemas de respuestas bidireccionales. Ciertas respuestas pueden
variar entre dos polos contrarios con respecto a una linea base: aumento o
disminucion de la tasa cardiaca o respiratoria, acercamiento o alejamiento
de un estimulo, etc. Podemos medir directamente el efecto del EC- ya que
elicita una respuesta opuesta a la provocada por el EC+.

b) Prueba de sumacién. Cuando no existe la posibilidad de bidireccio-
nalidad en la respuesta es necesario usar métodos de medicién indirectos.
La prueba de sumacién consiste en observar los efectos del EC- en compo-
siciéon con un EC+. El procedimiento seria el siguiente:

Condicionamiento excitatorio Condicionamiento inhibitorio
EI - RI EI —» RI
EC+y EI - RI EC- y no EI - no RI
EC+ — RC+ EC- - RC-

Prueba de sumacion
EC+y EC- - ¢?

Si la magnitud de la RC+ es menor cuando se presenta el EC+ junto al
EC- que cuando se presenta el EC+ en solitario, deducimos que el EC- ha
adquirido propiedades inhibitorias.

¢) Prueba del retraso en la adquisicion. Esta es otra prueba indirecta que
se basa en la idea de que si un estimulo inhibe una respuesta concreta, ese
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mismo estimulo sera mas dificil que se condicione como EC+ de esa res-
puesta. Es decir, las propiedades inhibitorias de un estimulo, previamente
adquiridas, retrasan la adquisicion de la funciéon de EC+. El procedimiento
se resumiria de la siguiente forma:

Entrenamiento previo Grupo A Grupo B
en los dos grupos
EI - RI EI - RI El - RI
EC,- yno EI - no RI EC,+y EI -> RI EC,+ y EI - RI
EC,- - RC- EC,+ » RC+ EC,+ — RC+

En el Grupo A se usa para el condicionamiento excitatorio un estimulo
(EC,) que ha sido previamente condicionado para inhibir esa respuesta. Si real-
mente ha adquirido esas propiedades inhibitorias, su condicionamiento como
EC+ de esa respuesta requerird mas ensayos/tiempo en el Grupo A que en el
Grupo B, en el que no se ha utilizado un estimulo condicionado inhibitorio.

3. GENERALIZACION, DISCRIMINACION
Y CONDICIONAMIENTO CLASICO DE SEGUNDO ORDEN

Hemos visto cémo el ambiente puede controlar nuestra conducta, cémo
la aparicién de determinados estimulos elicita ciertas respuestas, ya sea de
forma innata o aprendida. Pero ¢qué rasgos de esos estimulos son los que
controlan nuestra conducta?

]

Generalizacion de estimulos: fen6meno que consiste en que estimulos simi- |
lares al EC o al EI provocan también respuestas parecidas. Cuanto mayor es esa
semejanza mayor serd la probabilidad de que el sujeto emita la respuesta y la
intensidad con la que lo hace.

Discriminacion: fenémeno que consiste en que estimulos diferentes elicitan respuestas dife-

rentes. )
S

Un episodio de ingesta desmesurada de algtin tipo de pescado, seguido
por el l6gico malestar gastrico, puede ocasionar en el futuro una respuesta
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condicionada de rechazo en presencia de ese pescado. Pero es muy probable
que esa respuesta se extienda también a otras variedades de pescado, aun-
que no estuviesen involucrados en el episodio de aversién condicionada.

El control que ejerce sobre nuestra conducta cierto estimulo es com-
partido por todas las propiedades de ese estimulo tomadas por separado
(olor, forma, color, textura, sabor, etc.). Por tanto, cualquier estimulo que
comparta algunas de estas propiedades también puede elicitar la misma
respuesta. De la misma forma, cuantas menos propiedades comparta un
estimulo con el condicionado menos parecida sera la respuesta.

Cuando un sujeto es expuesto a estimulos en los que se ha variado sis-
tematicamente el valor de alguna de las propiedades del EC, se producen
una serie de respuestas cuya intensidad disminuye en funcién de la dife-
rencia con el EC de origen.

Por ejemplo, si hemos condicionado un sonido de forma aversiva (me-
diante su emparejamiento con una descarga), podemos exponer a un sujeto
a diferentes estimulos con valores cercanos a los del original (variando la fre-
cuencia) y comprobar cémo la RC disminuye en intensidad segin nos aleja-
mos de la frecuencia del sonido presentada en el condicionamiento.

Responder de forma similar a estos estimulos debido a las propiedades
que comparten constituiria el fenémeno llamado generalizacion. En oposi-
cién, responder de forma distinta a estimulos debido a las diferencias que
presentan se denominaria discriminacién. Estos dos procesos opuestos con-
forman lo que se denomina un gradiente de generalizacién, concepto que se
desarrollarda con mas detenimiento en el capitulo de Control de estimulos.

La ultima cuestién que veremos en este apartado es el condicionamien-
to de un estimulo neutro mediante su emparejamiento con un estimulo
condicionado. Durante todo el capitulo hemos estudiado la situacién de
Condicionamiento Clasico a través de dos elementos: el EI y el EC, sin
embargo, un EC también puede provocar que un estimulo neutro elicite
una respuesta condicionada por su emparejamiento repetido sin que medie
el EI en esa relacion. La secuencia seria la siguiente:

El - RI

El + EC, »> RI
EC, —» RC,
EC,+EC, —» RC,
EC, —» RC,
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Por ejemplo, un dolor intenso (EI) puede provocar respuestas innatas de
alejamiento (RI), si ese dolor viene precedido en repetidas ocasiones de la
presencia de un médico (EC,), y de su bata blanca, puede que en el futuro
también nos alejemos de las personas con batas blancas (RC,). Si después,
la presencia de un maletin (EC,) precede en diferentes ocasiones a la apa-
ricién de un sefior con bata blanca (EC,), es posible que la simple presen-
cia del maletin elicite nuestra respuesta de huida (RC,).

El Condicionamiento Cldsico de Segundo Orden extiende las posibilida-
des de aprendizaje de respuestas ya que no es necesario que el organismo
se exponga directamente a los Estimulos Incondicionados.

4. EXTINCION

Como hemos visto, un organismo aprende a predecir la ocurrencia o
ausencia de cierto estimulo biolégicamente relevante a través de la ocu-
rrencia de otro. Pero esa relacién de contingencia (positiva o negativa) que
mantienen el EC y el EI puede cambiar. Es adaptativo que esas respuestas
aprendidas dejen de emitirse una vez las circunstancias ya no precisen de
ella, es decir, una vez que el EC deje de predecir la ocurrencia o ausencia
del EI (acontingencia).

El proceso por el que las respuestas condicionadas a los estimulos va
decreciendo se llama Extincion.

El procedimiento para producir una extincién de la respuesta consiste en
la presentacién repetida del EC sin que vaya emparejado con el EL Esta es la
principal diferencia respecto al proceso de olvido: en la extincién el sujeto
tiene experiencia con el EC mientras que el olvido se debe al mero paso del
tiempo (el olvido se tratard con mayor detenimiento en el tema 8, Recordar).

O Extincién: decremento de la RC debido a una presentacién repetida del EC
sin el EL
Olvido: decremento de la RC debido exclusivamente al paso del tiempo sin que
se haya presentado el EC (con o sin el EI). ’

Yy,
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Podria confundirse también el proceso de extinciéon con el procedi-
miento diferencial de inhibicién condicionada. No obstante estamos ante
dos fenémenos totalmente diferentes. En el procedimiento de condiciona-
miento inhibitorio el EC- mantiene una relacién de contingencia negativa
con el EI, esto significa que la presencia del EC- sefnala la ausencia del E1y
que la ausencia del EC- sefiala la presencia del EI.

EC- - no EI no EC- — EI

En la extincion, si embargo, el EI esta ausente independientemente de
la ocurrencia o no del EC, la contingencia es cero.

EC - no EI no EC — no EI

Ademas, los EC extinguidos no se comportan como estimulos condicio-
nados inhibitorios ni en las pruebas de sumacion ni en las de retraso en la
adquisicion:

— Si presentamos un estimulo compuesto por un EC+ y un EC extin-
guido no se disminuye la intensidad de la RC.

— Si volvemos a presentar el EC extinguido tras un tiempo en el que el
sujeto no ha tenido contacto con é€l, evocara la RC a un nivel supe-
rior al que lo hacia al final del proceso de extincién. Fenémeno que
se conoce como recuperacioén espontanea.

O Recuperacion espontanea: efecto del paso del tiempo sobre la funcién de un
EC sometido a un proceso de extincién. Tras un tiempo en el que el sujeto no
ha sido expuesto al EC, su presentacion evoca una RC a un nivel superior al que

/

La extincién no es, por tanto, ni olvido, ni desaprendizaje, ni inhibicion.
La extincién es un nuevo aprendizaje, que sustituye al anterior, en el que se
detecta que (en cierto contexto) la relaciéon EC-EI ya no funciona.

lo hacia tras la extincion.

Veamos un ejemplo: un perro puede aprender que el sonido del ascen-
sor precede a la llegada de su duefio, provocandole un aumento de la tasa
cardiaca (junto a respuestas de acercamiento). Imaginemos que este hom-



APRENDER

bre se muda a la planta baja del edificio, de forma que deja de utilizar el
ascensor. El perro sigue escuchando el ascensor pero este sonido es acon-
tingente con la llegada de su amo. Con el tiempo, el sonido del ascensor
dejara de provocar que el corazén del perro lata méas rapido, es decir, la RC
se habra extinguido.

CONCLUSIONES

El ambiente cambia y los organismos deben ser capaces también de
cambiar con él. La adaptacion es la clave de la supervivencia y, por tanto,
de la continuidad de la especie. Esto provoca que aquellas caracteristicas
que facilitan la adaptacién al medio de un organismo sean seleccionadas a
lo largo de su historia, como especie y como individuo.

Durante el proceso evolutivo de una especie se seleccionan el conjunto
de respuestas reflejas que los organismos de esa especie van a emitir ante
ciertos estimulos (EI — RI). Pero durante la historia como individuo de
cada organismo se producen otro tipo de adaptaciones, las derivadas del
aprendizaje.

En este capitulo se ha abordado uno de los mecanismos bésicos de
aprendizaje: el Condicionamiento Clasico. Mediante este proceso los orga-
nismos son capaces de responder de forma adaptativa a estimulos para los
que no estan preparados filogenéticamente (EN), gracias a su empareja-
miento repetido con otros para los que si lo estan (EI). Esta capacidad
aumenta enormemente las posibilidades de supervivencia permitiéndonos
predecir la ocurrencia de un estimulo relevante por la presentacién de otro
(Condicionamiento Excitatorio e Inhibitorio), respondiendo de forma efi-
caz a estimulos nuevos (Generalizacion) o favoreciendo la economia con-
ductual (Extincién).

El proceso de condicionamiento nos permite adaptarnos a un entorno
cambiante para el que los reflejos incondicionados son insuficientes. Sin
embargo, el alcance de las respuestas condicionadas también es limitado.
Para condicionar una respuesta debemos primero provocarla, lo que signi-
fica que las respuestas condicionadas estian basadas en mayor o menor
medida en un reflejo incondicionado. El Condicionamiento Cléasico afiade
nuevos estimulos controladores pero no nuevas respuestas.
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En el siguiente capitulo vamos a estudiar el segundo mecanismo de
aprendizaje que mencionabamos al principio: el Condicionamiento
Operante. Mediante este proceso los organismos son capaces de aprender
nuevas respuestas que antes no emitian.



Capitulo 3
CONDICIONAMIENTO CLASICO

Yo soy yo y mis circunstancias.

Ortega y Gasset

Indice del capitulo

1.

\

Introduccion al Condicionamiento Operante.

1.1. La ley del Efecto.

1.2. Técnicas de Condicionamiento Operante.

1.3. La adquisicién de una conducta nueva mediante el Condicionamiento Operante.

Procedimientos de Condicionamiento Operante.
2.1. Procedimientos para aumentar Conductas.
2.1.1. Reforzamiento positivo.
2.1.2. Reforzamiento negativo.
2.2. Procedimientos para disminuir Conductas.
2.2.1. Castigo positivo.
2.2.2. Castigo negativo.

. Elementos Fundamentales del Condicionamiento Operante.

3.1. La Respuesta Operante.

3.2. Los limites de la respuesta en el Condicionamiento Operante.
3.3. El Reforzador.

3.4. La relacion Respuesta-Reforzador.

. La Extincién en Condicionamiento Operante.

O Condicionamiento Operante: proceso mediante el cual la probabilidad de

una respuesta queda afectada por la retroalimentacion de sus consecuencias.

Respuesta Operante: clase de respuestas que tienen el mismo efecto, es decir,
la misma funcién.
Reforzador: evento que, al hacerse contingente con la conducta, modifica su probabilidad
de emision en el futuro.
Topografia de la respuesta: propiedades fisicas de una respuesta. Por ejemplo, la direccién
y velocidad de un movimiento o el sonido e intensidad de una respuesta verbal.

/
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Como hemos visto en el tema anterior, mediante el Condicionamiento
Clasico se extiende las propiedades elicitadoras de ciertos estimulos (EI) a
otros que no producian ningun efecto significativo sobre el sujeto en un
principio (EC). Pero las respuestas aprendidas de esta manera (RC) son
siempre elicitadas, es decir, provocadas por estimulos antecedentes. Como
proceso de aprendizaje, el Condicionamiento Clasico no proporciona un
mecanismo para ajustar la conducta a las consecuencias, ya que el sujeto es
expuesto a los estimulos con independencia de lo que haga.

Sin embargo, las consecuencias de nuestros actos determinan su emi-
sién en el futuro, es decir, que ciertos comportamientos vayan seguidos de
unas consecuencias u otras cambia la probabilidad con la que estos com-
portamientos se emiten en situaciones semejantes. Esta conducta, resulta-
do directo de las consecuencias que le han seguido en el pasado, no es eli-
citada de forma refleja por estimulos antecedentes, sino que es emitida.

En los préximos capitulos se abordara cémo los individuos aprenden de las
consecuencias de su conducta, analizando los diferentes fenémenos relaciona-
dos con este nuevo mecanismo de aprendizaje: el Condicionamiento Operante.

1. INTRODUCCION AL CONDICIONAMIENTO OPERANTE

De acuerdo con Skinner (1935, 1938, 1953), la conducta consiste en un
flujo constante de instancias de respuestas, cada una de las cuales es un
evento unico e irrepetible. Podria decirse que la caracteristica mas destaca-
ble de la conducta es su variabilidad, que siempre esta cambiando y que,
por tanto, siempre es nueva. Pero con un objeto de estudio de estas carac-
teristicas, la psicologia, como ciencia, dificilmente podria alcanzar los obje-
tivos de predicciéon y control. Para ello se necesita una unidad de analisis
que, respetando dicha variabilidad, agrupe diversas instancias de respuesta
en una categoria o clase, definida por alguna propiedad comun a todas las
instancias particulares, aunque cada una de ellas se pueda diferenciar
ampliamente en otros aspectos (Millenson, 1967). A tal fin, la unidad pro-
puesta por Skinner fue la operante. Skinner opt6 por una definiciéon fun-
cional méas que por una basada en las propiedades morfolégicas o topogra-
ficas, quedando asi la operante determinada por sus consecuencias, con
independencia de la forma concreta que presente cada instancia particular
de respuesta que pertenezca a la misma clase. Ademas, la unidad conduc-
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tual seleccionada puede ser tan molecular como una simple respuesta a una
palanca, o tan molar como estudiar una carrera universitaria, con tal de
que mantenga una relacién de contingencia con una consecuencia (obtener
una bolita de comida o ascender en el trabajo).

El caracter funcional de la definicién de operante implica el reconocimien-
to de que lo que se transfiere de una situacién (u organismo) a otra es una fun-
cién o relacion, y no los elementos que constituyen esa relaciéon (Benjumea,
1986). De hecho, ese caracter funcional de la definicién permite considerar
operantes tanto al acto de pensar o hablar, como a picotear una tecla o a per-
cibir (ver Catania, 1971, para un analisis detallado del concepto de operante).

En ocasiones, se utilizan de manera indiscriminada los términos instru-
mental y operante (tanto para el condicionamiento como para la respues-
ta). No obstante, existen diferencias. El término «instrumental» tiene una
significacion teleolégica-cognitiva afiadida al interpretar la conducta como
un instrumento para alcanzar una meta. Por el contrario, el término «ope-
rante» enfatiza en el componente de accién del organismo sobre el medio
(Benjumea, 1993).

Conseguir que se produzca una conducta operante (ya sea con fines cli-
nicos, educativos o experimentales) es dificil, ya que la consecuencia que
refuerza la conducta sélo es obvia una vez que se ha realizado. Se pueden
aplicar determinados procedimientos para aumentar o disminuir la proba-
bilidad de una conducta determinada, y conseguir el control de sus futuras
emisiones. Sin embargo, la iniciativa, en tltimo término, la tiene el indivi-
duo. En este sentido la conducta operante es voluntaria, o como Skinner
(1953) sugiere, emitida méas que elicitada. Dado que la conducta operante
se emite, es necesario que se creen situaciones en las que la conducta tenga
probabilidades de aparecer.

Condicionamiento Clasico: la conducta es elicitada, provocada siguiendo un
esquema E-R. La apariciéon o no del EI es independiente de la conducta del

sujeto.
Condicionamiento Operante: la conducta es emitida por el sujeto siguiendo un esquema
R-Er. La aparicién o no del Er depende de la conducta del sujeto.
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1.1. La Ley del Efecto

Los analisis tedricos y de laboratorio sobre Condicionamiento Operante
tuvieron sus comienzos con los trabajos de Thorndike (1898). Thorndike
investigé la inteligencia animal ideando una serie de cajas-problema o cajas-
truco. Introducia un gato hambriento en la caja-problema y les colocaba comi-
da fuera, a la vista. La tarea del gato consistia en aprender a escapar de la caja-
truco para obtener la comida. Se media el tiempo que tardaba el gato en salir
de la caja-problema. Si recordamos la Ley del Efecto, expuesta en el tema 1:

Entre varias respuestas dadas a una misma situacién se conectaran a
ella con mayor firmeza las que vengan acompafiadas o seguidas de inme-
diato por la satisfaccién del animal... (Thorndike, 1911, pag. 244).

Es importante sefialar que, de acuerdo con esta ley, los organismos
aprenden una asociaciéon entre la respuesta y los estimulos presentes en ese
momento. Segiin Thorndike, las consecuencias de esa respuesta no estarian
implicadas en la asociacién. Las consecuencias satisfactorias o molestas
simplemente servirian para fortalecer o debilitar el lazo o asociacién entre
la respuesta y la situacién estimular.

1.2. Técnicas de Condicionamiento Operante

a) Técnicas de ensayos discretos

Algunas técnicas contemporaneas son similares a los procedimientos de
Thorndike, en el sentido de que contienen ensayos discretos: se coloca a los
sujetos repetidamente en un aparato y solamente pueden emitir la respues-
ta operante una vez en cada colocacion.

Las tres caracteristicas definitorias de la investigacién con ensayos dis-
cretos son las siguientes:

— Ensayo: tiempo experimental (no son todos de la misma duracién, ya
que dependen de la conducta del animal).

— Intervalo entre ensayos: tiempo no experimental (tiempo que trans-
curre de un ensayo a otro).

— Manipulaciones experimentales: interrumpen el comportamiento del
animal.
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Dentro de la tradiciéon de ensayos discretos se ha utilizado una gran
variedad de técnicas, una de ellas ha sido la caja-truco, ya comentada ante-
riormente. Otra técnica muy utilizada fue el corredor recto, en la que se
mide el tiempo que tarda la rata en llegar desde la caja de salida a la caja-
meta, donde es reforzada con comida. Otra técnica muy utilizada son los
Laberintos en T, donde se miden los porcentajes de eleccién entre los dos
pasillos disponibles, y no la velocidad de carrera.

=)

OBSERVACION ¢QUIEN MEDIDA
METODOS DE LA DETERMINA LA DE LA Ag?pl:ég(s)s
CONDUCTA FRECUENCIA? OPERANTE
Velocidad,;
. . Corredor,
Ensayos Observancia . Latencia; .
. . Experimentador . Laberinto
Discretos Discreta Tiempo
. enT
de reaccién
Operante Observancia Sujeto Caja de
. . , Tasa de respuesta .
Libre Continua experimental Skinner

b) Técnicas de Operante Libre

La idea pionera de Thorndike de que la conducta esta basicamente
determinada por sus efectos fue ampliamente desarrollada por Skinner en
un completo tratamiento tedrico-experimental (Skinner, 1938; Fester y
Skinner, 1957), en el que quedaron recogidos los fundamentos empiricos de
la nueva psicologia operante. Dicha tarea investigadora fue posible, entre
otros factores, gracias a la destacada aptitud de Skinner para el disefio de
nuevos instrumentos de investigaciéon (Benjumea, 1993).
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Skinner siempre se mostré critico con aquellos experimentos donde se
utilizaba el procedimiento de ensayos discretos. Concretamente, considera-
ba que habia que evitar en lo posible toda manipulaciéon mientras durase la
situacion experimental, como tocar, coger, interrumpir, etc. Por ello ide6 el
método de la Operante libre, que permite al sujeto repetir libremente la
conducta una y otra vez, de manera que es posible estudiarla de una forma
mas continua. El método de operante libre tiene ademas la ventaja de que
la conducta se estudia de manera que es representativa de la actividad del
organismo, es decir, es mas ecoldgica. Siguiendo este precepto, sus técnicas
fueron evolucionando hasta llegar a la Caja de Skinner (nombre propuesto
por Clark L. Hull).

La Caja de Skinner es un aparato que se utiliza normalmente para reali-
zar estudios experimentales con ratas o palomas. El aparato para palomas
contiene una serie de teclas con opcién de iluminarse de diferentes colores,
de parpadear, etc. En las versiones modernas disponen incluso de pantallas
tactiles que ademas permiten mostrar una gran variedad de estimulos
visuales. La caja de Skinner preparada para ratas consiste en una caja expe-
rimental pequefia que contiene una palanca que la rata puede manipular.
Por otro lado, toda caja de Skinner posee un mecanismo que permite sumi-
nistrar agua o comida como estimulo reforzador.

Una de las ventajas del método de la operante libre sobre los métodos
de ensayos discretos es que permite observar los cambios en la probabili-
dad de la conducta a lo largo del tiempo. Skinner propuso que la tasa de
apariciéon de la conducta operante (frecuencia de la conducta en un inter-
valo concreto de tiempo, tasa = n.° respuestas/tiempo) se utilizara como
medida de la probabilidad de respuesta. Si la tasa de respuesta es alta, la
probabilidad de respuesta es alta, si por el contrario, la tasa de respuesta es
baja, la probabilidad de respuesta es baja.

Skinner también ide6 un instrumento de registro de datos: el registro
acumulativo, que sirve para registrar y presentar de una forma idénea la
tasa de conducta a lo largo del tiempo. El Registrador Acumulativo consis-
te en un rollo de papel que, al desplazarse a una velocidad continua, hace
que sobre el eje horizontal se marque el tiempo transcurrido.

Cada respuesta del sujeto produce un ligerisimo desplazamiento de la
plumilla hacia arriba. De esta manera conseguimos un grafico en el que en
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el eje de ordenadas (y) se representa el niamero de respuestas acumuladas
y en el eje de abscisas (x) el tiempo acumulado.

p
O Registro acumulativo: instrumento destinado a la medicién de la tasa de
conducta a lo largo del tiempo a través de un registro grafico.
Tasa de respuesta: nimero de respuestas por unidad de tiempo. Esta medida

/

se utiliza como indice de la probabilidad de la respuesta.

—— Respuestas
acumuladas

Periodo sin
respuestas

15 -

Periodo de
10 /\ tasa constante

Respuestas

Tiempo

Figura 1. Registro acumulativo: periodos con respuestas y sin respuestas.

En el registro acumulativo una linea horizontal nos indica que la Tasa
de Respuestas del sujeto ha sido cero durante ese periodo. La pendiente de
la recta con respecto al eje de abscisas sera mayor cuanto mayor sea la tasa
de respuesta.
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Figura 2. Registro acumulativo: representacion de diferentes tasas de respuesta.

Si el registro acumulativo nos muestra una curva, eso quiere decir que
existe aceleracion. Dicha aceleracion puede ser positiva (se dan respuestas
cada vez con mayor frecuencia: aumenta la probabilidad de la respuesta) o
negativa (se dan respuestas cada vez con menos frecuencia: disminuye la
probabilidad de la respuesta).

—— Respuestas
acumuladas

Periodo de
1.200 - aceleracion

1.000 +  positiva
800 —
\ / Periodo de
400 N / aceleracion
200 negativa

0 T LIS T T T T T T T T T T T T T T T 1

Respuestas

Tiempo

Figura 3. Registro acumulativo: representacion de la aceleracién de la tasa.
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1.3. La adquisicion de una conducta nueva mediante
el Condicionamiento Operante

Consideremos que nuestro objetivo es que una rata aprenda a presionar
la palanca. La mayoria de los animales situados en una caja de Skinner no
presionan la palanca, ni realizan la conducta de picoteo de las teclas. Hay
que realizar unos pasos preliminares para ensefiar al animal la conducta
operante que queremos medir. Para establecer la conducta de presién de
palanca, los animales tienen que aprender: 1) cuando esta disponible la
comida en el comedero, y 2) la respuesta operante requerida.

Para aprender cuando esta disponible la comida se aplica un procedi-
miento de Condicionamiento Clasico que consiste en emparejar de forma
repetida el sonido del comedero con la comida. Después de suficientes
emparejamientos de este tipo, el sonido de suministro de comida hace de
EC para la presencia de comida. Esta primera fase se denomina entrena-
miento al comedero.

Después del entrenamiento al comedero, el sujeto esta preparado para
aprender la respuesta operante requerida. La mayoria de las operantes se
pueden analizar en términos de sus componentes. Por ejemplo, para pre-
sionar la palanca, es necesario que el animal se acerque a la palanca, levan-
te las patas delanteras por encima de la palanca y las empuje hacia abajo.
Para facilitar la respuesta de presién de palanca el experimentador puede
comenzar dando comida al sujeto cuando éste realiza los componentes pre-
liminares de esa respuesta. En un principio, se le puede reforzar por el
hecho de aproximarse a la palanca. Por acercarse a otras partes de la cama-
ra no se le entregaria comida (extincion). Una vez establecido el primer
componente, se pasa al segundo. Sélo se le entrega la comida si el sujeto
huele o toca la palanca, procediendo de la misma forma que con el compo-
nente anterior. Por altimo sélo se le entrega la comida si realmente presio-
na la palanca. Un entrenamiento como este que se basa en una secuencia
de pasos se denomina moldeamiento por aproximaciones sucesivas. E1 mol-
deamiento incluye dos tacticas complementarias: reforzamiento de aproxi-
maciones sucesivas a la respuesta requerida y no reforzamiento de las formas
de respuestas mds tempranas.

El procedimiento de moldeamiento por aproximaciones sucesivas es
utilizado normalmente para generar una nueva conducta. En este apartado
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se ha descrito como ensefiar a una rata a presionar una palanca, sin embar-
go, este procedimiento es efectivo para ensenar cualquier conducta nueva.
No obstante, hay que plantearse hasta qué punto una conducta es nueva.
En el ejemplo expuesto anteriormente todos los componentes de la res-
puesta son actividades que la rata ha llevado a cabo en otras situaciones. Al
instruir a la rata a presionar la palanca, el investigador no le est4 ensefian-
do nuevos componentes de respuesta, sino cémo combinar respuestas ya
existentes en su repertorio en una nueva actividad, es decir, la construccién
de una nueva unidad conductual. Sin embargo, este procedimiento puede
utilizarse también para entrenar respuestas que no se parecen en nada a lo
que el individuo puede hacer sin instruccién. Este resultado se consigue
gracias a que las respuestas siempre presentan un cierto grado de variabili-
dad, lo cual ayuda a que al menos algunas de ellas vayan en la direccién en
la que se quiere moldear la conducta. Sin esta variabilidad, los procedi-
mientos de moldeamiento no tendrian éxito.

O Entrenamiento al comedero: procedimiento de condicionamiento cldsico |
destinado a ensefar al sujeto el lugar y el momento en el que tiene acceso a la
comida.

Moldeamiento por aproximaciones sucesivas: procedimiento destinado a la creacién de
una nueva conducta basado en la adquisicion sucesiva de componentes de conductas mas
simples.

Técnicas empleadas en el Moldeamiento por Aproximaciones Sucesivas:

1. Reforzamiento de aproximaciones sucesivas a la respuesta requerida.

2. No reforzamiento de las formas de respuestas mas tempranas.
e

2. PROCEDIMIENTOS DE CONDICIONAMIENTO OPERANTE

En todas las situaciones de Condicionamiento Operante, la conducta va
seguida de algun tipo de consecuencia en el ambiente. Los procedimientos
de Condicionamiento Operante se clasifican normalmente en funcién de
dos variables: la naturaleza de la consecuencia y el tipo de relacién entre la
respuesta y la consecuencia.
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e

O Relacién de contingencia positiva. \
Respuesta — aparicién del evento (aversivo o apetitivo).
No respuesta — no aparicién del evento.

Relacién de contingencia negativa.
Respuesta — retirada o prevencion del evento (aversivo o apetitivo).
No respuesta — aparicién o mantenimiento del evento.

Relacién de acontingencia.
Respuesta — aparicion, retirada o mantenimiento del evento.

No respuesta — aparicion, retirada o mantenimiento del evento.

Segtin el efecto sobre la conducta de la consecuencia o reforzador

No se puede establecer la naturaleza de los estimulos reforzadores a
priori sino que se definen por el efecto que tienen sobre el comportamiento
futuro al hacerse contingente con las respuestas. Una vez establecida la
linea base de una conducta (ver el capitulo anterior), podemos comprobar
si su frecuencia aumenta o disminuye tras la presentacién de un estimulo
determinado. Si aumenta su probabilidad de emisién respecto a la linea
base, ese estimulo se considera un estimulo reforzador?, para ese sujeto en
esa situacion. Si, por el contrario, el efecto es una disminucién en la fre-
cuencia de esa respuesta consideramos a ese estimulo como aversivo, tam-
bién para ese sujeto y en esa situacion. Esta definicién abarca tanto a los
reforzadores mas usuales en la experimentacién (biolégicamente relevan-
tes), como la comida y las descargas eléctricas, y también incluye otros esti-
mulos no biolégicos como el elogio, la critica, las buenas notas, el dinero,
o dar con la solucién correcta a un problema.

Esta definicion del reforzador no es circular (como puede parecer a sim-
ple vista), ya que no se trata de una explicacién de porqué unos estimulos
refuerzan y otros no, sino que se refiere a un criterio de clasificacién de los

° Lo que aqui definimos como Estimulo Reforzador en otros manuales lo podra encontrar el lector
como Estimulo Reforzador Positivo. Del mismo modo, lo que aqui denominamos como Estimulo
Aversivo puede encontrarse en otros textos como Estimulo Reforzador Negativo.
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estimulos atendiendo a una propiedad especialmente relevante para la psi-
cologia: su efecto sobre el comportamiento.

Segtin la relacion o contingencia entre la respuesta y el reforzador

En principio, existen tres posibilidades: 1) la respuesta puede ir segui-
da del evento (contingencia positiva); 2) puede ir seguida de su desapari-
cidn, si ya esta presente, o de su no aparicion (contingencia negativa); o 3)
la aparicion de la respuesta y el evento no estan relacionados (acontingen-
cia). La contingencia respuesta-reforzador se refiere al hecho de que la
presentacion del reforzador es una funcién de la ocurrencia previa de la
respuesta operante.

Manipulando estas dos variables («el efecto del reforzador» y «la con-
tingencia entre la respuesta y la consecuencia») se obtienen los procedi-
mientos basicos de Condicionamiento Operante que permiten aumentar
o disminuir la probabilidad de una determinada conducta. A continua-
cién, se describen los cuatro procedimientos basicos de Condiciona-
miento Operante cuando existe una relacién de contingencia, y posterior-
mente abordaremos el efecto de la acontingencia sobre una operante
(extincién).

2.1. Procedimientos para aumentar conductas

2.1.1. Reforzamiento positivo

El reforzamiento positivo describe aquellas situaciones de Condicio-
namiento Operante en las que se da una contingencia positiva entre la con-
ducta del sujeto y un estimulo apetitivo. Si el sujeto emite la conducta, se
presenta el estimulo apetitivo; por el contrario, si no la emite, no se presen-
ta dicho estimulo apetitivo. El efecto que tiene la aplicacién de un reforza-
miento positivo es el aumento de la probabilidad futura de emisién de la
conducta.

Dar una bolita de comida a una rata hambrienta por presionar la palan-
ca es un ejemplo de laboratorio de reforzamiento positivo. Fuera del labo-
ratorio existen muchas situaciones de reforzamiento positivo, como por
ejemplo cuando una madre le da un dulce a su hijo por ordenar la habita-
cién o le regala algo por sacar buenas notas.
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2.1.2. Reforzamiento negativo

En el reforzamiento negativo se da una contingencia negativa entre la
respuesta y un estimulo aversivo. Si se emite la respuesta operante, el es-
timulo aversivo finaliza o no aparece. Si la respuesta operante no se emite,
el estimulo aversivo se presenta. El efecto de un procedimiento de reforza-
miento negativo es el aumento en la probabilidad futura de emisién de la
conducta operante. Hay dos modalidades de reforzamiento negativo en
funcién de si la conducta pone fin al evento aversivo (escape) o previene de
su presentacién (evitacion).

O Respuesta de evitacion: operante reforzada por impedir la presentacién de |
un estimulo aversivo
Respuesta de escape: operante reforzada por la desaparicién de un estimulo
aversivo que ya estaba presente.

2.2. Procedimientos para disminuir y eliminar conductas

2.2.1. Castigo positivo

Cuando existe una contingencia positiva entre la respuesta y un evento aver-
sivo estamos ante una situacion de castigo positivo. Si el sujeto emite la con-
ducta operante se presenta la consecuencia aversiva. Si el sujeto no la emite, no
se presenta la consecuencia aversiva. El efecto de aplicar un procedimiento de
castigo positivo es la disminucién en la probabilidad de la conducta. En la vida
cotidiana también nos encontramos a menudo el uso del castigo positivo, como
por ejemplo, cuando el jefe amonesta al trabajador por llegar tarde o cuando
recibimos una descarga al meter los dedos en el enchufe.

2.2.2. Castigo negativo

En el castigo negativo, también denominado entrenamiento de omision,
existe una contingencia negativa entre la respuesta y el reforzador. Si el su-
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jeto emite la conducta operante, se retira el reforzador. Si el sujeto no la
emite, se presenta el reforzador. Su efecto es la disminucion en la probabi-
lidad de la conducta operante. Por ejemplo, si a un nifo le gusta ver la tele-
visiéon que se encuentra en el salén y por pegar a su hermano se le envia a
su cuarto. En el cuarto no hay nada aversivo, pero al nifio se le esta pri-
vando de la fuente de reforzamiento que significa la televisiéon. El uso del
castigo negativo es preferido en muchos casos frente al castigo positivo, ya
que permite disminuir la probabilidad de una conducta sin utilizar ningtain
tipo de estimulacién aversiva.

A menudo se producen ciertas confusiones sobre los términos que se
utilizan para describir los procedimientos de Condicionamiento Operante.
Es necesario destacar que los términos reforzamiento positivo o negativo
no se refieren a resultados agradables o desagradables, sino a contingencias
positivas o negativas entre la respuesta operante y el evento ambiental. El
término «reforzamiento» se utiliza en ambos casos porque tanto el reforza-
miento positivo como el negativo suponen un fortalecimiento de la conduc-
ta (aumento de su probabilidad de emisién en el futuro). Otra confusién
tipica se produce entre el reforzamiento negativo y el castigo positivo. En
ambos procedimientos se utiliza una estimulacién aversiva, sin embargo, la
relacion de la respuesta con el estimulo aversivo y el efecto que tiene sobre
la misma es diferente. En el castigo positivo existe una contingencia positi-
va entre la respuesta y el estimulo aversivo, sin embargo, en el reforzamien-
to negativo existe una contingencia negativa entre la respuesta y el reforza-
dor. Esta diferencia en la contingencia lleva a resultados diferentes. La
respuesta operante disminuye con el procedimiento de castigo y aumenta
con el refuerzo negativo.

3. ELEMENTOS FUNDAMENTALES
DEL CONDICIONAMIENTO OPERANTE

El Condicionamiento Operante se ve influido por numerosos factores o
variables. No obstante, la esencia de la conducta operante es que esta con-
trolada por sus consecuencias. En el Condicionamiento Operante podemos
distinguir tres elementos claves: una respuesta, una consecuencia o evento
(el reforzador o el estimulo aversivo) y una relacién (o contingencia) entre
la respuesta y la consecuencia. A continuacién se describe cémo cada uno
de estos elementos influye en el curso del Condicionamiento Operante.
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e
o | |

CONSECUENCIA
Er Es. Aversivo
Reforzamiento + Castigo +
Positiva Efecto: aumento Efecto: disminucién
de conducta de conducta
CONTINGENCIA ‘ Reforzamiento —
Castigo - L
. ., (Escape/Evitacion)
Negativa Efecto: disminucién
Efecto: aumento
de conducta
de conducta

3.1. La Respuesta Operante

En el capitulo 1 se defini6 el término «conducta» como cualquier actividad
que realice un organismo. En el capitulo 2 analizamos un tipo de conductas:
las respondientes o condicionadas clasicamente. La respuesta operante es
otro tipo de conducta, aquélla adquirida por las consecuencias que le siguen.

Tanto Thorndike como Skinner destacaron el hecho de que el reforza-
miento modifica la probabilidad de que la respuesta operante se repita en
el futuro. Este énfasis alent6 la creencia de que los procedimientos de Con-
dicionamiento Operante producirian repeticiones de la misma respuesta
(de forma uniformada o estereotipada). A través del Condicionamiento
Operante, efectivamente, se pueden desarrollar conductas estereotipadas y
uniformes, sin embargo, también puede fomentar la produccién de res-
puestas creativas o variadas. Por ejemplo, se puede reforzar la produccién
de conductas novedosas, es decir, los sujetos pueden aprender a hacer algo
nuevo, algo distinto de lo que hicieron en los ensayos previos. Por tanto, la
variabilidad de la respuesta puede no sélo establecerse como operante
(Page y Neuringer, 1985) sino también puede mantenerse e incrementarse
mediante Condicionamiento Operante (Machado, 1989, 1992; Morgan y
Neuringer, 1990; Morris, 1987; Neuringer, 1991, 1992; Neuringer, Deiss y



PROCESOS PsicoLoGicos BAsicos

Olsson, 2000). El Condicionamiento Operante suele producir una disminu-
cién de la variabilidad en la respuesta del sujeto como resultado de la selec-
cién conductual por las consecuencias. Sin embargo, debemos recordar
que una operante clase no se define topograficamente, sino por sus efectos
sobre el ambiente, de forma que puede ser tan molecular o molar como
necesitemos definirla para su analisis funcional. De esta forma, si conside-
ramos unidades conductuales més amplias, si podemos analizar la contin-
gencia entre un reforzador y la variacién en el comportamiento.

El resultado de los procedimientos de Condicionamiento Operante
depende en gran medida de la naturaleza de la respuesta que se condicio-
na. La realidad es que hay respuestas mas faciles de modificar que otras.
¢Coémo puede determinar la naturaleza de la respuesta el efecto de los pro-
cedimientos de reforzamiento positivo?

3.2. Los limites de la respuesta en el Condicionamiento Operante

Las investigaciones realizadas para profundizar en los limites de la res-
puesta operante han puesto de manifiesto la existencia de una serie de fac-
tores que determinan la susceptibilidad de una respuesta concreta a la
modificacion a través del Condicionamiento Operante.

1. La pertinencia de los eventos

El que el Condicionamiento Operante se realice de forma mas o menos
rapida, resulte més o menos facil, depende en parte de que la respuesta sea
«pertinente», es decir, que la respuesta sea biolégicamente relevante para el
estimulo consecuente. El concepto de pertinencia pone de manifiesto que
ciertas respuestas tienen una relacién natural con ciertos estimulos conse-
cuentes a causa de la historia evolutiva de la especie del sujeto (filogénesis
de la conducta). De ahi que en ciertas ocasiones el procedimiento de
Condicionamiento Operante se vea interferido por estas variables y sea mas
dificil utilizarlo en la adquisicién y mantenimiento de una respuesta.

2. La intrusion de respuestas incompatibles, cldsicamente condicionadas,
en el transcurso del Condicionamiento Operante

Es caracteristico que en los procedimientos de Condicionamiento
Operante aparezca el Condicionamiento Clasico. El concepto de pertinencia
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y de la intrusiéon de un Condicionamiento Clésico en el Condicionamiento
Operante queda bien ilustrado en unos trabajos realizados por Breland y
Breland (1961). Su objetivo era entrenar a distintos animales con procedi-
mientos de Condicionamiento Operante para que realizaran cadenas de res-
puestas graciosas, con el fin de exhibirlos en parques y zoolégicos como
diversiéon. En el transcurso de este trabajo observaron espectaculares cam-
bios de conducta que no eran congruentes con los procedimientos de refor-
zamiento que habian usado. Por ejemplo, describieron un procedimiento
para reforzar a un mapache con comida por coger una moneda y depositar-
la en una hucha. Introdujeron el contenedor de metal para que el animal
dejara caer la moneda dentro. Aqui encontraron la primera dificultad, ya que
parecia que el animal tenia grandes problemas para soltar la moneda. El
mapache la frotaba casi hasta dentro del contenedor, la empujaba, y la suje-
taba firmemente durante varios segundos. Sin embargo, finalmente la solta-
ba y recibia su reforzador (comida). Posteriormente introdujeron la contin-
gencia final que consistia en requerirle al animal que cogiera dos monedas y
las pusiera en el contenedor. En esta ocasién no sélo no soltaba las monedas
sino que se pasaba segundos y a veces minutos frotando una moneda con la
otra, y sélo posteriormente las introducia en el contenedor. En contra de lo
esperado, con el desarrollo del entrenamiento la conducta de frotar aumenté
a pesar de no ser reforzada. Los Breland tuvieron dificultades parecidas con
otras especies. Los cerdos, por ejemplo, también presentaron problemas para
aprender a introducir monedas en una hucha con forma de cerdito. Tras el
entrenamiento inicial, empezaron a hozar las monedas por el suelo. Los
Breland llamaron a este tipo de conductas (frotar u hozar monedas) deriva
instintiva. Como el término indica, las respuestas extras que desarrollaban en
estas situaciones de reforzamiento con comida eran conductas que los ani-
males realizaban «instintivamente» cuando obtenfan comida. Los cerdos
hozan por el suelo en conexion con la alimentacion y los mapaches frotan y
lavan objetos relacionados con la comida. Estas repuestas naturales eran apa-
rentemente muy fuertes y competian con las respuestas requeridas por el
experimentador. Investigadores posteriores sugirieron que el agarre y la
manipulacién persistente de las monedas reflejan el Condicionamiento Clasi-
co de las monedas y el reforzamiento con comida (Timberlake, 1983; Timber-
lake, Wahl y King, 1982). Cuando se refuerza a los animales con comida por
coger las monedas, éstos experimentan algo mas que el emparejamiento res-
puesta-reforzador. Las monedas se estan emparejando con la comida, y esto
da lugar a su Condicionamiento Clasico, llegando a provocar respuestas simi-
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lares a las elicitadas por la comida, como por ejemplo, agarrar y manipular
el objeto-senial (EC) de la comida (EI). La respuesta operante de depositar la
moneda en la ranura era incompatible con la aparicion de la respuesta con-
dicionada (el mantenimiento y manipulacién del objeto).

3. El estado motivacional del sujeto

El Condicionamiento Operante implica motivar al sujeto de alguna mane-
ra (privandole de comida, por ejemplo), y a su vez el estado motivacional del
sujeto limita el tipo de actividades que puede realizar. En los hamster, por
ejemplo, la privacion de comida disminuye la probabilidad de las respuestas de
cuidado de si mismo, como lavarse o rascarse, y aumenta la probabilidad de
distintas respuestas dirigidas al ambiente, como cavar o escarbar
(Shettleworth, 1975). Las respuestas que se incrementan por la privacién de
comida, también aumentan rapidamente con el empleo del reforzador comida.
Por el contrario, las respuestas de cuidado de si mismo, que descienden con la
privacién de la comida, no se fortalecen rapidamente mediante este reforzador
(Shettleworth, 1975). Estos resultados sugieren que para que el Condicio-
namiento Operante sea efectivo es necesario que la conducta sea reforzada con
la disminucion del estado de privacién al que esta sometido (esta cuestiéon se
abordara con mas detenimiento en el siguiente tema, Motivar). Por ejemplo, si
el organismo ha sido privado de alimento, las respuestas pertinentes al refuer-
zo con comida serdn mas probables; si la temperatura es baja seran mas pro-
bables las relacionadas con el refuerzo de calor, etc.

4. El nivel operante o linea base

El nivel operante, o linea base, de una respuesta hace referencia a la tasa
de una respuesta concreta antes de que se introduzca el procedimiento de
Condicionamiento Operante. Para el estudio de determinadas respuestas
no se utiliza el procedimiento de moldeamiento por aproximaciones suce-
sivas, sino que se confia en la aparicién espontanea de la conducta antes de
presentar el estimulo consecuente o reforzador. El nivel operante puede
crear dificultades en el Condicionamiento Operante de una respuesta si es
demasiado bajo, es decir, si no se presenta con frecuencia, esa respuesta
dificilmente podra ser reforzada.

El hecho de que el Condicionamiento Operante no funcione en este tipo de
situaciones, y que existan, como hemos visto, una serie de limitaciones con
respecto a la respuesta no significa que no sea un proceso general o que no sea
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efectivo. Tan sélo significa que algunas respuestas son mas dificiles de condi-
cionar que otras. No hay que olvidar que todos los fenémenos de la naturale-
za estan sujetos a condiciones limitadas. Este tipo de investigaciones sobre los
limites de la respuesta no hacen sino ayudar a determinar con mayor detalle
las posibilidades de generalizacién del Condicionamiento Operante.

3.3. El reforzador operante

El segundo elemento fundamental del Condicionamiento Operante que
vamos a considerar es el reforzador. Como ya hemos visto, el reforzador es
aquel evento que, al hacerse contingente con la conducta, afecta a su pro-
babilidad de aparicién futura. Antes de describir cuéles son los factores que
afectan a la eficacia de un reforzador, consideramos necesario explicar qué
es lo que hace un reforzador. Para ello vamos a basarnos en los trabajos de
Staddon y Simmelhag (1971), que propusieron un modelo de reforzamiento
basado en la seleccion de la respuesta por evolucion, el cual recoge los prin-
cipios de la teoria de Darwin.

Como se coment6 en el tema 1, para Darwin, el surgimiento de las carac-
teristicas fisicas de una especie era el resultado de una interrelacién entre dos
procesos, la variacién y la seleccién. La conducta siempre varia: los organis-
mos, por naturaleza, no pasan mucho tiempo haciendo lo mismo debido a
diversos factores (la historia de la especie, el aprendizaje, los cambios en el
estado fisiolégico, las variaciones en el ambiente estimular, etc.). Staddon y
Simmelhag, siguiendo la linea iniciada por Skinner, defendian que en la con-
ducta funcionan procesos de seleccién anélogos a los que sostenia Darwin.
Segun estos autores, ciertos hechos o caracteristicas del ambiente seleccio-
nan, de entre la variabilidad de la conducta, respuestas que predominan en
momentos y situaciones concretas. Uno de los mecanismos de seleccion lo
proporciona la presentacién de un reforzador. El principio del reforzamien-
to hace menos probables ciertas respuestas y mas probables otras, de la
misma manera que la selecciéon natural elimina a determinados individuos
haciendo menos probable que sus caracteristicas perduren en la especie.

Un aspecto a tener en cuenta es que no todos los reforzadores influyen
por igual en la conducta. Hay una serie de factores que determinan sus
efectos sobre el aprendizaje y la ejecucién de la respuesta operante. Estas
variables también se veran en el siguiente tema, Motivar.
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3.4. La relacion respuesta-reforzador

El tercer elemento fundamental del Condicionamiento Operante es la
relacion respuesta-reforzador, es decir, la relacion que mantiene lo que el
organismo hace y las consecuencias que tienen lugar. Podemos distinguir
dos tipos de relaciones: espacio-temporal y funcional.

La relacion espacio-temporal se refiere al momento y al lugar en el cual
ocurre la respuesta y aparece el reforzador. Un tipo especial de esta relacion
es la contigiiidad, la cual se refiere a que la aparicion del reforzador coinci-
de en el tiempo y en el espacio con la respuesta.

La relacién funcional, o contingencia respuesta-reforzador, que ya hemos
comentado, se refiere al hecho de que la respuesta operante es necesaria y
suficiente para la ocurrencia del reforzador.

1. Los efectos de la Contigiiidad

Se han investigado los efectos de la contigiiidad en el Condicionamiento
Operante variando sistematicamente la demora entre la aparicion de la res-
puesta operante y la aparicion del reforzador. Los resultados de diversas
investigaciones muestran que el aprendizaje es mas rapido cuando no exis-
te demora en el reforzamiento y que desciende, por tanto, cuando se incre-
mentan las demoras.

No obstante, el efecto de la demora entre la respuesta y el reforzador se
puede reducir utilizando reforzadores condicionados (Cronin, 1980; Winter
y Perkins, 1982), que, como sabemos, es aquel estimulo que se encuentra
asociado al reforzador y que sefnala su préxima presentaciéon. Sin embargo,
habria que plantearse por qué el Condicionamiento Operante es tan sensi-
ble a la demora del reforzamiento. Una respuesta posible a esta cuestion es
que la conducta consiste en una corriente continua de actividades. Cuando
se retrasa el reforzamiento tras la ejecuciéon de una respuesta especifica
(Ra), el sujeto puede realizar otras actividades (Rb, Rc, Rd, etc.). El refor-
zador que se demora puede entregarse después de la Rq. El problema para
el sujeto es distinguir la respuesta operante critica (Ra) de las otras res-
puestas que ejecuté durante el periodo de demora. Si no es capaz de dis-
tinguir la Ra de sus otras acciones, el reforzador no podra tener efecto
sobre ella.
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Esta consideracion sugiere que si la respuesta operante se distinguiera
de las otras respuestas, el Condicionamiento Operante seria efectivo. De
hecho, otra técnica que facilita el aprendizaje de un reforzamiento demo-
rado es precisamente marcar la respuesta operante de alguna manera para
hacerla distinguible de otras actividades que realice el organismo (véase
Lieberman, McIntosh y Thomas, 1979; Lieberman, Davidson, y Thomas,
1985; Lieberman y Thomas, 1986; Ploog, 2001; Thomas y Lieberman, 1990;
Urcuiolli y Kasprow, 1988). Tanto el reforzamiento condicionado como los
procedimientos de marcado se centran en conectar mejor la respuesta ope-
rante critica con el reforzador demorado.

2. La Contingencia respuesta-reforzador

La contingencia se define en términos de dos probabilidades: la proba-
bilidad de que el reforzador se presente una vez realizada la conducta ope-
rante (p,=[p(Er/R)]) y la probabilidad de que se presente el reforzador sin
que la conducta se haya realizado (p,=[p(Er/No R)]). Decimos que existe
una contingencia positiva perfecta si a) aparece el reforzador después de
cada aparicién de la respuesta operante [p(Er/R)=1,0] y b) nunca aparece el
reforzador en ausencia de la respuesta [p(Er/No R)=0,0]. Existe una con-
tingencia negativa perfecta si sucede lo contrario.

Existe una contingencia positiva si el reforzador tiene mas probabilidad
de aparecer cuando la respuesta se ejecuta que cuando no se ejecuta [p, > p,].
Y existe una contingencia negativa si el reforzador tiene mas probabilidades
de presentarse cuando la respuesta no se ejecuta [p; < p,l.

Por ultimo, existe una contingencia cero (acontingencia) si el reforzador
tiene la misma probabilidad de aparecer con repuesta operante que sin res-
puesta operante [p; = p,]. Es importante destacar de nuevo que para cono-
cer el tipo de contingencia entre respuesta y reforzador es necesario saber
el valor de ambas probabilidades, la de p; y la de p,.

O Contingencia R-Er Positiva: [p(Er/R) > p(Er/No R)]; p; > py. \
Contingencia R-Er Negativa: [p(Er/R) < p(Er/No R)]; p; < p,.
Acontingencia R-Er: [p(Er/R) = p(Er/No R)]; p; = pq.
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Los estudios sobre demora en el reforzamiento muestran que una con-
tingencia perfecta entre la respuesta y el reforzador no es suficiente para
producir Condicionamiento Operante, ya que también hay que tener en
cuenta el efecto de la demora comentado antes. Aunque contigiiidad y con-
tingencia sean factores independientes, actiian en conjunto para producir
aprendizaje (Davis y Platt, 1983). La relaciéon de contingencia asegura que
el reforzador se presente sélo tras la ejecucion de la respuesta operante
especificada. La relacién de contigiiidad asegura que otras actividades no
se interpongan entre la respuesta operante especificada y el reforzador
(Domjan, 2003).

Por ultimo, es necesario senalar que las relaciones de contingencia entre
las respuestas del sujeto y la apariciéon o desaparicién de los estimulos
reforzadores no se dan en el vacio. Por el contrario, son procesos que se dan
en determinadas circunstancias, y no en otras, lo que hace que dichas cir-
cunstancias adquieran cierto control sobre la conducta del sujeto. Se lla-
man Estimulos Discriminativos positivos (Ed+) a aquellos eventos que
acompafian a alguna respuesta mientras ésta es reforzada, y Estimulos
Discriminativos negativos'® (Ed-) a aquellos que estan presentes cuando las
respuestas estan siendo sometidas a castigo o extincién. De esta forma, la
presentacion de un Ed+ hara mas probable la aparicién de respuestas que
han sido reforzadas en su presencia, mientras que la aparicién de un Ed-
reducira la probabilidad o tasa de las respuestas que fueron castigadas o
extinguidas en su presencia (se hablard de este tema con mayor detalle en
el capitulo Control de estimulos).

O Estimulo Discriminativo positivo (Ed+): aquellos eventos que indican que |
la realizacién de la conducta tiene altas probabilidades de ser reforzada.
Estimulo Discriminativo negativo (Ed-): aquellos eventos que indican que la
realizacion de la conducta tiene bajas probabilidades de ser reforzada.

10 Los Ed- son también denominados Estimulos Delta.
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4. LA EXTINCION DE LA RESPUESTA OPERANTE

Hasta ahora hemos visto la forma de interactuar de los organismos para
producir conductas operantes. Sin embargo, el aprendizaje sirve para adap-
tarse a un medio ambiente en continuo cambio; entre los muchos aspectos que
pueden cambiar se encuentra la relacién entre las respuestas y los reforzado-
res. Las respuestas que logran un reforzamiento en un momento dado pueden
dejar de ser eficaces cuando cambian las circunstancias. Al igual que en el
Condicionamiento Clasico, es adaptativo que esas respuestas (o relaciones)
aprendidas dejen de emitirse una vez que las circunstancias han cambiado.

El proceso por el cual las respuestas operantes van decreciendo también
se denomina extincion. Y el procedimiento para producirla consiste en no
hacer efectiva la relaciéon respuesta-reforzador (acontingencia). El efecto
principal de este procedimiento es una disminucién gradual de la probabi-
lidad de respuestas, que puede llegar a ser cero si la acontingencia res-
puesta-reforzador se mantiene durante el tiempo suficiente.

El patrén temporal de la extincion presenta ademas algunas regularida-
des que pueden ser destacadas:

1. En los primeros momentos después del cambio de la contingencia a
la acontingencia (extincién), los sujetos tienden a incrementar tem-
poralmente su tasa de respuesta, hasta que ésta empieza a disminuir
de forma gradual. Este efecto se denomina explosion de respuestas.
Cuando, por ejemplo, se averia un interruptor de la luz en casa y ya
no se enciende, es comun que lo pulsemos varias veces antes de dejar
de intentarlo y llamar al electricista.

2. Junto con este efecto sobre la respuesta operante, podemos encontrar
también un efecto emocional afiadido, que se suele denominar frus-
tracion (ver tema 4, Emocionarse). La retirada de un reforzador ope-
rante se considera un estimulo incondicionado, que elicita diversas
respuestas emocionales incondicionadas. Una de las reacciones emo-
cionales mas comunes es la agresion. Cuando una paloma es someti-
da a un procedimiento de extincién, es comun que picotee y dé aleta-
zos a una paloma disecada (Nation y Cooney, 1982). Cuando un nifio
acostumbrado a recibir de sus padres lo que quiere no lo consigue,
puede que les agreda, ya sea verbal o fisicamente. Cuando las maqui-
nas expendedoras se quedan con el dinero sin dar un producto a cam-
bio, muchas personas reaccionan violentamente contra ellas.
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3. Aligual que en el Condicionamiento Clasico, en la extincién del Con-
dicionamiento Operante podemos encontrar un efecto de recupera-
cion espontdnea, si dejamos pasar un tiempo desde una sesién de
extincion a la siguiente. Asi, si pasamos un fin de semana fuera de
casa, puede que al regresar intentemos encender de nuevo el inte-
rruptor de la luz que se estropeé en un ejemplo anterior.

No existe una relacién simple entre el nimero de veces que una res-
puesta ha sido reforzada y la cantidad de veces que el sujeto responde
acontingentemente hasta la extincion total de esa operante. Este nimero
de respuestas se toma como indice de la resistencia a la extincion de esa
operante. Uno de los factores mas importantes en la determinacion de ese
indice es el tipo de entrenamiento que mantenia la operante durante la
fase de contingencia. En general, cuando la contingencia respuesta-refor-
zador es perfecta (un Er por cada respuesta emitida), la extincién se pro-
duce mas rapidamente. Por el contrario, si se necesitan varias respuestas
para conseguir un unico reforzador (ver el siguiente capitulo) la resisten-
cia a la extincién es mayor, sobre todo si el nimero de respuestas requeri-
do es alto. Por ejemplo, es mas probable que sigamos intentando arrancar
nuestro coche tras un primer fallo si suele darnos problemas (no siempre
que lo hemos intentado en el pasado lo hemos conseguido) que si siempre
ha arrancado «a la primera».

CONCLUSIONES

Desde que Thorndike formulé la Ley del Efecto hasta nuestros dias se
ha producido un continuo avance y desarrollo en nuestro conocimiento
acerca del control que sobre la conducta de los organismos ejercen sus con-
secuencias. Gran parte de ese conocimiento se ha desarrollado en el labo-
ratorio de condicionamiento animal donde, gracias a la experimentacién
rigurosa en condiciones controladas, se han podido aislar principios, leyes
y modelos teéricos explicativos de la conducta operante.

El proceso de Condicionamiento Operante nos permite adaptarnos a un
entorno cambiante, aprendiendo a dar nuevas respuestas y a mantenerlas o
no segun las circunstancias lo requieran. Un organismo debe organizar su
conducta para enfrentarse a varios retos, y debe hacerlo de manera que
lleve a cabo el mejor uso de su tiempo y energia. En multitud de ocasiones,
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su supervivencia depende de ello. Para ser eficiente tiene que conocer cuan-
do se debe hacer algo para obtener un reforzador y cuando el reforzador es
probable que sea entregado independientemente de cualquier accion,
temas que, como hemos visto, se analizan a través del Condicionamiento
Operante. De ahi la importancia de conocer con detalle los factores que lo
regulan, y sus posibilidades y limitaciones.

Asi como en este capitulo se han descrito los conceptos de Condicio-
namiento Operante, sus componentes y los procedimientos basicos para
aumentar o disminuir conductas, en el siguiente capitulo se analizaran los
procedimientos para mantener la conducta operante.



Capitulo 4
PROGRAMAS DE REFORZAMIENTO

Cada fracaso le ensefa al
hombre algo que necesitaba aprender.

Dickens

Indice del capitulo

1. Tipos de programas de reforzamiento.

2. Programas simples de reforzamiento intermitente.
2.1. Programas de razon.
2.2. Programas de intervalo.
2.3. Programas de tasa.

3. Programas de reforzamiento compuestos.
3.1. Programas alternantes.
3.2. Programas secuenciales.
3.3. Programas concurrentes.

1,

O Reforzador (Er): estimulo que, al hacerse contingente con la emisién de una

conducta, varia la probabilidad de aparicién futura de ésta.

Respuesta (R): cualquier actividad de un organismo.
Tasa de respuestas: nimero de respuestas que emite un organismo por unidad de tiempo.
Estimulo discriminativo (Ed): aquel estimulo que sefiala la probabilidad de que una deter-

minada respuesta sea reforzada.

J

Como hemos visto en el capitulo anterior, la probabilidad de que un suje-
to emita cierta respuesta aumenta o disminuye en funcién del tipo de proce-
dimiento de Condicionamiento Operante al que ha sido expuesto. Pero, ade-
mas del efecto del reforzador y de la contingencia que mantiene con la
respuesta, existen otras variables que influyen en la futura respuesta del suje-
to: la distribucion del reforzador, es decir, los programas de reforzamiento.
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Inicialmente, la investigacién en Condicionamiento Operante mantenia
una contingencia respuesta-reforzador perfecta: cada vez que el sujeto emi-
tia la respuesta objetivo se presentaba el estimulo reforzador. Esta practica
presenta varios inconvenientes. Por un lado, dificulta el mantenimiento de
la respuesta, debido a que los sujetos se sacian riapidamente y, por otro
lado, disminuye la aplicabilidad de los resultados a situaciones fuera del
laboratorio, donde esta contingencia no es tan perfecta.

La incipiente preocupaciéon de Skinner por la aplicacién del
Condicionamiento Operante al mundo real, reflejado en su novela Walden
IT (1948) y en el desarrollo de ciertos materiales de ensefianza programada
(Skinner, 1954), le lleva a publicar en 1957, junto a Ferster, un libro donde
describe el efecto que tienen sobre el comportamiento las diferentes formas
de distribuir los reforzadores. Para Skinner, el estudio de los programas de
reforzamiento en el laboratorio es crucial. Este autor encuentra determina-
dos patrones de conducta para cada programa y, teniendo en cuenta que en
la vida cotidiana el reforzamiento de la conducta es también intermitente,
considera que esas regularidades también pueden encontrarse en el com-
portamiento humano.

Los programas de reforzamiento determinan tanto la forma en la que se
aprende una respuesta operante como la forma en la que se mantiene. Cada
programa da lugar a un patrén de respuesta concreto, es decir, a una dife-
rente tasa y distribucién temporal de las respuestas.

O Programa de reforzamiento: pauta o regla que determina cémo y cuando la ‘
emision de una respuesta ird seguida de un reforzador. )

/

El conocimiento de los programas de reforzamiento es de especial rele-
vancia en situaciones en las que, mas que entrenar una nueva habilidad, se
pretende favorecer que los sujetos emitan aquéllas que ya han adquirido.

En el contexto educativo es tan importante la ensefianza como el man-
tenimiento de lo aprendido. El hecho de que un alumno sepa cémo estudiar
no garantiza que lo haga. Saber administrar los reforzadores (distribuirlos
adecuadamente en funcién de la respuesta) aumentara la probabilidad de
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que ponga en practica habilidades que ya fueron instauradas en su reper-
torio conductual.

e
o | |

Confinuo Simple Fifo

Variable

Simple Intervalo

Programas de

Reforzamiento RDA
\ Tasa
RDB

Intermitente
Mixto
Alternantes
Miltiple
Tandem
Compuesto Secuenciales
Encade.
Concurrentes

1. TIPOS DE PROGRAMAS DE REFORZAMIENTO

La primera distincién que habria que hacer esta relacionada con la
regularidad del reforzamiento. Cuando la ejecucion de la respuesta operan-
te va seguida siempre de la presentacion del estimulo reforzador, se deno-
mina Programa de Reforzamiento Continuo; si no le sigue siempre, se de-
nomina Programa de Reforzamiento Parcial o Intermitente.

En los programas de reforzamiento intermitente se pueden seguir tres
criterios diferentes para administrar el reforzador:

— Elntimero de respuestas que ha emitido el sujeto — Programas de Razén.
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— El tiempo que ha transcurrido desde que se present6 el dltimo refor-
zador — Programas de Intervalo.

— El tiempo que ha transcurrido desde la ultima respuesta — Progra-
mas de Tasa.

La cantidad de tiempo o de respuestas necesarias para que se despliegue
el reforzador puede ser estable durante todo el programa o puede cambiar
después de cada presentaciéon (se establece la media). Segun esto, el pro-
grama puede ser Fijo o Variable.

Por ultimo, habria que distinguir entre programas en los que el reforza-
miento de la respuesta esta determinado por un solo factor (razén, interva-
lo o tasa) o por varios factores combinados (razén e intervalo, por ejemplo).
Distinguiriamos asi entre programas Simples o Compuestos.

2. PROGRAMAS SIMPLES DE REFORZAMIENTO INTERMITENTE

En estos programas se sigue un solo criterio para determinar qué ocu-
rrencia de la respuesta operante sera reforzada.

2.1. Programas de razén

El reforzamiento depende sé6lo del nimero de respuesta operantes que
emite el sujeto. Si el namero requerido es siempre el mismo se denomina
Razon Fija, por ejemplo: reforzar a un sujeto al terminar su quinta res-
puesta seria un programa de razoén fija 5 (RF 5). Si lo que se determina no
es el numero de respuestas concreto sino la media de respuestas por refor-
zador, se denomina Razoén Variable, por ejemplo: reforzar a un sujeto pri-
mero tras su séptima respuesta, después tras su segunda y finalmente tras
su sexta constituiria un programa de razén variable 5 (RV 5).

En cuanto al tipo de patrén conductual que generan, existen similitudes
y diferencias dependiendo de si el programa es fijo o variable. Entre las
similitudes destacaremos la relacién inversa existente entre el parametro de
razon y la tasa general de respuesta. Es decir, que cuanto mayor es el name-
ro de respuestas necesarias menor es la tasa de respuestas del sujeto.
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Respecto a las diferencias, los programas de razén fija producen un
patrén denominado de Pausa-Carrera. Este se caracteriza por una tasa
constante y alta una vez iniciada la conducta (carrera de la razén), y por
una pausa después de la presentaciéon del reforzador (pausa post-reforza-
miento). La duracién de esta pausa es mayor cuando aumenta el valor de la
razoén o el nivel de saciedad del sujeto. Podemos encontrar ejemplos de este
tipo de programa en la vida real cuando el empresario paga dependiendo
del nimero de unidades producidas o cuando nos regalan algo enviando
cinco etiquetas de algtn producto.

Los programas de razén variable producen un patrén en el que, aunque
la tasa es también alta, las pausas son menos probables, lo que lo hace més
estable. Estos programas son mas comunes en el medio natural. Cualquier
situacion en la que la cantidad de esfuerzo necesaria para alcanzar el obje-
tivo sea variable constituye un ejemplo de estos programas. Los juegos de
azar, la mayoria de los deportes, incluso la conducta de levantar la mano en
clase, estan determinados por programas de razén variable: cuanto mas
juguemos o levantemos la mano mas veces ganaremos o podremos respon-
der, aunque no podamos predecir un reforzamiento concreto.

2.2. Programas de intervalo

En este programa el reforzamiento no sélo depende de la emisién de la
respuesta sino también del tiempo que haya transcurrido desde la presen-
tacion del altimo reforzador. De esta forma, las respuestas producidas
durante el intervalo entre reforzadores no desencadenan la presentacion
del estimulo reforzador. Sin embargo, no hay que olvidar que el reforzador
no se presenta por el simple paso del tiempo, sino que el sujeto tiene que
emitir la respuesta. El fin del intervalo determina el momento en que el
reforzador esta disponible, no cuando se entrega.

Cuando el intervalo es siempre la misma cantidad de tiempo estamos
ante un programa de Intervalo Fijo (IF), cuando esta cantidad de tiempo
puede cambiar se denomina Intervalo Variable (IV). Una vez finaliza el
intervalo y esta disponible el reforzador, puede permanecer asi hasta que se
emita la respuesta de forma ilimitada (Programas de Intervalo Simple) o
s6lo una cantidad de tiempo (Programas de Intervalo de espera limitada).
Estos dltimos son més comunes en el medio natural.
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Al igual que en los programas de razén, incrementar el tiempo del inter-
valo disminuye la tasa general de respuesta, tanto si éste es fijo como si es
variable. Ademas, los patrones generados por unos y otros también difieren
de forma paralela a los programas de razon.

Los programas de intervalo fijo desarrollan un patrén de respuesta
conocido como festén del intervalo fijo. Este se caracteriza por una pausa
post-reforzamiento y un aumento de la tasa de respuesta a medida que pasa
el tiempo, y se acerca de nuevo la disponibilidad del reforzador. Contem-
plar las puestas de sol, acercarse a los quioscos para comprar un diario, o
estudiar para los exdmenes cuatrimestrales son ejemplos de conductas
mantenidas por programas de intervalo fijo.

La cantidad de tiempo para que el reforzador esté disponible es impre-
decible en los programas de intervalo variable, s6lo se establece el tiempo
por término medio. Esto determina que los sujetos respondan bajo este tipo
de programas a una tasa moderada, constante y estable, sin pausas. Estudiar
para «examenes sorpresa», comprobar las cafias de pescar por si han «pica-
do» o consultar nuestro correo electrénico mientras usamos internet, son
ejemplos de conductas reforzadas por programas de intervalo variable.

O Los programas fijos producen pausa post-reforzamiento. \
Los programas variables producen tasas mas altas que los fijos.
Los programas de razén producen tasas mas altas que los programas de intervalo.
S/

2.3. Programas de tasa

Al contrario que en los anteriores, en estos programas se requiere que el
organismo responda a una tasa de respuesta concreta para obtener el refor-
zador. La presentacién del reforzador depende, por tanto, del tiempo que
pase entre la emisiéon de una respuesta y la siguiente (TIR'!). Este tiempo
puede determinarse como minimo o como maximo, es decir, se puede

' TIR: Time Inter Responses, tiempo entre respuestas.
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reforzar una respuesta sélo si se emite antes de que haya transcurrido cier-
to tiempo tras la respuesta anterior, o sélo si se emite después. En el primer
caso estariamos hablando de reforzamiento diferencial de tasas altas
(RDA), en el segundo de reforzamiento diferencial de tasas bajas (RDB).

En los programas de reforzamiento diferencial de tasas altas las res-
puestas son reforzadas dependiendo de si son emitidas antes de que termi-
ne el intervalo de tiempo definido desde la anterior respuesta. Por ejemplo,
en un RDA (TIR < 15”), si los sujetos no responden antes de quince segun-
dos desde la ultima respuesta no seran reforzados. Este tipo de programas
fomentan altas frecuencias de respuestas. Encontramos ejemplos de RDA
en la presion de los botones del ratén del PC, si pasa demasiado tiempo
entre el primer y el segundo «clic» no se abre la aplicacién seleccionada.

il
o | |

PROGRAMA PATRON CONDUCTUAL GENERADO
Continuo Tasa constante pero moderada con pausas breves e impredecibles.
Razén Fija Pausa-Carrera: tasa constante y alta con pausa post-reforzamiento.
Razo6n Variable Tasa constante y alta con menos probabilidad de pausas.
Intervalo Fijo Feston: tasa positivamente acelerada y alta con pausa post-reforzamiento.
Intervalo Variable Tasa moderada, constante y estable. Sin pausas.
Tasa (RDA) Tasa alta de respuestas.
Tasa (RDB) Tasa baja y estable.

J

Por el contrario, en los programas de reforzamiento diferencial de tasas
bajas sélo se presentan los reforzadores cuando las respuestas se emiten
una vez finalizado el intervalo preestablecido desde la tltima respuesta. Asi,
en un RDB (TIR > 1’) s6lo seran reforzadas las respuestas emitidas pasado
un minuto desde la dltima respuesta. Aquellas respuestas emitidas antes de
finalizar ese intervalo no sélo no seran reforzadas sino que incluso en algu-
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nos casos volveran a poner a cero el contador de tiempo. Evidentemente,
estos programas facilitan que los sujetos respondan a frecuencias bajas. Por
ejemplo, el uso del flash de las camaras fotograficas funcionan con un pro-
grama RDB. Si realizamos una foto con flash necesitamos unos segundos
para que éste se recargue, durante este lapso de tiempo cualquier intento de
usar el flash es extinguido (ya que no funciona) y/o castigado ya que vuelve
a cargarse desde el principio.

3. PROGRAMAS DE REFORZAMIENTO COMPUESTOS

Son programas de reforzamiento constituidos por dos o més programas
simples (Raz6n, Intervalo o Tasa), llamados componentes. Dependiendo de
la forma en como se combinan los componentes simples y el uso o no de
estimulos discriminativos podemos diferenciar tres tipos: alternantes, se-
cuenciales y concurrentes.

3.1. Programas alternantes

El reforzador se presenta cuando se cumple el criterio del componente
que esta actuando en ese momento. Es decir, los programas simples que inte-
gran el programa compuesto se van reemplazando unos a otros sin un orden
establecido, estando activo en cada momento s6lo uno. Este cambio de un
componente a otro puede estar sefialado o no por un estimulo discriminati-
vo (una luz, un sonido, etc.). Si se presenta un estimulo discriminativo esta-
mos ante un Programa Mixto, en caso contrario ante un Programa Multiple.

3.2. Programas secuenciales

En los programas secuenciales no se refuerza tras la cumplimentacion de
cada componente por separado. En estos programas se define una secuencia
de programas simples, que van a ser presentados siempre en el mismo orden,
y es necesario superar la serie completa para que se presente el reforzador.

Igual que en los programas alternantes, la sefializacién o no del cambio
de componente da lugar también a dos modalidades diferentes. En los pro-
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gramas secuenciales encadenados, la cumplimentacién de un componente
desencadena la presentacion de un estimulo discriminativo para el siguien-
te componente. El reforzador sélo se presenta una vez superado el altimo
componente de la secuencia. Cuando no se presenta ningun estimulo dis-
criminativo entre los componentes el programa se denomina Tandem.

O \
Con Ed Sin Ed
Er al final de cada componente MULTIPLE MIXTO
Er al final de la secuencia completa ENCADENADOS TANDEM

3.3. Programas concurrentes

Esta forma de combinacién de programas simples tiene una particula-
ridad respecto a los anteriores: todos sus componentes se encuentran dis-
ponibles al mismo tiempo. Esta caracteristica de los programas concurren-
tes permite estudiar la conducta de eleccion de los organismos, ya que son
libres de alternar entre diferentes opciones de respuesta. Esta preferencia
se puede medir tanto por el tiempo dedicado a responder como por la tasa
de respuesta en cada componente.

En el capitulo 6 de este mismo tema (Conducta de Eleccion) desarrolla-
remos con mas detenimiento las leyes que determinan este tipo de com-
portamiento.

CONCLUSIONES

No es lo mismo que nos paguen cada vez que plantamos cinco arboles,
a que nos paguen cada vez que el jefe nos ve plantar un arbol. En el primer
caso se generaria una tasa de respuesta constante, alta y con pausas tras
cada cinco arboles plantados, mientras que en el segundo caso la tasa seria
mas moderada, constante y sin pausas.
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La forma en la que se distribuyen los estimulos reforzadores en funcién
de la respuesta determina la manera en la que se emite esa respuesta, y
estas diferentes posibilidades de distribucién se organizan en los denomi-
nados programas de reforzamiento.

En este capitulo se ha visto cémo el reforzamiento puede ser:
— Continuo (siempre que el sujeto emita la respuesta) o intermitente.

— Depender del numero de respuestas (Razén), del tiempo que ha
pasado desde el dltimo reforzador (Intervalo) o de la velocidad con
la que se emiten las respuestas (Tasa).

— Fijo, si el valor de la variable (razén o intervalo) es siempre el mismo,
o variable.

Estos programas simples pueden combinarse creando un programa
compuesto. Cuando el conjunto de programas simples se suceden unos a
otros sin estar disponibles nunca a la vez, el programa compuesto resul-
tante puede ser alternante (se refuerza al finalizar cada componente) o
secuencial (se refuerza al terminar una serie de componentes). Cuando los
componentes de un programa compuesto estin disponibles a la vez se
denomina Programa concurrente.



Capitulo 5
CONTROL DE ESTIMULOS

Suerte es lo que sucede cuando la preparacion
y la oportunidad se encuentran y fusionan.

Frangois Marie Arouet Voltaire

Indice del capitulo

1. Control por el estimulo: discriminacién y generalizacion.

2. Los efectos de la experiencia sobre el control por el estimulo.
2.1. El entrenamiento de discriminacion del estimulo.
2.2. El efecto del entrenamiento de discriminacién sobre el control por el estimulo.

3. El entrenamiento de discriminacién sin error.
4. Los efectos del entrenamiento de discriminacion intradimensional.
5. Un enfoque de respuesta multiple del entrenamiento de discriminacién.

6. El control por los elementos de un estimulo compuesto.

O Contingencia: probabilidad de aparicién de un evento dada la aparicién de
otro. Puede ser positiva, negativa o cero (acontingencia).
Estimulo discriminativo (Ed): aquel estimulo que sefala la probabilidad de
que una determinada respuesta sea reforzada.

/

/’

En los capitulos anteriores hemos visto como la experiencia de un sujeto
modifica la probabilidad de apariciéon de una conducta dada en funcién de
sus consecuencias. Si se la hace contingente con un estimulo reforzador, la
probabilidad aumenta, pero si se la hace contingente con uno aversivo, des-
ciende. Pero, como hemos comentado, esta relacién de contingencia nunca
se da en el vacio, siempre hay unos estimulos antecedentes presentes en la
situacion, de gran importancia en un analisis funcional. Imaginemos a una
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persona realizando una determinada conducta (desnudarse, por ejemplo).
Aunque dicha persona realice la conducta de una manera topograficamente
idéntica (primero un botén, luego otro, una prenda, luego otra) las conse-
cuencias seran muy diferentes si la conducta se realiza en un determinado
ambiente (por ejemplo, su casa) o en otro (por ejemplo, una plaza puablica).

1. CONTROL POR EL ESTIMULO: DISCRIMINACION
Y GENERALIZACION

Hasta este tema hemos estudiado la relacion existente entre la respues-
ta operante y el reforzador. Sin embargo, las respuestas y los reforzadores
no se presentan aislados del mundo. Por tanto, es necesario considerar que
la situacion del condicionamiento contiene tres elementos fundamentales:

— Los estimulos antecedentes (EA).
— La respuesta operante (R).
— La estimulos consecuentes (Er o estimulos aversivos).

El diagrama seria el siguiente:

- /

El control por el estimulo en el Condicionamiento Operante queda de-
mostrado si la presencia de diferentes estimulos cambia la probabilidad de
emision de diferentes respuestas (respuestas diferenciales). Si un sujeto
responde de una forma en presencia de un estimulo y de forma diferente en
presencia de otro estimulo, podemos llegar a la conclusién de que su con-
ducta esta bajo el control de los estimulos implicados: esta discriminando.
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La generalizacion del estimulo es lo opuesto a la respuesta diferencial o
discriminacion del estimulo. Se considera que existe generalizacion del
estimulo siempre que el sujeto no responde de forma diferencial a estimu-
los distintos, es decir, cuando se observa el mismo nivel de una conducta en
presencia de estimulos diferentes.

Como vimos en el capitulo 2 (Condicionamiento Cldsico), el fenémeno
de la generalizacién del estimulo fue observado por primera vez por Pavlov
(1927). Este autor descubri6 que después de que un estimulo concreto fuera
condicionado, los sujetos también emitian la respuesta condicionada ante
otros estimulos similares.

En el Condicionamiento Operante también se ha investigado la genera-
lizacién del estimulo. En un experimento de Guttman y Kalish (1956) se
reforzé primero a las palomas por picotear una tecla iluminada con una luz
cuya longitud de onda era de 580 nanémetros (de color naranja amarillen-
to). Después del adiestramiento, los animales fueron expuestos a una varie-
dad de colores proyectados sobre la tecla de respuesta, y se registré la tasa
de respuesta en presencia de cada color, observandose que picaban a lon-
gitudes de onda similares a la reforzada. Los resultados muestran un gra-
diente de respuestas que estd en funcién del grado de semejanza de cada
estimulo de prueba con el estimulo original. Este tipo de resultado consti-
tuye un gradiente de generalizacién del estimulo. En el apartado en el que
explicamos el desplazamiento del maximo aparece una figura ilustrativa de
en qué consiste un gradiente de generalizacion.

O Gradientes de generalizacion: relacion (representada graficamente) entrela |
tasa de respuestas a los estimulos generalizados y la similitud entre estos esti-

mulos y el estimulo usado en el entrenamiento. ,

S/

Utilizando los gradientes de generalizaciéon del estimulo podemos
determinar exactamente cuanto tiene que cambiarse el ambiente para pro-
ducir un cambio en la conducta. Por ejemplo, las respuestas al color de 580
nm se generalizaran a los estimulos de 570 y 590 nm. La longitud de onda
del estimulo del entrenamiento de 580 nm se tenia que cambiar mas de 10
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nm para que se observara un descenso en el rendimiento. Este aspecto del
gradiente de generalizacién del estimulo proporciona una informacién
precisa sobre la cantidad de cambio que se tiene que producir en la longi-
tud de onda para que las palomas lo consideren como diferente del esti-
mulo original.

La pendiente del gradiente de generalizacion de un estimulo puede uti-
lizarse como medida del punto hasta el cual la caracteristica del estimulo
que estamos variando controla la conducta de los sujetos. Imaginemos que
oimos una nota musical, y posteriormente nos pasan la escala y nos piden
que respondamos sélo ante la nota que habiamos oido previamente. Si
hemos aprendido qué nota era (esta estimulacién controla nuestra conduc-
ta) s6lo responderemos ante ella (y el gradiente serda puntiagudo), mientras
que si no reconocemos la nota, responderemos ante todas por igual, dando
lugar a un gradiente de generalizacion plano.

Alta discriminacion Baja discriminacion
100 100 4
A /\

60 60
40 /// \k = 40
20 20

0 T T T T 1 0 T T T T 1
-50 25 0 25 50 S50 0 25 0 25 50
Diferencia con estimulo entrenado Diferencia con estimulo entrenado
O Un gradiente de generalizacién plano indica la existencia de una gran gene- |

ralizacién y, por tanto, de pocas respuestas diferenciales.
Un gradiente de generalizacion inclinado implica escasa generalizacion y que,
por tanto, la conducta estéd bajo el control de la caracteristica que variamos.

S
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2. LOS EFECTOS DE LA EXPERIENCIA SOBRE
EL CONTROL POR EL ESTIMULO

2.1. El entrenamiento de discriminacion del estimulo

En un procedimiento de discriminacién del estimulo el sujeto se expo-
ne, al menos, a dos estimulos diferentes (por ejemplo, una luz roja y otra
verde). Sin embargo, el reforzamiento por emitir la conducta operante sélo
esta disponible en presencia de uno de los colores. El estimulo que senala
la disponibilidad del reforzamiento (por ejemplo, la luz roja) se llama, a
menudo, Ed+. Por el contrario, el estimulo que sefala la falta de reforza-
miento (por ejemplo, la luz verde) se llama Ed-.

Esquematicamente:

=)

Con una exposicion suficiente al procedimiento de discriminacién, los
sujetos llegan a responder siempre que se presente el Ed+ y dejan de res-
ponder siempre que se presenta el Ed-. El hecho de que los sujetos respon-
dan mucho mas al Ed+ que al Ed- indica una respuesta diferencial a estos
estimulos. Una vez que los Ed+ y Ed- han adquirido un control sobre la con-
ducta del sujeto, se llaman Estimulos Discriminativos. El Ed+ es un esti-
mulo discriminativo para ejecutar la respuesta operante, y el Ed- es un esti-
mulo discriminativo para no ejecutar la respuesta.
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O Es conveniente recordar que el Ed+ no sefiala que se vaya a suministrar el refor-
zador automéaticamente, sino que la emision de la operante va a ser reforzada.
S/

El procedimiento de discriminacion por el estimulo que hemos visto es
simplemente una forma de establecer la respuesta diferencial. Se pueden
desarrollar respuestas diferenciales a dos (o mas) estimulos siempre que
cada estimulo sefiale el funcionamiento de un programa de reforzamiento
diferente para cada respuesta (por ejemplo, cuando una tecla se ilumina de
rojo esta en funcionamiento un programa Razén Variable 5 y cuando se ilu-
mina de verde lo estd uno de Intervalo Fijo 1 min.). Este procedimiento,
como se explica en el capitulo 4 (Programas de Reforzamiento), lleva el nom-
bre de Programa Multiple de Reforzamiento. Estos programas muestran
que los patrones de respuesta producidos por distintos programas de refor-
zamiento pueden quedar bajo el control de los estimulos que estan presen-
tes cuando tiene lugar cada programa. Asi, puede existir respuesta diferen-
cial sin que un estimulo sefiale el reforzamiento de la respuesta y otro su no
reforzamiento.

2.2. El efecto del entrenamiento de discriminacion
sobre el control por el estimulo

Como ya hemos visto, el entrenamiento de discriminacién sitda la res-
puesta operante bajo el control de los estimulos utilizados. Pero, ¢qué grado
de precisién posee el control que el Ed+ adquiere sobre la conducta ope-
rante, y qué factores determinan la precisién que alcanza el control por el
estimulo? Para responder a tales cuestiones no basta con adiestrar la res-
puesta diferencial a Ed+ frente a Ed-. Tenemos también que averiguar lo
inclinado que resulta el gradiente de generalizacién cuando los sujetos rea-
lizan pruebas con estimulos en los que se ha variado sistematicamente
alguna propiedad del estimulo original.

Jenkins y Harrison (1960) realizaron a tal efecto el siguiente experi-
mento:

— Grupo A: Ed+ = tono 1000 Hz; Ed- = no tono.
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— Grupo B: Ed+ = tono 1000 Hz; Ed- = tono 950 Hz.

— Grupo C (control): sin adiestramiento de discriminacion, sélo fase de
prueba.

Los autores encontraron que el grupo que presenté un gradiente de
generalizaciéon mas inclinado fue el grupo B. Estos resultados muestran que
el entrenamiento de discriminacién aumenta el control de los estimulos
sobre la conducta operante. Del mismo modo, es mas probable que una
dimensién concreta del estimulo, como la frecuencia tonal, adquiera con-
trol sobre la respuesta si los Ed+ y Ed- utilizados en el procedimiento de
discriminacién difieren precisamente en esa propiedad del estimulo. Es
decir, nuestra respuesta diferencial ante determinados estimulos es mas
precisa si hemos sido expuestos a consecuencias diferenciales en funcién
de cambios leves en las propiedades del estimulo. Por ejemplo, el vocabu-
lario de los esquimales contiene una amplia cantidad de palabras para refe-
rirse a cada tonalidad del color blanco, ya que en su medio natural peque-
nas diferencias de ese color pueden llevar a consecuencias muy diferentes.

3. EL ENTRENAMIENTO DE DISCRIMINACION SIN ERROR

Terrace (1964) desarroll6 un nuevo procedimiento discriminativo en el
que los sujetos emiten muy pocas o ninguna respuestas durante el Ed- (esas
respuestas serian «errores»). En el procedimiento de discriminacién sin
error de Terrace, el Ed+ (una luz roja) se presenta con la misma intensidad
y duracién en cada ensayo de Ed+ a lo largo del entrenamiento. Sin embar-
go, esto no ocurre con el Ed- (una luz verde); el Ed- se presenta tan breve-
mente y a tan baja intensidad que los sujetos no responden a él. La dura-
cién y la intensidad del Ed- se incrementan gradualmente en los sucesivos
ensayos con el Ed- conforme avanza el entrenamiento discriminativo. Si
esos aumentos graduales son lo suficientemente pequenos, los sujetos pue-
den no responder al Ed-. Asi, el procedimiento permite que la discrimina-
cién se aprenda sin errores.

Este tipo de procedimientos es ampliamente utilizado en contextos de
aprendizaje con sujetos con necesidades educativas especiales (nifios autis-
tas, por ejemplo), en los que es necesario implementar técnicas adicionales
para optimizar ese aprendizaje (Koegel y Koegel, 1988).
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4. LOS EFECTOS DEL ENTRENAMIENTO
DE DISCRIMINACION INTRADIMENSIONAL

Los casos en que el Ed+ y el Ed- son idénticos excepto en una caracte-
ristica estimular se llaman procedimientos de Discriminaciéon Intradimen-
sional (por ejemplo, si el Ed+ y el Ed- son idénticos en todo excepto en el
color). En este tipo de discriminacién se produce un fen6meno conocido
como desplazamiento del maximo.

O Desplazamiento del Méaximo: movimiento del vértice del gradiente de gene- |
ralizacion respecto al Ed+ original. Se obtiene el ntimero maximo de respuestas
no ante el estimulo entrenado, sino ante otro ante el que nunca se ha reforzado

la respuesta. El desplazamiento serd mayor conforme mas parecidos sean el Ed+ y el Ed-.

Supongamos que realizamos un estudio utilizando un entrenamiento de
discriminacién intradimensional en el que los estimulos usados fueran
colores de la siguiente forma: Ed+ = 600 nm y Ed- = 550 nm.

100
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80 Ed-: 550 nm
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- /‘><\\R
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3 40
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Como vemos en el grafico, el maximo de respuestas no se da en el Ed+,
sino que se desplaza. El maximo del gradiente se aleja del Ed+ en la direc-
cién opuesta al estimulo que se usa como Ed- en el procedimiento de dis-
criminaciéon. Ademas, el efecto de desplazamiento del maximo es funcién
de la semejanza entre los estimulos utilizados en el entrenamiento de dis-
criminacién: a mayor semejanza entre Ed+ y Ed-, mayor desplazamiento
del méaximo en el sentido opuesto al Ed-.

5. UN ENFOQUE DE RESPUESTA MULTIPLE
DEL ENTRENAMIENTO DE DISCRIMINACION

Las propiedades teédricas sobre el aprendizaje de discriminacién que
hemos discutido hasta ahora han analizado el aprendizaje de discrimina-
cién solamente en términos de la respuesta al Ed+. Las distintas teorias
coinciden en que la presencia o ausencia de la respuesta operante reforza-
da es el problema fundamental en el analisis del control por el estimulo. La
falta de respuestas al Ed- ha sido tratada como un reflejo de la inhibicién
de la respuesta operante reforzada (Spence, 1936). Nos hemos dedicado,
por tanto, a una tnica conducta.

Staddon (1983) describié un importante enfoque alternativo del apren-
dizaje de discriminacion, que considera no sélo la respuesta operante refor-
zada, sino también otras actividades del organismo que no estan relaciona-
das con el reforzador. La teoria trata la respuesta operante reforzada y las
otras conductas del organismo como dos categorias de respuestas separa-
das, y se refiere a ellas como respuestas terminales y respuestas de interin.
En un procedimiento de discriminacién operante la respuesta terminal es
la respuesta operante reforzada y las respuestas de interin son otras activi-
dades del sujeto.

La teoria de Staddon supone que la respuesta operante se condiciona al
Ed+ y las respuestas de interin se condicionan al Ed-. Se considera que
ambas tendencias de respuesta se generalizan para todo un conjunto de
estimulos semejantes. Asi pues, la supresion de la respuesta operante en
presencia del Ed- no se considera causada por la inhibicién de esa conduc-
ta, sino por la fuerte competencia de las respuestas de interin elicitadas por
el Ed-. Esto representa un gran contraste con la teoria del aprendizaje dis-
criminativo de Spence. Al contrario que Spence, Staddon no confia en el
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concepto de inhibicién, sino que lo reemplaza por el de competencia entre
las respuestas operantes y las respuestas de interin.

)

Respuestas terminales: respuestas que aparecen principalmente hacia el |
final del intervalo entre dos reforzadores sucesivos y que suelen incluir activi-
dades que forman parte del patrén de respuestas habituales del sujeto en pre-
sencia del Er utilizado.

Respuestas de interin: respuestas (normalmente sin relacién con el Er utilizado) que
aumentan su frecuencia después de la presentacién de una recompensa y que descienden

cuando se acerca el momento de la siguiente recompensa.

6. EL CONTROL POR LOS ELEMENTOS
DE UN ESTIMULO COMPUESTO

En la discusién sobre el control por el estimulo que hemos llevado a
cabo hasta ahora hemos planteado la forma en que los organismos respon-
den a estimulos individuales (una luz roja o verde, por ejemplo, o una linea
vertical u horizontal). Sin embargo, los estimulos nunca se producen indi-
vidualmente. Incluso un estimulo simple, como una tecla circular para
picotear iluminada con una luz roja, puede considerarse mas apropiada-
mente como un estimulo compuesto por varios elementos estimulares.
¢Qué determina cuéles y cuantos de los elementos de un estimulo com-
puesto adquieren el control de la conducta operante?

La hipétesis del emparejamiento supone que todos los elementos per-
ceptibles adquieren un control sobre esa respuesta. Aunque esto pueda en
un sentido ser asi, evidentemente no todos los elementos del estimulo
adquieren el mismo control sobre la respuesta operante. Algunos elemen-
tos llegan a ejercer una influencia mucho mas fuerte que otros. La investi-
gacion ha mostrado que el que sea un elemento u otro de un estimulo com-
puesto el que adquiera ese control depende de los siguientes factores:

a) Su eficacia relativa como senal para el reforzamiento (Wagner,
1969).
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b) El tipo de reforzamiento usado (Foree y LoLordo, 1973).

c) Las respuestas que los sujetos necesitan ejecutar para conseguir un
reforzamiento (Dobrezcka, Szwejkowska, y Konorski, 1966).

d) La facilidad relativa de condicionamiento de los elementos del estimu-
lo (Pavlov, 1927).

CONCLUSIONES

Hemos destacado en este capitulo la importancia del contexto en el que
se emite una conducta y cémo éste influye decisivamente en el tipo de con-
secuencias que se produciran al emitirla. La influencia de los estimulos
antecedentes, en concreto el grado de control sobre la conducta, depende-
ra principalmente del tipo de entrenamiento discriminativo que se realice.
Basicamente, para conseguir una discriminacién fina tendremos que reali-
zar un entrenamiento en el que el Ed+ y el Ed- sean muy similares: hacien-
do que las opciones sean muy parecidas. La respuesta diferencial ante ellas
nos indicara muy claramente que la conducta esta bajo el control del esti-
mulo adecuado, y no de una amplia gama de estimulos. Hemos visto tam-
bién la manera de evitar que los sujetos respondan ante el Ed-, es decir, que
cometa errores: el entrenamiento de discriminacion sin errores desarrolla-
do por Terrace. Cuando el Ed+ y el Ed- difieren exclusivamente en una
dimensién (aprendizaje intradimensional) nos encontramos con un fené-
meno que no aparece en otros tipos de discriminacién: el desplazamiento
del maximo. En los dos tultimos apartados extendemos los hallazgos del
control de estimulos a situaciones en las que los estimulos son compuestos,
por una parte, y también a situaciones en las que trabajamos con mas de
una respuesta, por otra.

En este capitulo se han presentado las bases tedricas que después se
retomaran en el tema 6 para explicar cémo percibimos nuestro entorno, es
decir, cémo respondemos de forma diferencial o generalizada a los dife-
rentes estimulos ante los que somos expuestos.



Capitulo 6
CONDUCTA DE ELECCION

No tenia miedo a las dificultades: lo que la asustaba
era la obligacion de tener que escoger un camino.
Escoger un camino significaba abandonar otros.
Paulo Coelho

Indice del capitulo

1. Aspectos generales de la conducta de eleccion.
1.1. La medida de la conducta de eleccion.
1.2. Estrategias conductuales basicas en situaciones de eleccion.

2. La Ley de Igualacion.
2.1. El Experimento pionero de Herrnstein (1961).
2.2. Desviaciones bdésicas de la Ley de Igualacién.

3. Generalizacion de la Ley de Igualacién a las situaciones de eleccion forzada.

g O Programa de reforzamiento: pauta o regla que determina cé6mo y cuéndo la
emision de una respuesta ird seguida de un reforzador.

Método de Ensayos Discretos: método de condicionamiento operante que se
caracteriza porque el sujeto sélo puede realizar una respuesta por ensayo. Por tanto, la fre-
cuencia y el momento de emision de la conducta operante la decide el experimentador y no
el sujeto.

Método de Ensayos de Operante Libre: método de condicionamiento operante donde el
sujeto puede realizar una o mas respuestas por ensayos. Permite la observacion continua de
la conducta, ya que su frecuencia y momento de emisién la decide el sujeto.

Programas concurrentes: programas de reforzamiento que se encuentran disponibles para
el sujeto al mismo tiempo.
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Nos hemos centrado en los capitulos anteriores principalmente en aque-
llas situaciones en las que un organismo estaba expuesto a un tnico pro-
grama operante. Sin embargo, en la vida real, e incluso en las mas basicas
situaciones de laboratorio, estamos constantemente expuestos a multitud
de programas de reforzamiento, teniendo en cada momento que decidir en
cual de ellos trabajar. Esa eleccién puede ser absoluta o relativa. Una elec-
cién absoluta implica que la elecciéon de una alternativa conlleva necesa-
riamente prescindir de la otra. Normalmente los experimentos de laberinto
(I6gica de los ensayos discretos) utilizan este tipo de eleccién. Por el con-
trario, en la eleccién relativa no esta implicado el todo o nada, sino que més
bien lo que se hace es repartir el tiempo entre las distintas alternativas.

En los disefios de Operante Libre se suele utilizar este tipo de eleccion.
Ante un programa concurrente un organismo puede actuar basicamente de
dos maneras: mostrando preferencia por alguno de ellos o mostrando indi-
ferencia. Si el sujeto elige una alternativa con mayor probabilidad que las
otras, decimos que tiene preferencia por dicha alternativa (por ejemplo, ver
peliculas de vaqueros en lugar de peliculas de ciencia-ficcién). En cambio,
decimos que el sujeto muestra indiferencia entre las distintas alternativas si
las elige con la misma probabilidad (por ejemplo, beber indistintamente
una marca u otra de refresco de cola).

1. ASPECTOS GENERALES DE LA CONDUCTA DE ELECCION

1.1. La medida de la conducta de eleccion

Las medidas mas usuales de la conducta de eleccién son las siguientes:

1. Porcentaje de elecciones en ensayos discretos: en las investigaciones
con ensayos discretos (por ejemplo, experimentos con laberintos en
T) suele utilizarse como medida de la conducta de eleccién el por-
centaje de preferencia de una alternativa (izquierda o derecha) sobre
la otra.

2. Tasa relativa de respuestas: es la medida mas utilizada en las investi-
gaciones de Operante Libre. Esta medida consiste en comparar el
namero de respuestas que se dan en las distintas alternativas. En un
hipotético ejemplo con dos alternativas se suele utilizar la férmula
A/B o A/A+B, siendo A la tasa de respuestas en una alternativa y B la
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tasa de respuestas en la otra alternativa. Para el calculo de la tasa
relativa de reforzamiento la légica serfa la misma.

3. Distribucion temporal relativa: cuando las respuestas entre las que
hay que elegir no son de la misma duracién (por ejemplo, picar una
tecla y dar una vuelta alrededor de la camara) no tiene sentido hablar
de tasa relativa de respuestas. En estos casos se suele estudiar el
tiempo que dedica el sujeto a cada una de las actividades (t* /t*+tP).

1.2. Estrategias conductuales basicas en situaciones de eleccion

Las distintas estrategias conductuales que los sujetos utilizan para
afrontar una situacion de eleccién dependen de si ésta es una eleccion for-
zada o no. Veamos los dos casos:

a) Eleccion forzada y maximizacion.

Los programas concurrentes de razén constituyen programas de eleccién
forzada, en el sentido de que toda respuesta que se esté dando en una alter-
nativa es una respuesta que no esta engrosando la cuenta de la otra alternati-
va (Figura 1). Es decir, no se puede responder a las dos alternativas a la vez,
mientras respondemos a una no respondemos a la otra. Por ejemplo, mientras
estamos estudiando una asignatura no podemos estudiar otra al mismo tiem-
po. De forma que lo que hacen los sujetos (tras el adecuado entrenamiento) es
maximizar, es decir, escoger la mejor alternativa (RF10, en el caso de la figu-
ra 1) y olvidarse de la/s otra/s. Si no tenemos tiempo para aprobar las dos asig-
naturas, dedicariamos todo el tiempo disponible a estudiar la mas facil.

Figura 1. Eleccion forzada.

b) Eleccion no forzada y distribucion de respuestas entre alternativas.

Cuando en los estudios de Operante Libre nos referimos a eleccién no
forzada, estamos hablando de los Programas de Intervalo. En estos progra-
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mas no forzamos al sujeto a que su respuesta vaya a una u otra alternativa;
ya que, al no tratarse del namero de respuestas lo que se refuerza, una res-
puesta dada en una alternativa no es estrictamente una respuesta que no
cuenta para la otra.

Pongamos un ejemplo (Figura 2):

Figura 2. Eleccién no forzada.

Lo mas provechoso para el sujeto (después de recibir suficiente entre-
namiento) es distribuir sus respuestas de la siguiente manera: cuando pase
aproximadamente un minuto el sujeto responde en A y es reforzado.
Cuando pase otro minuto responde en B y es reforzado y responde en A y
es reforzado. Al tercer minuto responde en A y es reforzado. En el cuarto
minuto repite el punto 2, y asi sucesivamente. De esta manera, al final de la
sesion, el sujeto habra respondido el doble en A que en B (si fuera IV1 e
IV3 seria el triple). Es decir, ha distribuido adecuadamente sus respuestas
entre las distintas alternativas.

2. LEY DE LA IGUALACION

2.1. El experimento pionero de Herrnstein

En un experimento realizado por Herrnstein (1961), en el que fue
variando la tasa relativa de reforzamiento de las alternativas de un pro-
grama concurrente compuesto (IV IV), se observé que la tasa relativa de
respuestas en una alternativa determinada se acercaba mucho a la tasa
relativa de reforzamiento que se obtenia en esa misma alternativa. Si las
palomas conseguian una mayor proporcién de los reforzadores en la alter-
nativa A, emitian una proporciéon mayor de respuestas en esa alternativa
(Figura 3).
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Tasa relativa de respuestas de A

I ! I I I I I I I I I

Tasa relativa de reforzamiento de A

Figura 3. Ley de igualacion.

De acuerdo con estos resultados, la tasa relativa de respuestas en la
alternativa A es igual a la tasa relativa de reforzamiento para esa alternati-
va. Esta relacion se ha encontrado en muchas situaciones y se ha conside-
rado una ley de la conducta. Se llama Ley de la Igualacion y se expresa sim-
bélicamente del modo siguiente:

El razonamiento es analogo para B.

O Donde: \
Ra Fa Ra: tasa de respuestas en A
Ra+Rb _ Fa+Fb Rb: tasa de respuestas en B

Fa: tasa de reforzamiento en A
Fb: tasa de reforzamiento en B.

/

La Ley de Igualacién refleja un hecho fundamental de la conducta de
eleccion e indica que las elecciones no se realizan caprichosamente, sino
que estan en funcién de la tasa relativa de reforzamiento.
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O La Ley de Igualacién NO consiste en que los sujetos igualen sus respuestas |

entre las diferentes opciones (4, B, C, ...).

NO quiere decir que muestren indiferencia entre las opciones de respuesta (por ejemplo, dis-
tribucién de 0.5 cuando estan A y B, o de 0.33 cuando estéan A, By C). Aunque aqui también
se puede cumplir la Ley de Igualacion.

La Ley de Igualacién indica que la tasa relativa de respuesta en una opcién esta en funcién

de la tasa relativa de reforzamiento en dicha opcién. )
S

Veamos un ejemplo de una sesién de una hora de duracién con dos pro-
gramas de Intervalo Variable (Figura 4). Durante ese tiempo, la opcién A
puede proporcionar un maximo de 60 reforzadores, mientras que la opcién
B puede proporcionar un maximo de 20 reforzadores. Siguiendo con nues-
tro ejemplo, al final de la sesién se obtienen 3000 respuestas en A y 1000
respuestas en B (obsérvese que: [3000/3000+1000] = [60/60+20] = 0.75).

Comprobamos como el sujeto da el 75% de las respuestas totales en
la tecla A, que es donde podia conseguir el 75% de los reforzadores totales.
Se cumple, pues, la Ley de Igualacién y el programa A es preferido con res-
pecto al B.

Figura 4. Programas concurrentes de IV.

En lineas generales, si hacemos los calculos con la opciéon A, podemos
encontrar los siguientes resultados:

Entre 0.5y 1: A es preferida a B.
0.5: indiferencia entre A y B.

Entre 0y 0.5: B es preferida a A.
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2.2. Desviaciones basicas de la Ley de Igualacion

Las tasas relativas de respuesta no siempre son exactamente iguales a
las tasas relativas de reforzamiento en cada alternativa de respuesta, ya que
otras variables pueden estar influyendo. A veces, la alternativa preferida no
se prefiere de forma tan clara como predice la relacién de igualacién. Estos
casos ilustran la Infraigualacion. En otras ocasiones, la alternativa preferi-
da se elige con mas fuerza de lo que predice la relacion de igualacion. Estos
casos ilustran una Sobreigualacion.

1,

O Infraigualacion: la mejor opcion es menos elegida de lo que la Ley de Igua- |

lacién predice.
Sobreigualacion: la mejor opcién es mas elegida de lo que la Ley de Igualacién
predice.

Obsérvese que se habla tanto de Infraigualacién como de Sobreigualacién haciendo refe-

/

rencia a la mejor de las opciones.

\

Entre las variables que determinan estas desviaciones de la Ley de
Igualaciéon podemos destacar las siguientes:

— La utilizacién de diferentes topografias de respuesta para cada alter-
nativa, que implican diferentes esfuerzos (ver Costo de la respuesta,
en el siguiente tema). Por ejemplo, picar una tecla (alternativa A) y
aletear (alternativa B).

— La utilizacién de diferentes reforzadores para cada alternativa (ver
los Factores que influyen en los estimulos consecuentes, en el siguien-
te tema).

— La dificultad para cambiar de una alternativa a otra. Por ejemplo, si
cambiar de una tarea a otra implica una demora, como suele ocurrir
en los trasbordos de metro.

Es necesario tener en cuenta estos posibles sesgos en cuanto a la eleccion
que puede presentar el sujeto. Podemos identificarlos utilizando el mismo pro-
grama en las dos teclas y comprobando si se da la igualacion. Si no se diera,
eso nos indicaria la existencia de un sesgo que habria que medir y controlar.
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3. GENERALIZACION DE LA LEY DE IGUALACION
A LAS SITUACIONES DE ELECCION FORZADA

La Ley de Igualacién se ha comprobado experimentalmente en distintas
especies (por ejemplo, Eisenberger, Weier, Masterson y Theis, 1989). Del
mismo modo, también hay evidencia empirica (por ejemplo, Logue y
Chavarro, 1987) de que se cumple cuando trabajamos con grupos de suje-
tos (no individualmente).

Una de las generalizaciones mas importantes de la Ley de Igualacion es
la que se refiere a las situaciones de eleccion forzada (programas concu-
rrentes de razon).

La Ley de Igualacién fue inicialmente estudiada mediante programas
concurrentes de intervalo (ya sea Fijo o Variable, IF o IV). Por ejemplo, usa-
mos un programa concurrente IF 1min-IF 2min y observamos que en IF
1min se responde el doble de veces que en IF 2min. En este tipo de progra-
mas, la optimizacién (consecucién del maximo de reforzadores posible) se
consigue distribuyendo las respuestas de forma adecuada entre las alterna-
tivas. De esta manera se cumple también la Ley de Igualacién.

Veamos ahora un ejemplo de Eleccion Forzada, es decir, un programa
concurrente compuesto por programas de razén (ya sea Fijo o Variable, RF
o RV). En este caso concreto en la tecla A funcionara un programa RF1 y
en la tecla B uno de RF2. Si el sujeto da 8 respuestas en A y 4 respuestas en
B, obtendra 8 reforzadores de A y 2 reforzadores de B. Vemos, por tanto,
que el sujeto distribuye sus respuestas entre las dos alternativas, pero asi no
consigue ni Igualar (Ra/Ra+Rb = 8/8+4 que no es igual que 8/8+2 = Fa/Fa+Fb) ni
Optimizar (con las 12 respuestas emitidas podria haber conseguido 12
reforzadores en lugar de 10).

En los programas de elecciéon forzada, la forma de cumplir la Ley de
Igualacién es responder a una sola alternativa. Es decir, la estrategia mas
adecuada para el sujeto sera elegir la mejor alternativa y mantenerla.
En nuestro ejemplo, habria que dar las 12 respuestas en la tecla A (RF1),
es decir, maximizar. En esta situacién de eleccion forzada (programas
de razén) se cumple la Ley de Igualaciéon (Ra/Ra+Rb = 12/12+0 = 12/12+0
= Fa/Fa+Fb) y se Optimiza (se consigue el mayor nimero de reforzado-
res posible) si se Maximiza a la mejor opcién, es decir, la de razé6n mas
pequefia.
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CONCLUSIONES

El lector deberia acabar este tema habiendo aprendido lo siguiente:

Optimizacion: se optimiza cuando se consiguen tantos reforzadores
como sea posible en una determinada situacion.

Igualacion: hace referencia al hecho de que los sujetos ajustan sus res-
puestas a las distintas alternativas en funcién de los reforzadores que reci-
ba de cada una de ellas.

Maximizacion: consiste en que se escoge una alternativa y se mantiene,
olvidandose de las otras.

Las relaciones que podemos establecer entre ellos son las siguientes:
— Siempre que se maximiza, se iguala.

— En la eleccién forzada, si maximizamos a la mejor alternativa igua-
lamos y optimizamos. Si maximizamos a la peor alternativa, iguala-
mos pero no optimizamos.

— En la eleccién no forzada, si maximizamos (no importa la alternati-
va a la que se haga) igualamos pero no optimizamos.

En definitiva:

— En los programas concurrentes de intervalo conseguiremos optimi-
zar e igualar distribuyendo las respuestas de forma apropiada entre
las diferentes alternativas.

— En los programas concurrentes de razén conseguiremos optimizar e
igualar centrandonos en la mejor alternativa y olvidandonos de las
otras, es decir, maximizando.
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TEMA 3
MOTIVAR

Mis deseos son 6rdenes

para mi.

Oscar Wilde

Resumen del tema

A lo largo de este tema se comentaran algunos de los aspec-
tos mas relevantes en el estudio de la motivacién, es decir, en el
analisis de las causas del comportamiento. Se describirdan tanto
aquellos factores que afectan a la emisién de la conducta como
algunas de las motivaciones especificas mas destacadas. Sin
embargo, antes de llegar a estos contenidos se realizara una revi-
sion del desarrollo histérico del concepto de motivacién pasan-
do de la voluntad a los impulsos.
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Indice del tema

1. Evolucién histérica del concepto de motivaciéon
1.1. De la voluntad a los instintos
1.2. De los instintos a los impulsos
1.3. La teoria del refuerzo

2. Factores motivacionales
2.1. Factores que influyen en los estimulos consecuentes
2.2. Factores que influyen en la respuesta
2.3. Factores que influyen en los estimulos antecedentes

3. Motivacién intrinseca y extrinseca
4. Algunas motivaciones especificas

4.1. Motivaciones no adquiridas
4.2. Motivaciones adquiridas

O Racionalismo: doctrina filosofica que afirma que el conocimiento fiable pro-

cede de la razén humana.

Empirismo: doctrina filos6fica que afirma que el conocimiento fiable se alcan-
za a través de la experiencia
Privacion: imposibilidad de acceder a un estimulo reforzador.
Homeostasis: mantenimiento de la constancia de las propiedades de un sistema a través de
la autorregulacion. Restauracion del equilibrio.
Variable Interviniente: concepto tedrico que se usa como ayuda para la solucién (explica-
ci6n) de un problema, pero que sélo existe en la medida en la que es usado por los cientifi-

cos. Su estatus ontolgico es meramente conceptual. |
y,

¢Por qué hacemos lo que hacemos, qué lleva a un organismo a compor-
tarse de una determinada manera? Normalmente, el planteamiento de este
tipo de preguntas estd haciendo referencia a un concepto que de esta forma
se vuelve necesario: la motivacién como causa de la conducta.

Aunque en el tema anterior se han descrito los principios del reforza-
miento, es decir, cémo nuestra conducta es funcién de la estimulacién
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(externa o no) a la que estamos sometidos, es muy comuin que persista la
idea de que una explicaciéon de la conducta esta incompleta si no se con-
templan también otros factores.

La experiencia de este factor (la motivaciéon) es tan generalizada que,
como sefialan Keller y Schoenfeld (1950), la sociedad ha desarrollado tanto
un vocabulario como una serie de ideas para explicarlo y hablar de él.
Como con otros muchos conceptos de uso popular, es la psicologia la que
se ha encargado de adoptar el término y de intentar darle un significado
mas preciso. Sin embargo, ésta no es una tarea exenta de dificultades.

La motivacién, como proceso explicativo de la conducta, no es un even-
to observable directamente, sino méas bien una variable interviniente (tal y
como se defini6 en el tema 1).

El término «motivacién», en realidad, hace referencia a todos aquellos
elementos que de alguna forma determinan el comportamiento del sujeto.
Por tanto, no sé6lo es un concepto que aglutina varios factores sino que ade-
mas debe inferirse a partir de la observacién de las conductas y de los esti-
mulos antecedentes y consecuentes.

Estas dificultades para precisar el término han ocasionado que se haya
empleado de multiples formas a lo largo de la historia del hombre (y de la his-
toria de la psicologia), haciendo imprescindible en cualquier manual un pri-
mer apartado de introduccion histérico-teérica al concepto de motivacion.

1. EVOLUCION HISTORICA DEL CONCEPTO DE MOTIVACION

1.1. De la voluntad a los instintos

La explicacién de los motivos del comportamiento humano ha estado
practicamente dominada desde la Grecia antigua hasta hace siglo y medio
por el Racionalismo. Esta linea de pensamiento propone como motor de la
conducta humana el conocimiento, subyugando cualquier factor motiva-
cional a la capacidad de eleccién de éste. Seguin esta doctrina, los animales,
sin embargo, estarian desprovistos de tal facultad (la voluntad) y sus accio-
nes estarian guiadas por «instintos».

Este planteamiento es actualizado por Descartes (1596-1650), que
extiende la posibilidad de que parte del comportamiento esté controlado
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por «impulsos naturales» al hombre. Sin embargo, la distincién cuerpo-
alma sigue vigente en sus planteamientos, confiriéndole al hombre el poder
para influir en los «espiritus animales» que pudiesen controlar sus actos.

Es también en el siglo xvii cuando empiezan a plantearse ideas alterna-
tivas al Racionalismo. El Empirismo inglés surge como reaccién al Racio-
nalismo francés, aunque su predominio no llegaria hasta mediados del si-
glo xix. Este sistema filoséfico senala a los factores externos como los
principales causantes del comportamiento humano, acercandolo al com-
portamiento del resto de los animales. Mas tarde, la Biologia del siglo xix y
la teoria de la evolucién de Darwin (1859) contribuyeron a que finalmente
la motivacién empezara a estudiarse como parte de la adaptacién del orga-
nismo al ambiente.

Sin embargo, el Racionalismo ha sobrevivido en muchas de las caracte-
risticas que algunos paradigmas psicolégicos le atribuyen actualmente a la
motivacién. Por ejemplo, puede considerarse que los objetivos o metas, de las
que el hombre es consciente, constituyen la causa que le empuja a actuar; o
que los factores cognoscitivos son capaces de frenar y dirigir los impulsos.
Sin embargo, esto parece rechazar que tales conductas (la de frenar cierto
«impulso», por ejemplo) estén también bajo el control de factores motivacio-
nales igualmente explicables desde un punto de vista naturalista (ver tema 1).

O Instintos: predisposiciones innatas que determinan la direccién (metas) y la ‘

/

fuerza (energia) de las acciones que emprende un organismo.

La psicologia como campo de estudio separado de la filosofia comenzo
a finales del siglo x1x. A partir de ese momento empiezan también los pri-
meros acercamientos puramente psicolégicos hacia la motivacion. Estos
primeros estudios, aunque no estaban integrados en un mismo paradigma,
tenfan como idea central (siguiendo un modelo adaptado de la fisica) que
todas las acciones provocaban la liberacion de cierta energia almacenada.
Pero no fue hasta 1908, de la mano de William McDougall, cuando la moti-
vacién se convirtié en una de las principales areas de estudio de la psicolo-
gia del siglo xx.
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Segun la teoria de McDougall (1908), el comportamiento de los anima-
les, incluido el hombre, estaria determinado por una serie de instintos irra-
cionales e innatos (con sus correspondientes emociones asociadas). Aunque
al principio estableci6 el nimero de instintos diferentes en 12 (por ejemplo:
huida, repulsa, curiosidad o lucha), mas tarde admitié la posibilidad de que
éstos pudieran ser modificados por las experiencias del sujeto. Por esta
razén aumenté el nimero inicial a 600, incluyendo de esta forma los «ins-
tintos adquiridos». Sin embargo, etiquetar un comportamiento no lo expli-
ca, alegar que la causa de que dos personas se estén peleando es el instinto
de lucha es una ficcién explicativa (ver tema 1), no aporta ninguna infor-
macién sobre la variable independiente de tal conducta, sélo la etiqueta.

El concepto de instinto fue ampliamente criticado entre 1920 y 1950. La
mayoria de estas criticas aludian a la metodologia utilizada, la observacional,
que no aportaba las evidencias necesarias para respaldar las clasificaciones
que se estaban realizando. Ademas, proliferé la tendencia a explicar toda la
conducta humana (por muy compleja que fuera) mediante la existencia de un
instinto particular, aumentando enormemente la lista de «instintos innatos»
propuesta por McDougall. La asignacion de instintos como causa de la con-
ducta observada no era mas que una explicacién circular (ver tema 1), si
alguien corria ante un peligro era por su instinto de huida y la demostracion
de la existencia del instinto de huida era que corria ante un peligro.

A pesar del abandono del concepto de instinto, la insistencia de
McDougall en senalar la importancia de las fuerzas motivacionales en el
comportamiento facilité en gran medida el desarrollo de conceptos poste-
riores como el de impulso.

1.2. De los instintos a los impulsos

El concepto de impulso fue utilizado por primera vez por R. S.
Woodworth en 1918 refiriéndose a las reacciones preparatorias y consuma-
torias, es decir, a las condiciones necesarias para que se activen los mecanis-
mos de la conducta, ya sea para iniciar o para finalizar una actividad. Pero
fue a partir de la década de los 30 cuando el concepto de impulso alcanzé
mayor difusién gracias a su uso por parte del conductismo metodolégico.

Este conductismo metodolégico, en un intento por superar la mera des-
cripcién watsoniana de los fenémenos, afiadié un nuevo elemento al tradi-
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cional modelo del reflejo (E-R): las variables del interior del organismo (O),
E-O-R. Aunque estas variables tenfan que ser necesariamente inferidas, ya
que no eran directamente observables, fueron consideradas como las ver-
daderas causas del comportamiento, y entre ellas estaban los impulsos. No
obstante, la consideracion desde el neoconductismo del papel que desem-
penaban los impulsos sufrié diferentes cambios.

Clark L. Hull, durante la década de los 30, desarroll6 una teoria asocia-
tiva de la motivacién en la que identificaba los impulsos como eventos
internos relacionados con déficits fisiol6gicos, resultados de la privacién.
Segun esta teoria, en el interior del organismo se producirian una serie de
estimulos propioceptivos que actuarian como Estimulos Condicionados
(EC, ver el capitulo Condicionamiento Cldsico del tema 2) elicitando la res-
puesta del organismo. La teoria de Hull consideraba la conducta provoca-
da por estos impulsos como elicitada, negando cualquier caracter teleol6-
gico de la misma, sin embargo, otros autores durante la misma década
plantearon una concepcién del impulso muy diferente.

Warden y Jenkins acunaron el término de «impulso adquirido» refirién-
dose a la interaccién entre un estado interno y un objeto-meta externo. En
su teoria, el tiempo de privacién constituiria la condicién previa del impul-
so (que determinaria su intensidad o fuerza) y el objeto-meta dirigiria el
comportamiento.

Una ultima aproximaciéon al concepto de impulso fue la realizada de
nuevo por Hull en 1943. El nuevo enfoque de Hull concebia la motivacion
como una reduccion del impulso. Es desde esta nueva perspectiva desde la
que el autor plantea su teoria del Potencial de Accién (E = H x D). Esta teo-
ria defiende que el potencial de accion (E), es decir, la conducta observable,
es el producto de la fuerza del habito (H), aprendizaje previo, y el impulso
(D), horas de privacién. El impulso activaria la conducta mientras que el
habito le proporcionaria una direccién.

Esta concepcién de homeostasis fisiol6gica del impulso empez6 a recibir
fuertes criticas en la segunda mitad del siglo xx. Experimentos como el de
Harlow (1950) demostraban que ciertas conductas, como la de exploracion,
eran mas probables en situaciones de saciedad que en las de privacién. Otros
estudios, como el de Bexton, Heron y Scott (1954), comprobaron que las
situaciones libres de estimulos (el sujeto era expuesto a un ambiente sin
cambios) no tenian que constituir siempre el ideal y que podian llegar a ser
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aversivas. Otro tipo de criticas sefialaban la posibilidad de aprendizaje sin
que existiese una reduccién del impulso. Sheffield y Roby (1950) demostra-
ron que las ratas preferian la sacarina (sin valor alimenticio pero dulce) a la
dextrosa (con valor alimenticio) como estimulo reforzador.

Estas criticas llevaron a Hull en 1952 a incluir un nuevo elemento en su
féormula del Potencial de Accion: el incentivo (K). E = H x D x K. El incen-
tivo funcionaria tanto activando la conducta como reforzandola, es decir,
aumentando la probabilidad de que vuelva a emitirse en situaciones simi-
lares futuras.

O J Incentivos: estimulos externos al organismo cuyo poder controlador sobre la |
conducta es adquirido por condicionamiento clésico.

J

Sin embargo, la crisis del concepto de impulso no sélo provocé la apa-
ricién del incentivo como nueva variable sino que también hizo plantearse
la necesidad de las propias concepciones motivacionales, como se refleja en
la teoria del refuerzo.

1.3. La teoria del refuerzo

El Analisis del comportamiento, coherente con el positivismo de Ernest
Mach, rechaz6 el uso de cualquier tipo de variable interviniente (ver tema 1)
utilizado en teorias anteriores. Este paradigma basé su explicaciéon de la
motivacién en operaciones de privacién y saciedad. Como el propio Skinner
explica en su obra Ciencia y conducta humana:

Es razonable suponer que la probabilidad (de que se emita una con-
ducta) se encuentra siempre en algiin punto situado entre dos extremos y
que, si se cambia el estado de privacién, simplemente varia la tendencia
hacia uno u otro extremo. (Skinner, 1953, pag. 170).

Podemos, por tanto, aumentar la probabilidad de que un organismo
beba impidiéndole el acceso al agua durante un tiempo. Desde la teoria de
los impulsos, podria argumentarse que la privacién ha generado en el orga-
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nismo un estado de sed, y que este impulso le lleva a beber cuando el agua
esta disponible. De esta forma se establece una cadena causal de tres esla-
bones: 1) privacion de agua (accién externa sobre el organismo), 2) sed (esta-
do interno), y 3) beber (accién externa del organismo). Considerar el segun-
do eslabén como un factor explicativo conlleva una serie de problematicas:

— No es observable directamente, sino que es una variable intervinien-
te que debe ser inferida a partir del conocimiento de las otras dos.
Por ejemplo, decimos que «tiene sed porque lleva dos dias sin beber»
o que «tiene sed porque esta buscando agua», lo cual, ademas, es una
explicacién circular.

— Aunque el estado interno de sed tenga propiedades fisiol6gicas, no
puede resultar de utilidad al control de la conducta en el nivel de
analisis psicolédgico si no conocemos la manera de alterarlo directa-
mente. S6lo podemos manipular el primer eslabén de forma directa
y el tercero a través de éste.

Para el Analisis del Comportamiento, las variables independientes de las
que la conducta es funcién estan en el ambiente (tal y como lo definimos
en el primer tema). Si asumimos que el primer eslabén esta relacionado
causalmente con el segundo, y éste a su vez con el tercero, podemos esta-
blecer sin problemas la relacién funcional entre el primero y el dltimo.

Skinner (1953) destaca la relacién entre la privacién-saciedad y el refor-
zamiento operante principalmente en dos sentidos: a) el estimulo reforza-
dor no solo refuerza sino también sacia, y b) el efecto de un reforzamiento
operante s6lo se observa si el organismo ha experimentado la privacién
adecuada. De esta forma el reforzamiento fortalece la conducta en un esta-
do determinado de privacion. Es decir, que la emisién de las conductas que
han sido fortalecidas por un reforzador determinado variara en funcién de
la privacién de ese reforzador. Por ejemplo, si reforzamos a un nifio la
accion de limpiar su dormitorio permitiéndole jugar al videojuego, esta
conducta sera mas probable cuanto mas tiempo lleve sin jugar.

Aunque investigaciones mas actuales dentro de la teorfa del refuerzo
han llevado a un cambio conceptual en la forma de entender el reforza-
miento, pasando de interpretarlo como la presentacién de un estimulo a
hacerlo como la reorganizacién de patrones conductuales amplios, la expo-
sicién detallada de las teorias del reforzamiento como regulacién conduc-
tual (Premack, 1965) exceden los objetivos de este manual.
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2. FACTORES MOTIVACIONALES

Como hemos visto, desde un analisis funcional del comportamiento, los fac-
tores motivacionales equivaldrian a todas aquellas variables que de alguna
manera influyen en la emisién de una conducta. Aunque fundamentalmente
estas variables se refieren a aquellos factores que determinan la capacidad de
refuerzo de los estimulos, existen otras variables que también podrian etique-
tarse como factores motivacionales: las que influyen en la propia respuesta o
en los estimulos antecedentes (ver el capitulo Control de Estimulos del tema 2).
Para exponer estos factores vamos a seguir la clasificaciéon propuesta por Pérez-
Cérdoba y Caracuel (1997). Es importante tener presente que, por motivos
didacticos, los efectos sobre la conducta que se van a describir se refieren a los
producidos por cada factor por separado. No se analizan los diferentes efectos
combinados resultado del cambio en el valor de varios parametros a la vez.

O Estimulos reforzadores (Er): estimulos que al presentarse de forma contin-

gente a una respuesta aumentan la probabilidad de que ésta se repita en el futuro.
Estimulos aversivos: estimulos que al presentarse de forma contingente a una
respuesta disminuyen la probabilidad de que ésta se repita en el futuro.
Demora en el reforzamiento: tiempo transcurrido entre la emision de la respuesta operante y
el reforzamiento de la misma (presentacion del Er o eliminacién de la estimulacién aversiva).

S

2.1. Factores que influyen en los estimulos consecuentes (Er)

a) Privacion: como se ha explicado en el apartado anterior, a mayor
grado de privacién de un Er mayor es la probabilidad de que se emita
la conducta con la que es contingente. Este efecto no es aplicable a
los estimulos aversivos.

b) Magnitud o intensidad: cuanto mayor es la cantidad o magnitud de
un Er o la intensidad de un estimulo aversivo mayor es el efecto que
producen en el comportamiento futuro. Por ejemplo, estaremos mas
«motivados» a buscar a un perro perdido si la recompensa es de 1.500 €
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c)

d)

e)

que si es de 200 € o reduciremos la velocidad en carretera con mas
probabilidad si la multa es de 3.000 € que si es de 300 €.

Calidad: este factor es dificil de separar de la magnitud, ya que son
muchas veces los cambios en la intensidad de un Er los que modifi-
can su calidad. Por ejemplo, si reforzamos una conducta con agua
dulce, es la cantidad de azicar de ese liquido lo que determina su
calidad como reforzador. El efecto de la calidad es el mismo que el
de la magnitud o intensidad.

Duracion: este parametro esta intimamente relacionado con los ante-
riores y funciona en el mismo sentido. A mayor duracién de la con-
secuencia (positiva o negativa) mayor es el efecto que produce. Por
ejemplo, preferimos comprar un CD con catorce canciones que uno
con ocho (si tienen un precio y calidad parecido), o elegir los desti-
nos mas cercanos para los viajes si no nos gusta desplazarnos.

Demora: a diferencia de los parametros anteriores, la relacion entre la
cantidad de demora y el efecto del reforzador es inversa. A mayor de-
mora menor poder reforzante. Por ejemplo, en igualdad de condiciones
elegimos con mayor probabilidad aquellos trabajos en los que nos pa-
gan de forma inmediata que aquellos en los que el pago puede tardar
meses tras la finalizacién de la tarea. Preferimos aquellos farmacos que
eliminan el dolor de cabeza en 10 minutos a aquellos que tardan una
hora en hacer efecto, aunque los dos duren después lo mismo.

Como se deduce de este tiltimo ejemplo, estos cuatro ultimos factores moti-
vacionales (Magnitud, Calidad, Duracién y Demora) son especialmente relevan-
tes en la Conducta de Eleccion (tema 2, Aprender). Las caracteristicas del esti-
mulo determinan la probabilidad de emisién de la respuesta que lo tiene como
consecuencia, cuando los organismos se encuentran ante situaciones en las que
pueden emitir varias respuestas (estan presentes diferentes discriminativos) las
conductas reforzadas por estimulos mas intensos, mas duraderos, de mayor
calidad y con menos demora se emiten con mas probabilidad.

f) Programa de reforzamiento: en el capitulo Programas de Reforzamiento

del tema 2 se detallaban los diferentes patrones conductuales genera-
dos por cada tipo de programa. En lineas generales, los programas
continuos son tutiles en la adquisiciéon de la respuesta mientras que
los intermitentes, sobre todo los de tipo variable, lo son para su man-
tenimiento (tienen mayor resistencia a la extincion).
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Contraste conductual: cuando la respuesta de un organismo ha esta-
do reforzada por un estimulo con una magnitud, duracién y demora
determinada, la modificacién de alguna de esas propiedades puede
cambiar la probabilidad de la respuesta operante reforzada
(Mellgren, 1972). Se considera que existe un contraste conductual po-
sitivo cuando la fuerza de una conducta aumenta debido a la pre-
sentacion de un Er més atractivo que los anteriores Er que han refor-
zado esa misma conducta. Se considera que existe un contraste
conductual negativo cuando la fuerza de una conducta disminuye
debido a la presentacién de un Er menos atractivo que los anteriores
Er. Por ejemplo, si una persona esta acostumbrada a que le paguen
10 € por cada hora de trabajo y un dia le pagan sélo 6€, si el resto de
variables siguen constantes, la probabilidad de que vuelva a emitir esa
respuesta disminuye. El contraste conductual tiene también efectos
emocionales en los sujetos andlogos a la presentacién de estimulos
apetitivos y aversivos. En el siguiente tema (Emocionarse) se espe-
cifican estos efectos.

2.2. Factores que influyen en la respuesta

a)

O

Esfuerzo para emitir la respuesta: en principio, cuanto mayor es el es-
fuerzo fisico necesario para llevar a cabo una conducta o la comple-
jidad de la misma menor es la tasa de esa respuesta y el tiempo nece-
sario para que se extinga. Por ejemplo, si podemos elegir, parece mas
probable que nos matriculemos en asignaturas faciles o que elijamos
el camino hacia casa mas corto o con menos pendiente. No obstan-
te, de forma coherente con la ley de Yerkes-Dodson (1908), esta rela-
cién no es exactamente lineal sino en forma de U invertida, es decir,
las tareas mas «motivantes» son las que requieren un esfuerzo mode-
rado, ni las mas faciles ni las mas dificiles.

Costo de la respuesta: implicaciones negativas que van asociadas a la emi-

sién de una conducta reforzada positivamente. Por ejemplo, la pérdida de otros

reforzadores o la presentacion de un estimulo aversivo. )
e
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b) Costo de la respuesta: el efecto de este parametro dependera, como en el
resto de los casos, del valor que adopten otros factores (como la priva-
cion, por ejemplo). Pero, de forma general, la emisién de una respues-
ta es mas «motivante» si el costo que representa no es desproporciona-
do, es decir, si el contraste entre el Er que recibe y los Er que pierde o
los estimulos aversivos que recibe el sujeto es positivo (relacién cos-
te/beneficio). Por ejemplo, puede que convencer a tus amigos de ver la
pelicula que ta quieres no sea tan «motivante» si eso implica perderte
el estreno del viernes siguiente o tener que pagar tu todas las entradas.

2.3. Factores que influyen en los estimulos antecedentes
(Eds, Els y ECs)

a) Propiedades funcionales de los estimulos: los estimulos que adquieren
control sobre la conducta mediante procesos de aprendizaje son ini-
cialmente neutros, es decir, no tienen ninguin efecto significativo
sobre el sujeto. Es cuando se introducen en una situacién de condi-
cionamiento (ver los capitulos Condicionamiento Cldsico y Condicio-
namiento Operante del tema 2) cuando obtienen propiedades funcio-
nales, elicitando una RC (en el caso de los ECs) o cambiando la
probabilidad con la que se emite una respuesta (en el caso de los Eds).

Ademas, como se desarrollara en el tema 5 (Atender), nuestra experien-
cia con los estimulos también determina nuestra conducta de atencién
hacia ellos. Si nos habituamos, por ejemplo, dejamos de prestarles atencién
y, por tanto, dejan de ejercer control sobre nuestra conducta.

b) Propiedades fisicas de los estimulos: aunque el valor del estimulo que
precede a la respuesta depende del tipo de contingencia que manten-
ga con los estimulos consecuentes, existen ciertas caracteristicas fisi-
cas del mismo que también pueden influir en esa respuesta. Probable-
mente la caracteristica mas destacable en este sentido es la modalidad
sensorial por la que se percibe el estimulo. Un sentido puede estar mas
o menos desarrollado en un individuo en funcién de la especie a la que
pertenece (las aves tienen mas desarrollada la vista, los roedores el
olfato, etc.) y de caracteristicas individuales, como ciertas deficiencias
(sordera, miopia, etc.) o historias de aprendizaje concretas (trabajar
como catador o vigilante forestal). Estas variables determinan en cier-
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ta medida el efecto que un estimulo puede tener en la respuesta del
sujeto dependiendo de si es olfativo, acustico, visual, etc.

Un segundo aspecto fisico del estimulo a tener en cuenta es su intensidad y
duracién, ya que éstas tienen que ser suficientes, al menos, para superar el
umbral perceptivo minimo, necesario para provocar una reacciéon en el sujeto.

3. MOTIVACION INTRINSECA Y EXTRINSECA

En un estudio con monos (Harlow, 1950) en contra de la primera apro-
ximacién al concepto de «impulso» realizada por Hull (1943), se utiliz6
como Er la simple manipulacién de puzzles. Harlow defendia que la tarea
de completar puzzles, sin tener que recurrir a otros reforzadores primarios
o secundarios, podia usarse para fortalecer otras conductas ya que los suje-
tos estaban intrinsecamente motivados a realizarla. Este estudio, junto a
otros como los realizados sobre exploracion (Montgomery, 1953) o escucha
de voces familiares (Buttler, 1957), dio lugar a la, desde entonces, clasica
distincién entre la denominada motivacion intrinseca y extrinseca.

Deci (1975), uno de los autores mas destacados en esta linea de investi-
gacion, define la motivacion intrinseca como la necesidad, subyacente en el
individuo, de competencia y autodeterminacién. En palabras de Raffini
(1996, pag. 3) seria: «lo que nos motiva a hacer algo cuando no tenemos que
hacerlo». La motivacién extrinseca, en cambio, estaria relacionada con la
obtencién de reforzadores tras la emisién de la conducta.

A esta distincién, entre motivacion intrinseca y extrinseca, se le ha pres-
tado una especial atencién desde el ambito educativo. La motivacién extrin-
seca se ha asociado a un mayor rendimiento en tareas mecanicas y repeti-
tivas mientras que la motivacién intrinseca se asocia con el aprendizaje
conceptual (pensamiento creativo, resolucion de problemas, etc.).

Pero, ¢a qué nos referimos exactamente cuando decimos que una con-
ducta esta motivada intrinsecamente? Parece que la motivacién extrinseca
es facil de reconocer, s6lo hay que identificar el estimulo que refuerza la
conducta en cuestiéon, ¢decimos que una conducta esta motivada intrinse-
camente cuando no identificamos ese estimulo reforzador, cuando no es
evidente? Las definiciones operativas que suelen aportarse de la motivacién
intrinseca van en ese sentido: «se consideran como intrinsecamente moti-
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vadas a aquellas conductas que se realizan en ausencia de cualquier con-
tingencia externa aparente» (Morales y Gaviria, 1990, pag. 169). Sin embar-
g0, que una conducta no sea reforzada de forma evidente no implica nece-
sariamente la ausencia de estimulos reforzadores. Estos estimulos pueden
simplemente ser dificiles de identificar o no estar presentes en ese momen-
to. Veamos diferentes posibilidades de cada uno de estos casos.

— Actividades reforzadas por estimulos dificiles de identificar:

a) Reforzadores sociales condicionados. El comportamiento no sélo es
reforzado por estimulos provenientes del medio ambiente mecéni-
co, existen muchos reforzamientos que requieren la intervencion
de otras personas. Los estimulos reforzadores sociales condiciona-
dos adquieren sus propiedades por su asociacion a reforzadores
primarios y, en la mayoria de los casos, se convierten ademas en
reforzadores generalizados. Por ejemplo, el castigo de una conduc-
ta puede empezar consistiendo en un «cachete» (EI), pero con el
tiempo la palabra «jNo!» en tono alto o el gesto de enfado acaba
condicionandose por su presentacion repetida junto al «cachete» y
adquiriendo también sus propiedades aversivas. A partir de enton-
ces, el estimulo «j{No!» puede utilizarse también para castigar una
conducta. Ademas, hay que tener en cuenta que «jNo!» no sélo
suele preceder al «cachete» sino también a una gran cantidad de
estimulos aversivos, de forma que acaba convirtiéndose en un
reforzador generalizado. Esto mismo sucede con la desaprobacion,
el desprecio, la burla o el insulto, pero también con estimulacién
apetitiva como la atencion, la aprobacién, el afecto o la sumisién.

O Reforzador generalizado: reforzador condicionado (EC) que |
ha sido asociado con mudltiples reforzadores primarios (EIs), lo
que ocasiona que su efecto no dependa del grado de privacion del

sujeto. Por ejemplo: el dinero.

] //

Estos reforzadores sociales al ser generalizados no dependen
de un estado de privaciéon concreto, por lo que la aparicién de
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ciertos estimulos discriminativos (como que te planteen un reto o
que te pongan en una situaciéon de examen u observacién) es sufi-
ciente para explicar que los sujetos realicen ciertas tareas en
ausencia de reforzamiento evidente. El reforzamiento existe aun-
que sea dificil de identificar, puede ser tanto la aprobacién o la
atencién del «observador» como la evitacién de sus burlas o ges-
tos de desaprobacién o decepcion.

O Estimulo interoceptivo: estimulo generado por algin érgano |
interno, principalmente por los que componen los sistemas diges-
tivo, respiratorio y circulatorio.

Estimulo propioceptivo: estimulo generado por la posicion y el movimiento del
cuerpo, tanto en el espacio como el de unas partes del cuerpo respecto a otras. |
S

Control del mundo fisico. Otro reforzador generalizado dificil de
identificar es la retroalimentacién sensorial que recibimos cuando
hemos manipulado el ambiente fisico eficazmente. La obtencién
de multitud de reforzadores (primarios y secundarios) viene pre-
cedida de la adecuada manipulacién del ambiente, la estimulacién
inmediata a partir de esa conducta termina convirtiéndose en un
reforzador generalizado. Esto implica que nos veamos reforzados
automaticamente cuando controlamos con éxito el mundo fisico.
Este tipo de reforzador generalizado puede constituir una
posible explicacién a muchas de las actividades de habilidad que
realizamos: rompecabezas, deportes, musica, pintura, etc.

Estimulos reforzadores privados. Ya se discutio en los temas 1y 2
que los estimulos de los que la conducta de un individuo es fun-
cién pueden provenir tanto del exterior como de su interior.
Existen una serie de hechos internos que pueden afectar a la con-
ducta de un organismo como los estimulos interoceptivos y pro-
pioceptivos, sin embargo, que su acceso sea privado no implica
que su naturaleza o funcién sea distinta.

Un tipo especial de hecho interno es la conducta verbal priva-
da o encubierta. Como veremos en el tema 7 (Hablar y Pensar), no
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debemos entender el pensamiento (sea verbal o no) como el res-
ponsable de la conducta, sino como una forma mas de conducta
que debe ser explicada y que, al ser privada, sélo puede afectar al
organismo que la emite. Las respuestas verbales pueden hacerse
encubiertas tanto por razones de economia energética como para
evitar posibles castigos (que se administrarian si se emitiese de
forma descubierta), en cualquier caso no dejan de ser estimulos.
Algunos de esos estimulos pueden funcionar, ademis, como
reforzadores generalizados (del tipo «jBien!», «lo has hecho per-
fecto», «eres el mejor», etc.) no sélo por su parecido con el refor-
zador social sino también por precederle en diversas ocasiones
(Condicionamiento Clasico).

Puede que algunas de las actividades que se consideran moti-
vadas de forma intrinseca sean reforzadas por este tipo de esti-
mulos (emitidos de forma encubierta o manifiesta), aumentando
de esta forma las probabilidades de que vuelvan a emitirse en el
futuro. No obstante, si habria que comentar que la eficacia de
estos autoreforzadores puede llegar a extinguirse si no se aplican
los ensayos de mantenimiento necesarios, es decir, si en algunas
ocasiones la emision del autoreforzador no va seguida de un refor-
zador social (generado por otras personas). Por ejemplo, cuando
un nifio consigue completar un puzzle y se dice a si mismo de
forma encubierta (piensa) «lo has conseguido, eres el mejor», esa
respuesta del nifio funciona como reforzador haciendo mas pro-
bable la conducta de hacer puzzles en el futuro. Sin embargo, si
ése es el unico reforzamiento que la conducta de hacer puzzles
tiene, puede que termine extinguiéndose.

— Actividades no reforzadas directamente:

a) Reforzamiento intermitente. Como vimos en el capitulo Programas
de reforzamiento del tema 2, gran parte del comportamiento es
reforzado de forma intermitente, es decir, la emisién de la con-
ducta operante no va siempre seguida del estimulo reforzador. El
reforzamiento social suele ajustarse a este tipo de programas (por
ejemplo, la conducta del nifio de pedir de forma insistente algo
hasta que se lo dan es mantenida por un programa de razén
variable). No podemos, por tanto, suponer que cuando observa-
mos una conducta sin que ésta sea reforzada es porque esta moti-
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vada intrinsecamente, es posible que se haya adquirido y mante-
nido mediante reforzamiento parcial en el pasado.

O J Generalizacion: extension del efecto de un estimulo a otros for- |
mando un gradiente.
Abstraccién: sometimiento de una conducta al control de una o
varias propiedades de un estimulo mientras que se libera del control de todas
los demas.

/

/’

b) Generalizacién. Los estimulos no son unidades indivisibles sino
que poseen diferentes propiedades a las que podemos responder
por separado. El fenémeno de generalizacién se refiere al hecho
de que el control que ejerce un estimulo es compartido por todas
sus propiedades, de forma que cualquier otro estimulo que posea
alguna de esas propiedades también ejercera cierto control. El
grado de control dependera de la cantidad de propiedades que
tienen en comun y de la historia de aprendizaje involucrada en
esas relaciones. Hay que tener en cuenta que ni la generalizacién
ni la abstraccion se refieren a una actividad del organismo, lo que
describen ambos términos son distintos fenémenos en el control
que ejercen los estimulos sobre la conducta.

Antes hemos comentado que ciertos contextos (examenes, expe-
rimentos, retos, etc.) podian funcionar como estimulos discrimina-
tivos, aumentando la probabilidad de que la respuesta operante
fuese reforzada. La generalizacion del estimulo permite que situa-
ciones especificas que nunca han participado en contingencias de
ese tipo puedan funcionar como estimulos discriminativos debido
a las propiedades que comparten con otras situaciones que si lo
han hecho. Por ejemplo, que el profesor esté presente durante una
actividad, aunque sea radicalmente diferente a las escolares, puede
ser suficiente para que el sujeto actiie como lo harfa en un examen.

Los ejemplos anteriores ofrecen una explicacién a muchas de las activi-
dades consideradas como motivadas intrinsecamente sin recurrir al mismo
individuo como responsable de ellas. Diferenciar entre motivacién intrin-
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seca y extrinseca puede ser de utilidad en dmbitos como el educativo al
sefalar contingencias especiales de reforzamiento, sin embargo, no es nece-
sario considerar que las conductas generadas por cada una se rigen por
leyes del comportamiento distintas.

«En la medida en que las variables externas permanecen sin identificar
o ignoradas, su funcién se atribuye a una instancia que las origina dentro
del organismo» (Skinner, 1953, pag. 309).

4. ALGUNAS MOTIVACIONES ESPECIFICAS

Hemos visto cémo modificando ciertas variables se puede cambiar el
efecto de los estimulos antecedentes y consecuentes sobre la conducta. A
continuacion se comentaran algunas caracteristicas especificas de las for-
mas de estimulacién mas estudiadas, ya sea su efecto adquirido o no adqui-
rido. Las motivaciones no adquiridas (primarias o incondicionadas) se refe-
rirdan a aquellos estimulos incondicionados que elicitan o refuerzan una
conducta, las motivaciones adquiridas (secundarias o condicionadas) a aque-
llos que afectan a la conducta tras un proceso de aprendizaje.

4.1. Motivaciones no adquiridas

a) Actividad

Las primeras investigaciones sobre la motivacién estudiaron la activi-
dad espontanea o general (Richter, 1927). En estos estudios se comprobd
como la actividad de deambular de las ratas aumentaba en funcién del
tiempo que pasaban encerradas. Al poder someterse a operaciones de pri-
vacion y darse de forma espontanea, la actividad empez6 a considerarse
como un ElI+, lo que la convertia en un reforzador innato de la conducta.

Estudios posteriores han comprobado que el efecto motivacional de la
actividad esta modulado por factores como la edad, el sexo, temperatura
exterior, presién atmosférica, luminosidad, y otros (Millenson, 1967).

b) Hambre

El hambre no sélo es la motivacién mas estudiada sino también la mas
utilizada en situaciones de laboratorio. La mayoria de las preparaciones expe-
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rimentales mantienen a los sujetos al nivel de privaciéon de comida adecuado
(en torno al 80% de su peso ad libitum, generalmente) para que las conductas
objetivo puedan ser reforzadas mediante la presentacién de comida.

O Peso ad libitum: peso estable que alcanza un organismo cuando el accesoa |
la comida es libre. Se considera el mayor de los pesos obtenidos a lo largo de
tres dias consecutivos en los que sélo exista una diferencia maxima de peso

(establecida segun la especie) y siempre que tal diferencia no sea en sentido ascendente. |
S

Aunque el concepto «<hambre» puede interpretarse de multiples formas
(sensaciéon de «dolor» en el estébmago, apetito o deseo de disfrutar de la
comida) aqui nos referiremos con ese término a un fenémeno comun a
todas las especies: los animales comen y existe una relacion directa entre el
tiempo que llevan sin hacerlo y la tasa y la cantidad a la que comen.

Se han identificado diferentes factores que influyen en el consumo de
comida (Cofer y Appley, 1964), desde factores sociales como otros relacio-
nados con las propiedades de los alimentos o la experiencia del sujeto. Sin
embargo, como se ha adelantado, el factor principal que controla la con-
ducta de comer es la privacion. En lineas generales, se puede afirmar que
el tiempo que un organismo esta sin comer esta relacionado con un aumen-
to de la frecuencia de la respuesta reforzada con comida. De la misma
forma, los organismos saciados rechazan seguir comiendo y la frecuencia
de la respuesta reforzada con comida disminuye.

c) Sed

Este tipo de motivacion posee una naturaleza y desarrollo muy similar al
mostrado por el hambre. Dejando a un lado sus bases fisiol6gicas (relacio-
nadas con la deshidratacion celular), la conducta de beber esta principal-
mente controlada por el nivel de privacién, aunque también pueden influir
variables sociales, la experiencia o ciertas caracteristicas de la bebida.

Uno de los efectos de estas variables sobre la conducta de beber que es
actualmente objeto de investigacion (por ejemplo, Lamas y Pellén, 1995;
Flores y Pellén, 2001) es la polidipsia.
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En las situaciones en las que tanto la comida como la bebida estan dis-
ponibles, los organismos suelen alternar entre comer y beber hasta que se
sacian. Normalmente, cuando se les priva de comida se produce una dis-
minucién del nivel de ingestién de liquido (hipodipsia), sin embargo, si la
comida es presentada de forma intermitente y en pequenias cantidades se
genera un fenémeno totalmente contrario denominado polidipsia. La poli-
dipsia es un tipo de conducta de interin (ver el capitulo Control por el
Estimulo, del tema 2) que se caracteriza por una ingestiéon excesiva de agua
con las siguientes propiedades:

— No existe privacién de agua pero si de comida (la cual se presenta de
forma intermitente).

— No representa ninguna ventaja conductual ni fisiolégica para el
organismo.

— Es insensible a manipulaciones que afecten a la necesidad de agua
pero depende de variables relacionadas con el reforzador / comida.

d) Contacto fisico

Aunque muchos de los estimulos relacionados con la obtencién de comi-
da o calor pueden adquirir propiedades reforzantes, los estudios de Harlow
(1958) demostraron que el contacto fisico es un El+ para un amplio con-
junto de especies, entre las que se encuentran los mamiferos. Su famoso
experimento consistia en exponer a una serie de macacos a dos tipos de
«madres sustitutas» artificiales, una de ellas con una superficie suave (ma-
dera y felpa) y otra no (alambre). Se comprobé que los sujetos preferian la
madre suave (pasaban mas tiempo con ella) aunque en la otra se instalase
una botella con comida. Aunque en estudios posteriores (Harlow, 1962;
Harlow y Harlow, 1962) se comprobé que la exposicién a esta madre suave
no era suficiente para normalizar el desarrollo socioafectivo del macaco, si
se comprobd que el contacto fisico era reforzante de forma innata.

e) Suerio

Sé6lo nos referiremos aqui al suefilo como factor motivacional, es decir,
como variable que afecta a la aparicién o no de ciertas respuestas. Por lo
que se obviara su efecto sobre otras funciones psicolégicas.

Dormir es una necesidad fisiolégica para la mayoria de los mamiferos,
existen multitud de experimentos que demuestran una relacién directa entre
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la privacién de suefio y el decremento en la ejecucién de una tarea (Kleitman,
1960), aunque este decremento no es lineal sino que sigue ciertas variaciones
diurnas. Pero, como factor motivacional, nos interesa mas cémo el suefio
sigue el paradigma privacién/saciedad, equiparandose a un EI+.

f) Sexo

Para la aparicién de comportamientos sexuales no sélo es necesaria la
presencia de cierta estimulacién interna relacionada con el funcionamien-
to hormonal o con los érganos sexuales. Cuando un animal es castrado
antes de su pubertad no llega nunca a emitir conductas sexuales, pero si es
castrado después no se produce ninguna alteracién significativa. Esto indi-
ca que la conducta sexual estd también determinada por factores no hor-
monales, que para su apariciéon es necesaria estimulacién externa como la
vision del compariero/a, determinados olores, tocar y/o ser tocados, etc. En
el caso de los humanos es ademas mucho mas evidente cémo factores
sociales y religiosos pueden determinar la conducta sexual, lo que indica
que es susceptible de ser modificada por aprendizaje.

El acto sexual (y otros estimulos relacionados) es un El+ y, por tanto,
puede condicionar estimulos neutros que se asocien a él (como el ambien-
te en el que se realiza; Beach, 1942) y reforzar conductas que lo tengan
como consecuencia. Aunque puede considerarse la motivacién sexual como
otra forma de motivacién no adquirida, es necesario sefalar ciertas pecu-
liaridades respecto a otras como el hambre y la sed (Cofer, 1972):

— La privacién de agua o comida genera un déficit en los tejidos que se
reduce comiendo o bebiendo. La conducta sexual no s6lo no reduce
ningun déficit sino que ademas consume energia.

— La comida y la bebida son necesarias para la supervivencia del indi-
viduo mientras que la conducta sexual sé6lo es necesaria para la su-
pervivencia de la especie.

g) Temperatura

El cuerpo de la mayoria de los animales requiere que su temperatura se
encuentre entre unos limites muy estrechos. La regulacién de la tempera-
tura se puede llevar a cabo mediante un gran nimero de procesos, tanto
fisiol6gicos (sudoracién, vasoconstriccion, temblar, variaciones de la acti-
vidad, etc.) como conductuales (vestirse, encender la calefaccién, migrar a
mejores climas, etc.).
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Existen multitud de experimentos que comprueban la capacidad de la
temperatura para elicitar respuestas incondicionadas y para reforzar con-
ductas, entre ellos destacaremos los siguientes: Fisher (1950) encontré que
los salmones elegian los puntos del acuario donde se congregaban segtn la
temperatura; las ratas, los ratones y las codornices se acurrucan juntas si la
temperatura es baja (Munn, 1950); Ruch (1930) encontré que las ratas
memorizaban un laberinto acuatico si se reforzaba con el escape del agua
a cierta temperatura; Weiss (1957) ha demostrado que elevar la temperatu-
ra puede reforzar la conducta si la rata se encuentra en un ambiente frio.

h) Dolor

El dolor es un concepto dificil de definir pero cuya existencia es inne-
gable. Muchos de los estados perjudiciales para la salud y el bienestar de los
animales (lesiones, enfermedades, etc.) son considerados dolorosos. Esto
hace que el dolor sea comtnmente considerado como una senal de aviso y
que su evitacién sea reforzante por su valor biolégicamente adaptativo. Por
ejemplo, aquellas conductas que evitan la estimulacion dolorosa que pro-
duce el fuego previenen de las quemaduras en la piel; evitar aquellos liqui-
dos o comidas que producen malestar previene del envenenamiento; etc.

Sin embargo, la concepcion del dolor ha llegado mucho mas alla en el
campo de la motivacién. La mayoria de las motivaciones primarias ejercen
sus efectos a través de estimulos intensos y desagradables. Los dolores esto-
macales del hambre, la garganta y boca seca de la sed y la compulsion del
frio extremo son algunos ejemplos de «dolores» que al desaparecer refuer-
zan las conductas de comer, beber y abrigarse. Desde este enfoque la fun-
cién de gran parte de la conducta seria la reduccién del dolor.

Se adopte este ultimo enfoque o se acepte el reforzamiento positivo, no
puede negarse que la evitacién del dolor es un importante motor de la
conducta.

4.2. Motivaciones adquiridas

a) Miedo condicionado

Existen una serie de estimulos que de forma innata provocan respuestas
de miedo en los organismos. Mediante procesos de Condicionamiento Cla-
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sico, los estimulos neutros asociados a estos Els aversivos adquieren tam-
bién la capacidad de elicitar en los organismos respuestas de alejamiento
y/o sobresalto.

La conducta emocional resultante se abordara con més detenimiento en
el tema siguiente, sin embargo, es necesario senalar aqui el efecto que estos
miedos adquiridos pueden tener en el comportamiento de los organismos.
Este efecto puede darse de dos formas diferentes: como estimulo condicio-
nado (elicitando una respuesta condicionada) o reforzando respuestas ope-
rantes que lo hacen desaparecer (escape), eluden su aparicién (evitacion) o
reducen su intensidad.

b) Adiccion

El efecto adictivo de las drogas, es decir, la alta probabilidad con la que el
sujeto emite respuestas de consumo, esta determinado por diferentes factores.
Los mas comunes se refieren al reforzamiento del consumo por la: a) evitacién
o escape de la estimulacién aversiva que puede suponer situaciones particula-
res del sujeto (sociales, orgénicas, etc.), b) evitacion o huida de la estimulacion
aversiva generada por el propio organismo en situaciones de abstinencia, y ¢)
estimulacion apetitiva consecuente (el tipico estado euférico).

En la mayoria de los casos existe una interrelacién entre estos tres fac-
tores, al menos. No obstante, existe otro factor mas, cuya influencia puede
ser determinante en algunos casos: el componente social de la adiccién. El
consumo de ciertas drogas (como el alcohol o el tabaco) puede estar muy
controlado por la presencia de otros consumidores, ya que estos funciona-
rian como estimulos discriminativos para el refuerzo social de la conducta
de consumo, ya sea mediante la obtencién de refuerzos sociales o median-
te la evitacidén/escape de castigos sociales. Este aspecto estarfa intimamen-
te relacionado con la motivacién de afiliacion.

c) Afiliacion

La motivacién de afiliacion suele entenderse como la predisposicién que
ciertos sujetos demuestran a establecer o mantener relaciones sociales posi-
tivas con otros individuos. Como se comentaba en el punto 3 de este tema,
la mayoria de los reforzadores sociales son estimulos condicionados que
funcionan como reforzadores generalizados, esto les libera de la necesidad

de un estado de privacién especifico y mantiene sus propiedades reforzan-
tes en multitud de situaciones.
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A lo largo de nuestra vida no s6lo aprendemos que para recibir reforza-
dores sociales es necesaria la presencia de otras personas sino también qué
tipos de conductas son premiadas por el grupo y cuéles castigadas, es decir,
desarrollamos habilidades sociales. Podria decirse que el motivo de afilia-
ciéon depende tanto de la «necesidad de aceptacion» (reforzamiento social
positivo) como del «miedo al rechazo» (reforzamiento social negativo).

d) Poder

No s6lo son reforzadores sociales la aprobacién o el desprecio. La sumi-
sion de otros individuos también es una forma de estimulacién asociada a
una amplia variedad de reforzadores primarios y secundarios. Se conside-
ra que un comportamiento estd motivado por el poder cuando es reforzado
por el control o la dominacién del comportamiento de los demas. Este con-
trol puede darse de forma individual o de forma institucional, la primera
tiene un control més preciso mientras que la segunda manipula variables
comunes a grupos de individuos. Entre las diferentes técnicas de control
personal pueden destacarse las siguientes:

— Coercién o limitacion fisica para realizar una respuesta.

— Manipulacién de los estimulos antecedentes a la conducta que que-
remos provocar, ya sean EIs/ECs (provocan respuestas reflejas) o
Eds (hacen mas probables respuestas operantes).

— Manipulacién de los estimulos consecuentes a la conducta que que-
remos controlar, ya sea haciéndola mas probable (reforzandola) o
menos (castigandola).

— Manipulacién de estados de privacién (para que el efecto de los re-
forzadores sea el 6ptimo) y saciedad (para eliminar la conducta no
deseada).

— Senalizacién de las contingencias de reforzamiento, es decir, informar
a los sujetos de las consecuencias de sus actos. Es una técnica basada
en el reforzamiento y en el castigo pero sin llegar a hacerlos contin-
gentes a la respuesta en cuestién. Este tltimo aspecto esta intimamen-
te ligado al establecimiento de reglas (ver tema 7, Hablar y Pensar).

e) Dinero

El dinero es uno de los reforzadores generalizados mas comunes. Al ser la
«moneda de cambio» (nunca mejor dicho) mas usada para obtener bienes y
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servicios, permite el acceso a una gran cantidad de estimulos reforzadores. El
control econémico es ejercido tanto por reforzamiento positivo (sueldos,
recompensas, etc.) como por castigo negativo (multas, precios, etc.).

Es interesante aqui hacer una breve reflexién sobre el proceso de compra-
venta. Uno de los factores motivacionales que hemos estudiado es el costo de
la respuesta, cuando realizamos una compra se comparan las propiedades
aversivas de desprenderse del dinero con las propiedades apetitivas de tener
el objeto. Aunque la valoracion de los bienes se realiza normalmente median-
te este equilibrio entre lo aversivo y apetitivo, existen otras variables que tam-
bién afectan a las transacciones econémicas. Entre ellas podemos destacar el
nivel de privacion (tanto del bien como del dinero), la relacién temporal entre
la conducta y sus consecuencias (retrasar el pago desequilibra el equilibrio
apetitivo/aversivo), la propia historia de reforzamiento como comprador o
vendedor del sujeto u otras variables relacionadas con la mercadotecnia que
se encargan de hacer mas atractivo el producto.

f) Supersticion

Una conducta puede ir seguida de una serie de consecuencias sin que
exista ninguna relacién causa-efecto y, sin embargo, afectar a la probabili-
dad de que esa conducta se repita en el futuro. Dependiendo de la intensi-
dad del Er, su relevancia biolégica especifica para la especie y otras varia-
bles, el nimero de ensayos necesarios para que se produzca el
condicionamiento puede ser muy reducido e incluso puede bastar sélo con
uno. Esto puede provocar que, en ocasiones, el organismo aprenda a emi-
tir ciertas respuestas que no tienen ninguna relacién con la paricién del Er.
Por ejemplo, si una pagina web de internet estd bloqueada (EC aversivo) y
tras golpear el monitor con la mano (respuesta) esta pagina se desbloquea,
la probabilidad de que ese sujeto vuelva a golpear el monitor en una situa-
cién parecida es reforzada negativamente y, por tanto, aumenta. Cualquier
técnico informatico puede corroborar que el golpe en el monitor no afecté
en absoluto a la transferencia de informacién desde internet, sin embargo,
este sujeto puede seguir emitiendo esta conducta supersticiosa durante
mucho tiempo si eventualmente vuelve a reforzarse de forma accidental.

En la mayoria de las ocasiones, estos emparejamientos accidentales son
los responsables de la adquisicion de ciertas conductas que luego son man-
tenidas por contingencias verbales, generadas por uno mismo o por la
sociedad (ver tema 7, Hablar y Pensar).
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g) Autocontrol

Conocer las variables de las que la conducta es funcién no sélo nos per-
mite controlar el comportamiento de un organismo (manipulando esas
variables) sino, de la misma forma, modelar nuestro propio comporta-
miento. Como sefiala Skinner (1953), el autocontrol surge cuando ciertas
respuestas tienen consecuencias conflictivas, es decir, son reforzadas y cas-
tigadas a la vez. Por ejemplo, comer pasteles puede ser reforzado por su
sabor, sin embargo, su efecto sobre nuestra figura puede hacer que su con-
sumo sea castigado socialmente o con episodios de indigestion. Cualquier
conducta que evite el consume de pasteles, por tanto, serd reforzada. Se
considera autocontrol a la modificacion de las variables de las que es fun-
cién la conducta castigada (que, a su vez, aparece por ser reforzada), ha-
ciendo menos probable su aparicién.

Podemos cambiar la probabilidad de las conductas castigadas de multi-
ples formas:

— Mediante limitaciones fisicas. Alejarse de la situacién problematica,
pellizcarse para no reirse en una situacién comprometida o utilizar
guantes para no morderse las ufias son ejemplos de este tipo de técnicas.

— Mediante la habituacion (ver tema 5, Atender). Podemos, por ejem-
plo, hacer desaparecer respuestas de miedo exponiéndonos al esti-
mulo atemorizante de forma prolongada, evitando asi el castigo
social que puede suponer ser considerado un cobarde.

— Modificando el estado de privacién. Podemos saciarnos antes de enfren-
tarnos a una situacién en la que un estado mayor de privacién haria
mas probable la conducta que queremos evitar, por ejemplo: comiendo
mucha ensalada antes de que llegue el segundo plato con la carne.

— Realizando conductas incompatibles con la que queremos evitar. Por
ejemplo, evitar el consumo de tabaco mediante la realizacion de ejer-
cicio fisico.

— Anadiendo mas consecuencias aversivas a la conducta que queremos
evitar. Separar y esconder el tabaco y el encendedor, comprometer-
se en publico a realizar ciertas conductas (exponerse a un castigo
social que seria inexistente si se mantiene la decisién en secreto), ale-
jar el despertador de la cama, son algunos ejemplos.
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CONCLUSIONES

Factores motivacionales de la conducta son todos aquellos que determi-
nan de alguna forma su emision. El estudio de la motivacién concebida de
esta forma se refiere, principalmente, al analisis de aquellos estimulos que
al hacerse contingentes con una respuesta cambian las probabilidades de
que sea emitida de nuevo.

Aunque en este tema hemos visto otras variables motivacionales (como
el costo de la respuesta o las propiedades de los estimulos antecedentes),
cuando nos preguntamos por las causas de un comportamiento concreto
deberiamos centrar nuestra busqueda en los eventos que la controlan.
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TEMA 4
EMOCIONARSE

—cLe extrafa escuchar a una
méquina hablar de amor?
—Es una emocién humana.
—No, es una palabra. Lo que
importa es la conexién

que ello implica.

Hermanos Wachowski
Matrix Revolutions

Resumen del tema

En este tema se discute el concepto de emocién y se analizan
los tres tipos de reacciones asociados al término: el comporta-
miento considerado emocional, la actividad fisiolégica que
acompaila siempre a la emocién y su comunicacién verbal. Este
analisis se realiza desde un punto de vista funcional. Si conside-
ramos las emociones como modelos de comportamiento (pre-
disposiciones a actuar de una forma determinada), para prede-
cir y explicar su aparicién es necesario identificar las relaciones
funcionales entre el ambiente, las respuestas emocionales y los
procesos que nos permiten comunicarlas verbalmente.
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Indice del tema

1. Introduccién histérica del estudio de la emocion
2. Expresiones faciales

3. Reacciones fisioldgicas
3.1. Naturaleza de las reacciones fisiol6gica en las emociones
3.2. Teorias sobre la activacion fisiol6gica en las emociones

4. Discriminacién y comunicacion verbal del estado emocional
4.1. Comunicacién verbal del estado emocional ajeno
4.2. Comunicacién verbal de nuestro propio estado emocional

5. Tipos de emociones

6. Repercusion de las emociones sobre el comportamiento operante

O Introspeccion: método de estudio de la experiencia subjetiva consciente que |
consiste en la realizacién por parte de personas entrenadas de informes verba-
les acerca de esa experiencia.

Somatizar: transformar problemas psiquicos en sintomas organicos de manera involuntaria.

/

¢Qué utilidad tiene el concepto de emocién en la explicacién del com-
portamiento? La emocion es un ejemplo mas de esos términos habituales
en el lenguaje comun, de significado poco preciso y cuyo uso cientifico
requiere antes de puntualizaciones y definiciones. Es el tipico concepto que
todo el mundo cree entender hasta que tiene que definirlo. La nocién tra-
dicional (recogida en la vigésima segunda edicién del Diccionario de la
Lengua Esparfiola) hace referencia a una alteracién del animo, acompana-
da de cierta conmocién somatica, que funciona como principio de la acti-
vidad humana. Esta interpretacién ya recoge ciertos elementos que, aunque
comunmente aceptados, son susceptibles de discusion:

— La emocién como un factor motivacional mas. Idea que se refleja en
el tratamiento conjunto que recibe tanto en manuales, como en re-
vistas cientificas y asignaturas.
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— Su relacién con aspectos fisiolégicos (tasa cardiaca, sudoracion, rit-
mo respiratorio, etc.) y expresivos.

— Su caracter humanista. No sélo restringiendo el fenémeno a los
humanos sino confiriéndole, ademas, la esencia de su espiritu.

Si nos centramos en las diferentes emociones (alegria, ira, miedo, etc.),
podemos comprobar como estas etiquetas coloquiales (usadas en conversa-
ciones informales) agrupan casos tipicos pero no son muy precisas. Ha sido
tarea de la psicologia dotar tanto al término emocién como a las diferentes
emociones de mayor rigor y contenidos. Sin embargo, esto no ha favoreci-
do su clarificacién sino una mayor variedad de definiciones, lo que ha
hecho de la emocion, probablemente, uno de los conceptos mas discutidos
y con mas arraigo y tradicién en psicologia.

Esta aparente confusién nos lleva de nuevo a la pregunta inicial: ¢para
qué seguir entonces usando este término? Las respuestas van en dos direc-
ciones relacionadas con su utilidad como clasificacién. En primer lugar, el
concepto de emocion (y los tipos de emociones) son una categoria de fené-
menos conductuales que no podemos obviar debido a su tratamiento espe-
cifico en el lenguaje, es decir, una parte importante de nuestra conducta
verbal se refiere a hablar de las emociones. En segundo lugar, como dice
George Mandler (1962), porque la emocion sigue siendo un «término con el
que se titula un capitulo», es decir, sirve para unificar fenémenos, observa-
ciones e investigaciones que estan relacionados entre si.

No obstante, si queremos seguir usando este término es necesario deli-
mitarlo para evitar malas interpretaciones, pero sin perder su significado,
para que no deje de corresponderse con las observaciones de los fenémenos
que lo originaron. En este tema se identificaran aquellos elementos que
determinan que ciertos comportamientos sean catalogados como emocio-
nales (alegres, tristes, temerosos, furiosos, etc.), analizando las relaciones
funcionales entre el ambiente y las respuestas denominadas emocionales.
Pero antes es conveniente realizar una revisién histérica del concepto y de
los diferentes tratamientos que ha tenido desde la psicologia.

1. INTRODUCCION HISTORICA DEL ESTUDIO DE LA EMOCION

Como indica Schmidt-Atzert (1981), el estudio de las emociones es un
antiguo legado de la filosofia asumido por la psicologia. Durante siglos la
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metodologia filoséfica de observacion y reflexion ha abordado temas que
después serian tratados por la psicologia, desde la identificacién del origen
de las emociones (Aristételes, 384-322 a. C.) a su clasificacién segun la in-
teraccion de determinadas dimensiones (Juan Luis Vives, 1492-1540).

Las primeras investigaciones psicoldogicas sobre la emocién, aunque
muy influenciadas atn por la Filosofia, se dan a finales del siglo X1x en tres
sentidos diferentes. Por un lado, la autoobservacion (introspeccién) era
defendida por autores como Wundt (1910) como el instrumento principal
en el estudio de los sentimientos. Aunque este método es rechazado en la
actualidad, ha sobrevivido en ciertos tipos de estudios bajo la forma de
escalas y cuestionarios para clasificar los propios sentimientos.

Por otro lado, otro conjunto de teorias se centré en los cambios corpo-
rales que acomparniaban a las emociones, concepto sefialado también en la
tradicion filoséfica. Esta orientacién psicofisiolégica, iniciada por James
(1890), consideraba las emociones subjetivas como una consecuencia de los
cambios en sistemas fisiol6gicos periféricos (ritmo cardiaco y respiratorio,
principalmente).

Un tercer tipo de acercamiento al estudio de las emociones de esta época
es la iniciada por los trabajos de Darwin (1872), en los que no sélo se reali-
zaban descripciones de las reacciones fisiol6gicas, sino también de la expre-
sién emocional, sobre todo facial. En estos trabajos se basan inicialmente las
teorias de Watson (1924). Apoyandose estrictamente en el comportamiento
observable del sujeto, la mayor aportacién de este autor fue la identificacién
de una serie de ElIs que provocaban reacciones emocionales (de miedo, prin-
cipalmente) y de los mecanismos responsables del aprendizaje de conductas
emocionales ante nuevos estimulos (Condicionamiento Clésico).

Estas diferentes orientaciones en el estudio de la emocién se correspon-
den con la difundida hipétesis de que las emociones se componen por tres
reacciones diferentes (Eysenck, 1975): vivencia subjetiva, reaccion fisiolo-
gica y comportamiento. Aunque estos tres componentes de la emocion
deberian estar intimamente relacionados entre si, la correlacién entre ellos
es muy poco significativa, incluso algunos estudios encuentran relaciones
inversas (por ejemplo, Izard, 1977). Esta escasa conexién puede deberse a
problemas metodolégicos (como defiende Eysenck, 1975) o a una indepen-
dencia de las tres reacciones, ya sea por cumplir funciones adaptativas dife-
rentes (Lazarus, Averill y Opton, 1970) o por haberse adquirido de forma
independiente (Riccio y Silvestri, 1973).
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/ Sensacion —_— Informes verbales

Y Conducia — Observaciones

Triada reactiva
emocional

Adtividad fisiolégica | —— | Registros fisioldgicos

J

No obstante, a pesar de que no se dé una apariciéon simultanea, la tria-
da reactiva es defendida por autores como Schmidt-Atzert (1981) destacan-
do dos cuestiones fundamentales: los tres tipos de reaccion siguen siendo
consideradas como indicadores de emocion y la presencia de una sola de
las reacciones no parece suficiente para explicar las emociones. Este autor
apoya su afirmacién en ejemplos como los siguientes: si observamos un
comportamiento agresivo no sabemos si se debe a la ira o al cumplimiento
de 6rdenes, o si no vemos a dos personas besandose no significa que no se
quieran. Podria completarse la informacién sobre estas conductas con
informes verbales o registros fisiolégicos, pero ¢es necesario? Posiblemen-
te, un conocimiento exhaustivo de la historia de estos sujetos seria sufi-
ciente para identificar las causas de su comportamiento y de esta forma
poder etiquetarlo como emocional o no. Ademas, no debemos olvidar que,
en realidad, tanto la reaccién motora, como la fisiolégica, como la expresi-
va e incluso como la respuesta verbal, son formas de conductas segtin la de-
finicién que hemos seguido en este libro, es decir, cualquier cosa que hace
un organismo.

A lo largo del tema se profundizara en estas diferentes reacciones aso-
ciadas al concepto de emocion, valorando su utilidad y analizando las rela-
ciones que las unen.

2. EXPRESIONES FACIALES

La observaciéon de ciertas expresiones faciales (y cualidades de la voz)
suele tomarse como un indicativo de la presencia de determinadas emocio-
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nes, e incluso como una manifestacion de las mismas. De hecho, cuando la
comunicaciéon vocal no es posible, la expresion facial suele utilizarse para
comunicar e interpretar estados emocionales, y cuando si es posible com-
plementa la informacién verbal.

Aungque la expresion facial es un elemento presente en practicamente
todos los fenémenos considerados como emocionales, los estudios que se
han centrado en considerarla como el elemento mas representativo de las
emociones han demostrado ciertas insuficiencias metodolégicas. Estos
trabajos (Ekman y Friesen, 1975, por ejemplo) consistian generalmente en
la presentacion de fotografias o retratos de personas realizando algun ges-
to facial. Los experimentadores recogian después las valoraciones que los
sujetos realizaban en cuanto a la emocién que podian estar experimentan-
do los personajes de las fotos (discriminacién de emociones). Pérez-
Cordoba y Caracuel (1997) destacan las siguientes limitaciones de este tipo
de estudios:

— No es posible distinguir de forma fiable un estado emocional con-
creto basandose exclusivamente en la expresién facial. Excepto en
algunos casos de emociones muy intensas.

— La valoraciéon de los jueces en estos estudios era frecuentemente
inconsistente.

— Las expresiones faciales tienen un alto componente social aprendi-
do. Los estudios transculturales realizados siguiendo esta metodolo-
gia muestran que gestos muy distintos son interpretados en diferen-
tes zonas como indicativos de emociones muy semejantes. Ademas,
es posible fingirlas.

3. REACCIONES FISIOLOGICAS

La existencia de modificaciones fisiol6gicas durante estados emociona-
les intensos es también un hecho innegable. La cuestion a discutir, por tan-
to, no es su presencia sino su papel como origen de la emocién.

Al igual que pasa con el estudio de la expresion facial en las emociones,
la medicién de las reacciones fisiolégicas no es ni suficiente ni necesaria
para predecir o definir un comportamiento emocional concreto:
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— Una misma reaccién puede aparecer junto a comportamientos emo-
cionales totalmente diferentes. La sudoracién puede darse junto al
miedo y al amor, el ritmo cardiaco puede elevarse junto a la alegria y
la ira, etc.

— Todas las conductas tienen un soporte fisiolégico. La sudoracién o la
aceleracion del ritmo cardiaco puede aparecer durante el ejercicio
fisico sin que eso implique ninguna de las emociones mencionadas
anteriormente.

— El conocimiento de las reacciones fisiolégicas no es imprescindible
para identificar un estado emocional. Esta identificacién puede con-
firmarse solamente con la informacién del comportamiento y/o
comunicacioén verbal del propio individuo. Podemos identificar la
«tristeza» por lo que nos cuentan en una carta, sin tener que acudir
en ningin momento a registros fisiol6gicos.

Las reacciones fisiolégicas no se consideran emocionales por su natura-
leza, sino por aparecer de forma simultanea junto a un comportamiento
emocional y/o sensacién subjetiva. Temblar se considera como una reac-
cién emocional con mayor probabilidad si el individuo admite estar asus-
tado, si esta sometido a una forma de estimulacién que en el pasado le pro-
voco miedo, o si demuestra estarlo mediante otras conductas (se tapa los
ojos, huye, grita, etc.). Teniendo en cuenta esta consideracién, habria que
definir dos aspectos: la utilidad que las reacciones fisiolégicas emocionales
tienen para la adaptacién del organismo al ambiente y la posiciéon que ocu-
pan en la secuencia emocional compuesta por la conocida triada reactiva.

3.1. Naturaleza de las reacciones fisiol6gica en las emociones

Es relativamente sencillo identificar la ventaja adaptativa de multitud
de reacciones fisiolégicas innatas. La sudoracién facilita el equilibrio tér-
mico en entornos de calor intenso, la aceleracién del ritmo cardio-respira-
torio en situaciones de esfuerzo fisico posibilita que llegue mayor cantidad
de sangre a los musculos, etc. Sin embargo, la utilidad que para el organis-
mo tienen las reacciones fisiol6gicas emocionales que se dan en ciertas oca-
siones no parece estar tan clara. ;Qué ventaja adaptativa tiene que nuestro
ritmo cardiaco se acelere o que nos suden las manos cuando tenemos que
hablar en publico?
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En algunas emociones intensas como la ira o el panico, la excitacion fisio-
l6gica (aumento del ritmo cardiaco, secreciéon de adrenalina, etc.) mejora las
condiciones del organismo para emitir conductas como luchar o huir, res-
pectivamente. Que un organismo reaccione asi de forma innata supone una
ventaja adaptativa y, por tanto, aumenta sus posibilidades de sobrevivir, de
reproducirse y de transmitir a la siguiente generacion esta capacidad a través
de sus genes. Como se vio en el capitulo sobre Condicionamiento Cldsico
(tema 2, Aprender), aquellas respuestas que se emitian de forma innata (RI)
ante determinados estimulos (EI) podian emitirse también ante estimulos
inicialmente neutros mediante procesos de Condicionamiento Clasico. El
Condicionamiento Clasico no sélo explica el aprendizaje de respuestas obser-
vables, las reacciones fisiologicas también pueden condicionarse aparecien-
do, de esta forma, en situaciones para las que no suponen una ventaja.

3.2. Teorias sobre la activacion fisiologica en las emociones

Millenson (1967) aglutina las teorias sobre el origen fisiol6gico de las
emociones en tres posiciones clésicas:

— Darwin (1872). Sitaa la activacion fisiol6gica en medio de la secuen-
cia. Un cambio ambiental (estimulo) provoca una reaccion fisiol6gi-
ca y ésta desencadena una respuesta observable.

— James (1890). Observa que ciertas reacciones fisiologicas tardan mas en
aparecer que sus correspondientes respuestas emocionales, de forma
que invierte la relacién propuesta por Darwin. Por ejemplo, un ruido
intenso (estimulo) puede provocar que gritemos (conducta observable)
y esto aumenta nuestro ritmo cardiaco (reaccion fisiolégica).

— Cannon (1927). No considera que exista relacion causal alguna entre
la reaccién fisiolégica y la respuesta, sino que ambas son fenémenos
que se dan en las emociones. Para Cannon, los estimulos provocari-
an una reaccién en el tdlamo lo que repercutiria fisiol6gica y con-
ductualmente en el organismo.

Dos aspectos comunes en todas las teorias que hemos visto es el inicio
de la secuencia a partir de un estimulo externo y la consideracién de que la
emocion (en concreto, la vivencia subjetiva de la misma) es una consecuen-
cia de las reacciones corporales.
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Darwin (1872) —| Es. Externo |—>| Reac. Fisiol. |—>| Respuesta |

James (1890) —| Es. Externo |—>| Respuesta |—>| Reac. Fisiol. |

Cannon (1927) _| Es. Externo |—>| Reac. Taldmica |\W

Schachter y m

Singer (1962) | Respuesta emocional y vivencia de la emocion |

Existen otras teorfas mas recientes que aportan novedades a la idea de la
excitacion fisioldgica como causa de las emociones. Schachter y Singer (1962)
se propusieron comprobar experimentalmente las teorias de James (1890)
mediante la administracion de adrenalina. Estos autores defienden que para
que se presente una emocion, tanto en su vertiente subjetiva como conduc-
tual, no sélo es necesario que los sujetos perciban una determinada reaccién
fisiol6gica sino que requieren también de un contexto estimular al que atri-
buirla. De esta forma, la intensidad de la reaccién fisiol6gica determinaria la
intensidad de la emocién y la situacion o contexto (estimulacién) su cualidad.

Los resultados experimentales pusieron en duda esta capacidad plastica
de la excitacion fisiolégica, senalada por Schachter y Singer, para intensifi-
car cualquier emocion senalada por el contexto. Otros autores (Erdmann y
van Lindern, 1980, por ejemplo) consideran que la vivencia subjetiva de la
emocioén no sélo depende del contexto sino que el sujeto ha aprendido a lo
largo de su vida a designar ciertos sintomas como pertenecientes a deter-
minadas emociones (sobre todo desagradables).

Parece entonces que tanto la vivencia subjetiva como la propia respues-
ta emocional estan intimamente relacionadas con el aprendizaje para iden-
tificar la estimulacién a la que estamos sometidos (privada y publica). No
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obstante, habria que hacer una puntualizacién. Mientras que los compo-
nentes fisiolégicos y conductuales (incluidos los faciales) de la emocién se
adquieren mediante Condicionamiento Clasico, y pueden explicarse si-
guiendo el esquema del reflejo (EI-RI, EC-RC), la expresion verbal requiere
otro tipo de analisis mas complejo. En el siguiente punto se abordara cémo
se aprende a comunicar verbalmente el estado emocional.

4. DISCRIMINACION Y COMUNICACION VERBAL
DEL ESTADO EMOCIONAL

Los humanos hemos desarrollado una amplia gama de posibilidades
para expresar nuestro estado emocional. En la musica, la pintura, los ges-
tos, o hasta en el color de nuestra ropa existen una serie de convenciona-
lismos que nos permiten identificar el estado emocional que el emisor
expresa. Sin embargo, ninguna de estas posibilidades de comunicacién
alcanza la precisién que posee el lenguaje verbal.

Todos los idiomas disponen de un campo verbal para etiquetar los dife-
rentes estados emocionales. Palabras como furioso, triste, asustado o alegre
son vocablos muy usados para calificar tanto lo que algunos autores deno-
minan la experiencia subjetiva consciente de la emocién como el estado emo-
cional de otros organismos.

Como se detallara en el tema 7 (Hablar y Pensar), el significado de una
palabra (el «referente») equivale a identificar las condiciones en la que esa
palabra se emite (Skinner, 1945). Pero ¢cuéles son los estimulos que con-
trolan la emisién de una respuesta verbal u otra?

4.1. Comunicacion verbal del estado emocional ajeno

La respuesta a esa pregunta es mas sencilla cuando se refiere a la comu-
nicacioén del estado emocional de otros. Es evidente que s6lo podemos iden-
tificar el estado emocional de otro organismo basandonos en hechos obser-
vables, ya se refieran a la historia personal del sujeto, a la estimulacién a la
que se ve sometido en ese momento y/o a sus reacciones fisiol6gicas o con-
ductuales (de hecho, la mayoria de las veces nos basamos en la coherencia
entre diferentes variables). Podemos decir que alguien tiene miedo porque
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sabemos que sufre vértigo y se encuentra en lo alto de una cornisa, porque
esta temblando, porque se ha puesto palido, por su expresién facial o por-
que se tapa los ojos con las manos, pero en ningiin caso podemos basarnos
en su experiencia subjetiva del miedo, ya que sélo él tiene acceso a ese tipo
de estimulacion.

Sin embargo, no todas estas fuentes de informaciéon son igualmente
fiables o se usan con la misma frecuencia. Aunque la mayoria de las con-
ductas consideradas como emocionales estan acompanadas de cambios
fisiol6gicos (sudar, llorar, ruborizarse, palidecer, aumento del ritmo cardio-
respiratorio, etc.) y/o gestos especificos (sonrisa, grufido, cefio fruncido,
cejas levantadas, etc.) la identificacién del estado emocional se refiere prin-
cipalmente a una cierta predisposicién a actuar de determinada forma. La
principal funcién o utilidad que los vocablos que designan emociones tie-
nen es «clasificar la conducta con respecto a diversas circunstancias que afec-
tan a su probabilidad» (Skinner, 1953, pag. 191). Por ejemplo, la persona
asustada emitira conductas como huir, esconderse o gritar con mayor pro-
babilidad que la persona que esta alegre. Podemos considerar a una perso-
na como asustada basandonos en algunas (o varias) de las fuentes de infor-
macién mencionadas anteriormente y a su huida como una respuesta
emocional. Pero la emocién no es ni la sudoracién, ni el aumento en el
ritmo cardiaco, ni la conducta de huir, ni su expresioén facial y, desde luego,
la emocién no es la causa de su huida. La emocién es un constructo, un
modelo de conducta que retine la predisposiciéon a actuar de una forma
determinada que tienen los sujetos en funcién de una serie de circunstan-
cias. Es decir, una etiqueta que el observador pone ante un conjunto de esti-
mulos del ambiente y del sujeto y su historia previa, que permite predecir
ciertas tendencias de comportamiento, como la huida o el abrazo.

4.2. Comunicacion verbal de nuestro propio estado emocional

Pero, ¢qué es entonces la experiencia subjetiva de la emocion y cémo se
llega a ser capaz de etiquetarla? La comunicacién verbal de nuestros propios
estados emocionales cuenta con la ventaja de disponer de informacién ocul-
ta al resto del mundo (estimulacién privada). Sin embargo, esto conlleva un
inconveniente importante: la comunidad verbal debe aplicar las contingen-
cias de refuerzo sobre el tacto sin el conocimiento de esos estimulos.
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O Tacto: respuesta operante de tipo verbal cuyo estimulo discriminativo es |
p p p Y
parte del ambiente. Por ejemplo: cuando la comunidad verbal refuerza decir
gato en presencia de un gato.

/

/’

Aunque en el tema 7 (Hablar y Pensar) se desarrollara con mas deteni-
miento la adquisicién del comportamiento verbal, es pertinente sefialar
aqui las diferentes formas propuestas por Skinner (1957) de aprendizaje de
tactos que se encuentran bajo el control de estimulos privados:

— El tacto de un evento privado puede ser reforzado cuando se presen-
ta algiin fenémeno observable asociado al mismo. De esta forma, la
comunidad verbal controla si el tacto es el adecuado por la presen-
cia de estimulos publicos. Por ejemplo, si existe una lesion evidente
el tacto dolor es reforzado, si aprueba el examen de conducir se
refuerza el tacto alegria, etc.

— Se pueden reforzar determinados tactos en funcién de la aparicién
de otras respuestas que dé el sujeto ante la estimulacién privada. Si
un nifio se resiste a entrar en un cuarto oscuro el tacto miedo es
reforzado por la comunidad verbal como adecuado, si frunce el cefnio
y empieza a pegar patadas a sus juguetes se refuerza el tacto enfado.
Estas respuestas del sujeto pueden seguir controlando el tacto aun-
que disminuya su intensidad tanto que sean imperceptibles para los
demaés y se conviertan también en respuestas privadas. Usando el
ejemplo anterior, el sujeto puede llegar a reprimir las patadas a los
juguetes al inicio de la conducta, pero si se ha producido una tensién
en los musculos sélo perceptible por el propio sujeto, ésta puede se-
guir controlando la emisién del tacto enfado.

— La mayoria del vocabulario emocional es de naturaleza metaférica.
Cuando un sujeto ha adquirido ciertos tactos a eventos publicos
éstos se pueden generalizar a eventos privados por la presencia de
propiedades comunes (geométricas, temporales, de intensidad, etc.).
Un sujeto puede adquirir el tacto ebullicion, por ejemplo, porque la
comunidad verbal lo ha reforzado en presencia del estimulo puiblico
adecuado, y después usarlo para describir su estado de animo. Esto
mismo puede pasar con tactos como irritado, radiante, decaido, agi-
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tado, etc. Este tipo de tactos tiene el problema de que la exactitud de
la generalizacién es dificil de controlar por la comunidad verbal si no
se dispone de informacién adicional.

El evento privado ante el cual se emite el tacto puede ser desde la alte-
racion en glandulas o musculatura lisa, a la estimulacién proveniente de la
expresion facial, en incluso hasta respuestas observables (gritos, carcaja-
das, huidas, etc.). Pero es la comunidad verbal la que basandose en otros
eventos concomitantes observables establece el tacto adecuado. Esta nece-
sidad de estimulos externos reduce en gran medida la precisién de las con-
tingencias que aplica, lo que provoca en muchos casos que este tipo de res-
puestas se encuentren bajo el control de una mezcla de estimulos de
naturaleza poco clara.

5. TIPOS DE EMOCIONES

Hemos visto como la respuesta emocional se emite ante determinados
cambios ambientales siguiendo un modelo estimulo-respuesta. Aunque la
consideracion de la conducta emocional como un tipo de reflejo es comiin
en la mayoria de las teorias, es Watson (1924) quien sistematiza este enfo-
que, identificando las tres emociones basicas (frustracién, miedo y alegria)
y la forma en la que se elabora el repertorio emocional.

O Estimulo reforzador (Er): estimulo motivacionalmente relevante que al |
hacerse contingente con la respuesta cambia su probabilidad de emitirse en el
futuro. Puede ser un EI (reforzador primario) o un EC (reforzador secundario),

apetitivo (Er) o aversivo, especifico o generalizado.

J

La respuesta etiquetada como emocional (motora, expresiva o fisiologi-
ca) puede ser incondicionada o condicionada, por lo que existiran tantas
ocasiones para identificar una respuesta emocional como Els, ECs y com-
binaciones de condicionamiento existan. La etiqueta emocional que aplica-
mos a la respuesta depende tanto del tipo de estimulo (aversivo o apetitivo)
como de la contingencia (positiva o negativa):
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a) Presentacion de un EI apetitivo. Los Els apetitivos provocan reac-
ciones que suelen denominarse como alegria. Los ECs excitatorios
apetitivos generan esperanza, ya que predicen la aparicién del EI
apetitivo.

b) Presentacion de un EI aversivo. Por ejemplo, una lesiéon o un sonido
muy intenso. Origina la reaccién calificada como miedo. El EC exci-
tatorio aversivo genera ansiedad.

¢) No presentacion de un EI apetitivo. En este caso hay que tener en
cuenta que para que la no-presentacion de un estimulo tenga algin
efecto sobre el sujeto debe existir un contexto excitatorio, es decir,
deben estar presentes ECs que hayan precedido en el pasado la apa-
ricién de ese EI. Que no te paguen tras un trabajo, que corras para
coger el autobus y no lo consigas, son ejemplos de situaciones que
generan frustracion o ira. Estas son reacciones muy comunes duran-
te los procedimientos de extincién o cuando se interrumpe una
cadena conductual. Cuando se presentan ECs inhibitorios apetiti-
vos, es decir, aquellos estimulos que predicen la no aparicién de un
EI apetitivo, la reaccién emocional resultante suele denominarse
decepcion.

d) No presentacién de un EI aversivo. Este es un caso similar al anterior,
ya que requiere de un contexto excitatorio (aversivo en esta ocasién)
para que la ausencia del EI elicite alguna conducta. Cuando llegamos
tarde al cine pero la pelicula aun no ha empezado o cuando no lle-
gan a preguntarnos en clase porque el tiempo termina milagrosa-
mente, son ejemplos de contextos que en el pasado han predicho la
aparicién de un EI (o EC) aversivo y que determinan que su no-apa-
riciéon genere la respuesta emocional conocida como alivio. De la
misma forma, la presencia de ECs inhibitorios aversivos, que predi-
cen la no aparicién de un EI aversivo, generan esta misma reaccion
emocional.

Tomando como base el esquema donde se muestran los diferentes pro-
cedimientos de Condicionamiento Clasico (tema 2, Aprender), el siguien-
te cuadro reune las etiquetas verbales que un observador de la conducta
propia o ajena aplica al estado emocional generado por un estimulo con-
dicionado dependiendo de si predice la apariciéon o no de un EI apetitivo
0 aversivo:
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e
o | |

EXCITATORIO INHIBITORIO
APETITIVO Esperanza Decepcién
AVERSIVO Ansiedad Alivio

J

Como se dijo al principio de este apartado, las principales aportaciones
de Watson en el campo de las emociones se refieren tanto a la identificacion
de las respuestas emocionales incondicionadas (y los tipos de estimulacién
que las elicitan) como a la descripcion de los mecanismos que subyacen en
la adquisicion de «nuevos miedos». Un estimulo inicialmente neutro puede
provocar respuestas emocionales en los sujetos debido a dos procesos:

— Por su emparejamiento repetido con un EI, es decir, por Condicio-
namiento Clasico. Por ejemplo, un nifio no tiene porqué tener miedo
a las ratas, sin embargo, que su madre chille cada vez que ve una
puede producir que la rata funcione también con el nifio como un
estimulo ansiégeno condicionado.

— Por un fenémeno de generalizacién de un estimulo que ya provoca
respuestas emocionales (ya sea de forma condicionada o incondicio-
nada). Por ejemplo, el mismo nifo del ejemplo anterior puede actuar
ante un conejo de forma similar a como lo hace ante las ratas debi-
do a la semejanza que tienen entre si.

6. REPERCUSION DE LAS EMOCIONES SOBRE
EL COMPORTAMIENTO OPERANTE

El EI o EC que genera la reacciéon emocional refleja puede estar funcio-
nando a su vez como Er (haciendo mas probable la respuesta) o como esti-
mulo aversivo (haciendo menos probable la respuesta). Pero la propia reac-
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cién emocional también puede influir en el comportamiento operante, for-
taleciéndolo o debilitandolo.

En general, las emociones etiquetadas como positivas (esperanza y ali-
vio) incrementan las respuestas reforzadas positivamente y disminuyen las
reforzadas negativamente. Mientras que las emociones negativas (ansiedad
y decepcion) influyen de la forma contraria, aumentando las reforzadas
negativamente y disminuyendo las reforzadas positivamente.

Este efecto se indic6 por primera vez en un estudio pionero de Estes y
Skinner (1941). En este estudio se comprobdé como la respuesta operante de
la rata de presién de palanca (reforzada positivamente con la presentacion
de comida) disminuia si estaba presente un EC excitatorio aversivo (que
habia sido emparejado con una descarga), que generaba una respuesta emo-
cional de ansiedad. A este fenémeno se le denominé supresién condicionada.

O Supresién condicionada: debilitamiento de la respuesta operante reforzada
positivamente (disminucién de la tasa de respuesta) debido al efecto ejercido
por la presentacién de un EC excitatorio aversivo.

J

Otro de los primeros estudios sobre el efecto de un estado emocional en
la conducta operante es el realizado por Crespi (1942) sobre la frustracion.
Este autor comprobé cémo la modificacién en la cantidad de recompensa
que hasta entonces habia recibido un organismo puede afectar a la con-
ducta reforzada por ella. En su experimento dos grupos de ratas recibian
bolitas de comida por recorrer un corredor (2 bolitas o 22 bolitas, segtn el
grupo). Tras establecer la linea base de esa conducta se dividieron los suje-
tos en cuatro grupos: en dos de ellos no se cambi6 la magnitud del reforza-
dor y en los otros dos se invirtieron, es decir, los sujetos que antes recibian
2 bolitas ahora recibian 22, y los que antes recibian 22 ahora recibian 2. Se
comprobé que disminuia la velocidad de carrera de los sujetos a los que se
les reforzaba con menos cantidad de bolitas que antes (ver Contraste
Conductual en el tema 3, Motivar), y que aumentaba la velocidad en el
grupo en el que la magnitud del reforzador era superior a la que estaban
acostumbrados.
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CONCLUSIONES

Construir una definicién cientifica y unitaria de la emocién no es una
tarea sencilla. El concepto de emocién se ha utilizado para referirse a un
conjunto complejo de fenémenos que incluso, en algunos casos, no mantie-
nen entre si una relacién muy estrecha. La consideracién psicolégica de las
respuestas emocionales se ha realizado a posteriori, buscando relaciones
funcionales entre los cambios en el ambiente y las reacciones del organismo
que ya estaban etiquetadas como emocionales, histérica y culturalmente.

Sin embargo, esto no significa que el concepto de emocién no tenga sen-
tido o aplicabilidad. Cuando describimos a un organismo como emociona-
do estamos destacando su predisposicién a actuar de una determinada
manera, y esto tiene una gran utilidad tanto en la prediccién como en el
control de su comportamiento. El peligro estd en pensar que es la emocién
la responsable de la conducta. La emocién es s6lo un modelo de comporta-
miento que relaciona funcionalmente la estimulacion a la que se ve some-
tido el sujeto y su respuesta (ya sea fisiolégica, expresiva o motora).
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TEMA 5
ATENDER

La novedad atrae la
atencion, pero la costumbre
la hace desaparecer pronto.
Apenas nos dignariamos
mirar el arco iris si éste
permaneciese por mucho
tiempo en el horizonte.

Berthold Auerbach

Resumen del tema

Comenzaremos este tema definiendo en qué consiste el pro-
ceso de atender. En los siguientes apartados profundizaremos en
el mismo, aumentando progresivamente el nivel de complejidad
de la situacién. En el primer apartado veremos los fenémenos
atencionales y las variables que los modulan cuando un tnico
elemento estimular se presenta en repetidas ocasiones. En el
segundo apartado analizaremos los fenémenos de preexposicién
y competencia que se producen en el Condicionamiento Clasico
y que hacen que atendamos en mayor o menor medida a los esti-
mulos involucrados. Por tltimo, mostraremos la forma en la que
el tipo de entrenamiento, de respuesta y de reforzamiento usa-
dos influyen en nuestra conducta de atender en el Condiciona-
miento Operante.
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Indice del tema

1. ¢Qué es atender?
2. La conducta de atender con un tnico elemento estimular
2.1. Incremento de la conducta de atender: Sensibilizacién
2.1.1. Variables que afectan a la Sensibilizacién
2.2. Decremento de la conducta de atender: Habituacion
2.2.1. Variables que afectan a la Habituacién
2.3. El valor adaptativo de la atencién uniestimular

3. La conducta de atender en el Condicionamiento Clasico
3.1. Preexposicién del EC (IL)
3.2. Preexposicién del EI
3.3. Preexposicién descorrelacionada EC/EI (TA)
3.4. Ensombrecimiento
3.5. Bloqueo
3.6. Desbloqueo
3.7. Validez relativa

4. La conducta de atender en el Condicionamiento Operante
4.1. Los tres elementos del Condicionamiento Operante
4.2. Influencia del tipo de entrenamiento
4.3. Influencia del tipo de respuesta
4.4. Influencia del tipo de reforzamiento

O Ambiente: conjunto de estimulos propioceptivos, interoceptivos y exterocep- |

tivos que afectan al sujeto.

Atender: tener en cuenta o en consideracion algo. Responder diferencialmente
a una parte de todo el ambiente.
Sensibilizacion: atender cada vez mas a un estimulo ante la presentacion repetida de éste.

Habituacion: atender cada vez menos a un estimulo ante la presentacion repetida de éste. |
y

Deciamos en el tema 2 que la psicologia se define como la ciencia que
tiene como objeto de estudio la conducta de los organismos en funcién de
su ambiente, y que el ambiente es todo aquello capaz de afectar al organis-
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mo. Ahora bien, de toda la estimulacién que esta presente en un momento
dado, sé6lo una parte influye en la conducta del sujeto en una determinada
situacion. ¢A qué es debido que atendamos sélo a determinados elementos
del medio, ignorando otros?, ¢dependera de la especie animal en cuestion?,
¢dependera del grado de complejidad de la situacién?, ;podemos manipu-
lar las circunstancias para que se atienda mas a un aspecto del ambiente
que a otros? Empecemos por el principio.

1. ¢QUE ES ATENDER?

En este tema nos vamos a centrar en el proceso psicologico basico de aten-
der. Para una mejor comprension del fenémeno, iremos detallandolo confor-
me aumentamos el nivel de complejidad de la situaciéon en la que se da.
Comenzaremos con experiencias en las que sélo aparece un evento (sensibili-
zacién y habituacion), pasaremos luego a otras situaciones con dos elemen-
tos (o estimulos) relacionados (Condicionamiento Clasico), para terminar con
las de tres elementos (discriminativos, respuestas y reforzadores): Condi-
cionamiento Operante. El esquema explicativo que seguiremos sera definir
los fenémenos concretos de cada apartado, mostrar un trabajo experimental
basico sobre el tema y ejemplificarlo con situaciones de la vida cotidiana.

Si consultamos el Diccionario de la Real Academia Esparfiola de la Len-
gua (vigesimosegunda edicién), encontraremos que, por la entrada
«Atender», aparecen varias acepciones: a) esperar o aguardar; b) acoger
favorablemente, o satisfacer un deseo, ruego o mandato; ¢) aplicar volun-
tariamente el entendimiento a un objeto espiritual o sensible; d) tener en
cuenta o en consideracion algo; e) mirar por alguien o algo, o cuidar de él
o de ello; f) leer para si el original de un escrito, con el fin de ver si esta con-
forme con él la prueba que va leyendo en voz alta el corrector.

Desde un punto de vista cientifico, la definicién mas basica y general
(apartada de significados parciales como en las acepciones «e» o «f») y
menos circular (como el caso de la «c») seria la que considera el Atender
como Tener en cuenta o en consideracion algo, que llevado a un lenguaje
mas técnico, seria equivalente a responder diferencialimente a una parte de
todo el ambiente. En la constante interaccion que se produce entre el orga-
nismo y el ambiente, no todos los componentes ambientales tienen el
mismo peso e influencia sobre nuestra conducta. En ocasiones por nuestra
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historia filogenética (ambiente con el que interactué nuestra especie a lo
largo de la evolucién), en otras por nuestra historia ontogenética de refor-
zamiento (nuestra propia experiencia personal como individuos) y, por ulti-
mo, por las caracteristicas del ambiente presente en el que estemos en un
momento dado, habra eventos estimulares que seran mas relevantes para el
control de nuestro comportamiento. Es decir, prestaremos atencién a cier-
tos elementos y no a otros.

2. LA CONDUCTA DE ATENDER CON UN UNICO
ELEMENTO ESTIMULAR

Como veremos mas adelante, a veces atendemos a una parte del am-
biente porque nos indica la llegada de algiin evento relevante para nosotros,
o bien porque nos sirve de discriminativo para emitir una conducta y que
ésta sea reforzada. Sin embargo, también existen eventos estimulares (soni-
dos, iméagenes, etc.) que, a pesar de aparecer en solitario, tienen una gran
influencia sobre nuestra conducta de atender. Asi, podemos decir que aten-
demos a una situacién uniestimular cuando tiene lugar una modificacién
relativamente permanente en nuestra conducta a causa de la exposicién
repetida a un estimulo aislado.

La conducta de atender ante la repeticién de un mismo estimulo puede
ser medida de forma clara y directa (por ejemplo, el nimero de veces que
nos orientamos hacia dicho estimulo) o de manera indirecta (como cuando
evaluamos la disrupcién que la presencia del estimulo en cuestién tiene
sobre una tarea que realice el sujeto). La primera de ellas estd muy estre-
chamente relacionada con la llamada respuesta de observacién, de gran
importancia en este campo. De hecho, en muchas ocasiones llamamos
atender al cambio en esa respuesta de observacién.

2.1. Incremento de la conducta de atender: Sensibilizaciéon

Cuando al presentar de forma repetida un estimulo, cada vez le presta-
mos mayor atencion, estamos ante el proceso denominado Sensibilizacion.
Imaginemos que estamos en clase haciendo un examen y en el aula hay un
reloj cuyo tic-tac hace que cada vez dirijamos mas la mirada hacia él, que
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nos vaya subiendo la tasa cardiaca y que su interferencia con la buena rea-
lizacién del examen por nuestra parte sea cada vez mayor. Estariamos ante
un ejemplo de sensibilizacion.

2.1.1. Variables que afectan a la Sensibilizacion

En la mayoria de las situaciones (ver Kaplan, Werner y Rudy, 1990) el
aumento de la sensibilizacién es de corta duracién. No obstante, a mayor
intensidad del estimulo, mas y durante mas tiempo atenderemos al estimu-
lo en cuestion. Es decir, cuanto mayor sea la intensidad del estimulo, ma-
yor sera la probabilidad de que se produzca sensibilizacién.

Del mismo modo, una mayor frecuencia en la aparicién del estimulo faci-
lita la aparicién de la sensibilizacion (y también de la habituacién, como se
vera mas adelante). Es decir, la presentacion frecuente de una estimulacién
influye considerablemente sobre nuestra conducta de atender. Concretamente,
si el estimulo es intenso y frecuente, se producira una gran sensibilizacion.

Con respecto a la generalizacién/especificidad estimular, la sensibiliza-
cién es muy poco especifica para el estimulo (por tanto, muy generaliza-
ble). Si un sujeto llega a sensibilizarse, su reactividad aumentara para una
gran variedad de estimulos.

La ultima variable que mencionaremos es la naturalidad del estimulo
(relevancia biol6gica para la especie del sujeto en cuestién). Cuanto mayor
sea ésta, mayores seran las probabilidades de que se produzca sensibiliza-
cién. Asi, en nuestra propia especie, los bebés muestran una gran sensibili-
zacion ante la voz humana.

2.2. Decremento de la conducta de atender: Habituaciéon

Cuando la presentacién repetida de una estimulaciéon provoca que aten-
damos a dicho estimulo cada vez menos, estamos ante el proceso llamado
Habituacién. Supongamos que nos trasladamos a vivir cerca de un aero-
puerto. Al principio el ruido de los aviones nos molestara mucho, estaremos
muy atentos a él y nos distraera de las diferentes tareas que estemos hacien-
do. Sin embargo, con la exposicién repetida a esta estimulacién, cada vez
atenderemos menos al ruido de los aviones. Nos habremos habituado a él.
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2.2.1. Variables que afectan a la Habituacion

El efecto de habituacion, al contrario de lo que sucede con la sensibili-
zacion, puede tener una duracién de largo plazo, pudiendo ser incluso de
varios dias.

Con respecto a la intensidad del estimulo (ver Bizo, Bogdanov y Killeen,
1998), cuanto menor sea ésta, mayor sera la probabilidad de que se pro-
duzca habituacion.

Dijimos anteriormente que una mayor frecuencia en la aparicién del
estimulo facilita la aparicién tanto de sensibilizacién como de habituacion.
Asi, si el estimulo es débil y frecuente, se producira una gran habituacion.

La generalizacion y la naturalidad influyen de manera opuesta a como
lo hacen en la sensibilizacién. La habituacion dificilmente puede generali-
zarse a otros estimulos, y cuando se dé dicha generalizacion, sélo sera a los
que sean muy semejantes al estimulo habituado. Por otra parte, a mayor
naturalidad del estimulo, menores seran las probabilidades de que se pro-
duzca habituacion.

Existen dos fenémenos interesantes ligados a la habituacién. El prime-
ro de ellos es la recuperacion espontanea (ver capitulo Condicionamiento
Cldsico del tema 2, Aprender) de la respuesta de atencién habituada. Con-
siste en que el simple paso del tiempo sin experiencia con el estimulo habi-
tuado basta para que al volver a presentarlo, la respuesta vuelva a aumen-
tar su intensidad. Por ejemplo, si nos hemos habituado al tic-tac de un reloj
(va no le prestamos atencién), lo quitan de nuestro alrededor (sin que nos
demos cuenta) y posteriormente lo vuelven a traer, volveremos a prestarle
atencion.

El otro fenémeno es el de la deshabituacién, y se caracteriza porque con
la adicién de un estimulo extrafio, el estimulo que ya casi no producia la
respuesta (por la habituacion previa) vuelve a producirla. Ademas, a mayor
novedad e intensidad del estimulo extrafio, mayor sera la deshabituacion.
Tomando como ejemplo una situacién parecida a la anterior, supongamos
que nos hemos habituado al sonido del reloj y ya no lo oimos. Si, de repen-
te, suena el timbre de la casa, no solamente oiremos dicho timbre (obvia-
mente) sino que volveremos a escuchar el tic-tac del reloj: se ha producido
deshabituacion.
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Sensibilizacion Habituaciéon
Duracién Corta Larga
Intensidad Alta Baja
Frecuencia de aparicion Alta Alta
Generalizacién Alta Baja
Naturalidad Alta Baja

2.3. El valor adaptativo de la atencién uniestimular

Los mecanismos de sensibilizaciéon y habituacién ayudan a reducir la
reactividad a los estimulos irrelevantes y a canalizar la conducta a través de
acciones organizadas, respondiendo sélo a algunos de los estimulos que se
experimentan. Ello les confiere un gran valor adaptativo. Los procesos de
habituacién y sensibilizacion son tan fundamentales para el ajuste del orga-
nismo al ambiente, que se dan en todas las especies animales.
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Figura 1. Curso temporal del aprendizaje uniestimular.
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Aunque aqui, por motivos didacticos, hemos explicados ambos fenéme-
nos por separado, en realidad existe un curso temporal tipico de nuestra
conducta de atender en situaciones uniestimulares que consiste en que,
normalmente, el sujeto primero se sensibiliza ante el estimulo, para poste-
riormente habituarse al mismo.

3. LA CONDUCTA DE ATENDER
EN EL CONDICIONAMIENTO CLASICO

En el punto anterior vimos la forma en la que atendemos (cada vez mas
o cada vez menos) a estimulos que aparecian en solitario. El hecho de que
atendiéramos o no dependia de determinados parametros de dichos esti-
mulos. Ahora vamos a estudiar una serie de fenémenos en los que atende-
mos a ciertos eventos, no por sus caracteristicas fisicas, sino por la relacion
de contingencia que estos eventos mantienen con otros que si captan nues-
tra atencién incondicionalmente. En primer lugar veremos determinados
fenémenos que aparecen en el Condicionamiento Clasico, primero con esti-
mulos simples y luego con estimulos compuestos.

iy

Fenémenos de Preexposicion: efecto que se produce (normalmente de retra-
so) al preexponer al sujeto a alguno de los elementos (EC, EI, algtin componente
del Ed, etc.) que después intervendra en el condicionamiento (clasico u operante).
Fenomenos de Competencia: efecto que se produce (normalmente de no condicionamien-
to o de retraso en el mismo) cuando el EC o el Ed (en funcién del tipo de condicionamien-

to) estd compuesto por més de un elemento.

3.1. Preexposicion del EC (Inhibicién Latente)

Explicdbamos en el tema Aprender que el Condicionamiento Clasico
consiste, basicamente, en que un estimulo que en un principio no provoca
una respuesta, la acaba produciendo debido a su emparejamiento con otro
estimulo que si la provoca. Pero esto no siempre es asi. El hecho de que
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atendamos al estimulo condicionado llevando a cabo la respuesta condi-
cionada va a depender de diversos factores. El primero de ellos lo vamos a
ver en este punto y no es otro que la preexposicién del EC (también llama-
do inhibicién latente; Lubow, 1973). Este fenémeno consiste en que si pre-
exponemos el EC antes de llevar a cabo el condicionamiento, se producira
un retraso en el mismo (tanto excitatorio como inhibitorio).

Esquematicamente:
Grupo 1.* fase 2.2 fase Prueba
Experimental EC EC---EI/No EC-- Se retrasa el CC del
P No EI EC
Control EC---EI / No EC--- CC normal
No EI

En definitiva, al aparecer en una primera fase el estimulo sin ir seguido
de algtin hecho relevante, en la segunda fase tiene mas problemas para que
le atendamos (y por tanto, para que se produzca el condicionamiento).
Imaginemos una situacién en la que, durante muchos kilémetros, vemos
aparecer peridodicamente sefiales de curva peligrosa, pero con la particula-
ridad de que tras dichas sefiales nunca aparecen tales curvas. Cuando a par-
tir de un determinado momento si vengan las curvas peligrosas tras las
senales, éstas habran perdido su capacidad de llamarnos la atencién (al
menos temporalmente) y no nos serviran como senales validas. Como
vemos, esto es de lo que nos avisa la fabula de «que viene el lobo»: si hay
muchas alarmas que no van seguidas de consecuencias, dichas alarmas
dejaran de funcionar.

3.2. Preexposicion del EI

Este fenémeno es similar al anterior, con la particularidad de que el
evento preexpuesto en este caso no es el EC, sino el EI (Keith-Lucas y
Guttman, 1975). Lo que encontramos es que, si antes de llevar a cabo el
condicionamiento preexponemos el EI, esto tendra como resultado un re-
traso en el condicionamiento (tanto excitatorio como inhibitorio) en el que
intervenga dicho estimulo.
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Esquematicamente:
Grupo 1.* fase 2.2 fase Prueba
Experimental EI EC--EI/No EC--- Se retrasa el CC del
P No EI EC
Control EC---EI / No EC--- CC normal
ontro No EI

Si un evento relevante para el sujeto aparece en una primera fase sin
haber sido precedido por el EC, después atenderemos menos a este nuevo
estimulo cuando estemos en la fase de Condicionamiento Clasico. Mante-
niendo el mismo ejemplo anterior, estarfamos en esta situacién si durante
varios kilémetros fueran apareciendo curvas peligrosas sin sefnalizar, para
a partir de un cierto punto, empezar a utilizar las senales de peligro antes
de las curvas. Como sucedia con el fenémeno anterior, se produce un retra-
so (que puede ser critico) a la hora de atender a la sefial.

3.3. Preexposicion descorrelacionada EC/EI (Irrelevancia Aprendida)

Un tercer fenémeno que viene a completar las posibles variantes de pre-
exposicion con un EC simple lo constituye la preexposicién descorrelacio-
nada (acontingente) entre el EC y el EI (Baker y Mackintosh, 1979). Consis-
te primero en presentar acontingentemente el EC y el EI, es decir, la
relacion entre ellos no es ni positiva ni negativa (p, = p,), y posteriormente
intentar un condicionamiento con ellos. Lo que se obtiene es un retraso en
ese condicionamiento.

Esquematicamente:
Grupo 1. fase 2.2 fase Prueba
Exverimental EC/EI EC---EI/ No EC--- Se retrasa el CC del
P No EI EC
Control EC---EI/ No EC--- CC normal
No EI
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Si en un primer momento el EC y el EI aparecen sin relacién ninguna
(a veces juntos, a veces sé6lo uno, otras veces sélo el otro y otras veces nin-
guno), cuando después se intenta llevar a cabo el condicionamiento, no
atendemos al EC. En el ejemplo en el que nos estamos moviendo, nos sera
facil entender la poca atencién que prestariamos a una hipotética senal que
no tuviera ninguna relacién con el objeto sefializado (una curva peligrosa,
en este caso).

O En general, cuando se presenta el EC en solitario, el EI en solitarioo el ECy
el EI acontingentemente, atenderemos menos al EC cuando posteriormente lo
emparejemos con el EI. |

Y

3.4. Ensombrecimiento

Con este fenémeno pasamos del analisis de la importancia de la preex-
posicién a la importancia de la competencia entre diversos elementos del
ambiente sobre nuestra conducta de atender. Veremos situaciones de Con-
dicionamiento Clasico compuesto en las que, en funciéon de una serie de
caracteristicas (propias de los estimulos, del orden de aparicién o del grado
de contingencia con un evento relevante) atenderemos mas a uno de los ele-
mentos que al otro.

El fenémeno del ensombrecimiento fue ya descrito por Pavlov en 1927 y
consiste en la presentaciéon conjunta de dos estimulos que difieren en
saliencia (destacabilidad) seguidos de un EI. Este tratamiento se traduce en
una RC de mayor intensidad ante el estimulo mas saliente.

Esquematicamente:
Entrenamiento Prueba
Ab---EI/ No Ab---No EI A:RC / b:NoRC

Como vemos, si A es mas saliente que b, se condicionara mas rapida-
mente que éste y, ademas, dificultara su condicionamiento. De todos modos
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A se condicionara menos que si no apareciera junto a b. El ensombreci-
miento es reciproco, aunque, por supuesto, el estimulo mas saliente ensom-
brecera al menos saliente mas que el estimulo menos saliente al mas salien-
te. La intensidad es una mas de las caracteristicas de la saliencia, aunque
no la tnica; lo que sucede es que, normalmente (a efectos de investigacion),
neutralizamos las demas variables que determinan la saliencia y sélo varia-
mos la intensidad.

De dos elementos ambientales que se emparejen con un estimulo incon-
dicionado, al que sea mas destacado le atenderemos mas y provocara
mayor respuesta condicionada. Siguiendo con nuestros ejemplos de con-
duccién, centrémonos en la senal de «Ceda el paso». De las dos modalida-
des existentes (pintada en el suelo y colocada en un poste) podemos afirmar
que la del poste (por su ubicacién en nuestro plano visual al ir conducien-
do) es la mas destacable. Eso quiere decir que sera mas eficaz y estaremos
mas atentos a ella que a la pintada en el suelo. De hecho, tiene preferencia
respecto a la pintada en caso de contradiccion entre ambas.

3.5. Bloqueo

El efecto de bloqueo, descrito originalmente por Kamin (1969), consis-
te en que cuando uno de los elementos de un futuro EC compuesto es antes
emparejado por si solo con el El, su inclusién en el EC compuesto impide
el condicionamiento del otro elemento afiadido.

Esquematicamente:
Grupo 1.* fase 2.2 fase Prueba
Experimental A---EI'/ No A---No EI AB---EI/ No AB--- No EI B: No RC
Control AB---EI/ No AB--- No EI B:RC

Si un estimulo antecede a la llegada de un hecho relevante consistente-
mente y luego se anade a la sefial otro estimulo, siendo el hecho relevante
el mismo, atenderemos menos (incluso nada) al estimulo afiadido. Si, por
ejemplo, al realizar un viaje nos van avisando con una sefial de «Piso desli-
zante» de la proximidad de una zona con dicho peligro, si posteriormente
nos avisan, ademas de con dicha sefial, con un panel informativo, atende-
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remos menos a esta nueva forma de informacién que si no tuviéramos
desde el principio la experiencia con la senal de trafico.

3.6. Desbloqueo

Este fenémeno (como se puede deducir facilmente por su nombre) es
una derivaciéon del de bloqueo. Concretamente consiste en realizar una
modificaciéon en la segunda fase del disenio del bloqueo (Balaz, Gutsin,
Cacheiro y Miller, 1982) para evitar que dejemos de atender al elemento
aniadido. Asi, si en la segunda fase cambiamos alguna caracteristica del EI
(por ejemplo, aumentandolo o disminuyéndolo) si se condiciona B.

Esquematicamente:
1. fase 2. fase Prueba
A---EI'/ No A---No EI AB---2EI / No AB--- No 2EI B:RC

AB---2EI / No AB--- No 2EI B:RC

Sigamos en nuestro coche por la carretera en la que se nos avisaba con
senales de trafico del peligro de piso deslizante. A partir de un cierto punto,
aparecen los paneles informativos indicando (ademas del peligro por piso
deslizante) que tengamos precaucion ante la posibilidad de animales cru-
zando la calzada. Esta estimulacion ambiental anadida no se bloquears,
sino que provocara nuestra atencion hacia ella.

3.7. Validez relativa

Hasta ahora hemos estado mostrando situaciones a nivel de conexién
(correlacion en la que cada vez que aparecia el EC, también lo hacia el EI).
Pero esto no siempre es asi. Normalmente nos movemos en términos pro-
babilisticos. Y ahi es donde entra en juego el principio de validez relativa
(Rescorla, 1994). Cuando en una situacién de condicionamiento existe un
compuesto de estimulos, aquél que mejor correlacionado se encuentre con
el EI y que, por tanto, mejor prediga su aparicién (si el condicionamiento
es excitatorio) o su no aparicion (si es inhibitorio) sera al que mas atenda-
mos y, por tanto, mas se condicione.
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Esquematicamente:
Entrenamiento Prueba
(90%) A---EI / No A---No EI A:RC
(60%) B---E1/ No B---No EI B: NoRC

Vayamos con el dltimo ejemplo (hipotético) relacionado con el trafico. Si
en la mayoria de las ocasiones que vemos una sefial de curva peligrosa en un
poste, después viene efectivamente dicha curva peligrosa, pero sélo raramen-
te viene la curva cuando aparece indicada con una senal pintada en la carre-
tera, al final atenderemos a la sefial del poste mucho mas que a la del suelo.

O Cuando un EC estd compuesto por mas de un elemento, si uno de ellos es mas |
intenso (ensombrecimiento), se empareja antes con el EI (bloqueo) o su grado de
contingencia con el mismo es mayor (validez relativa), hard que atendamos menos

al otro elemento cuando llevemos a cabo el condicionamiento clasico con el EC compuesto. |
Y

Como ya hemos visto (en los temas Aprender y Emocionarse), el Condi-
cionamiento Clasico y el Condicionamiento Operante interaccionan entre
si. Asi, un mismo estimulo puede estar actuando en una determinada situa-
cién como EC y como Ed para diferentes conductas. En nuestros ejemplos
de conduccidn, las sefiales actuarian como estimulos condicionados clasi-
camente de activacion y atencion (como la respuesta de orientacién hacia
la sefial), al mismo tiempo que serian estimulos discriminativos dentro del
Condicionamiento Operante para realizar determinadas conductas que
serian adecuadamente reforzadas (como acelerar o frenar el coche).

4. LA CONDUCTA DE ATENDER
EN EL CONDICIONAMIENTO OPERANTE

Ya hemos visto cémo atendemos (y dejamos de atender) a aconteci-
mientos ambientales bien sea por sus caracteristicas propias (de estructura
y presentacion) bien sea por su emparejamiento con otro acontecimiento
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ambiental relevante. En este apartado daremos un paso mas y analizaremos
céomo atendemos a estimulos debido al papel que juegan como indicadores
de la contingencia entre nuestra conducta y las consecuencias que le siguen.

4.1. Los tres elementos del Condicionamiento Operante

Como ya explicamos en el tema 2 (Aprender), el Condicionamiento Ope-
rante consta de tres elementos: los estimulos antecedentes ante los que una
respuesta tiene una determinada consecuencia. El que atendamos de una u
otra manera a estos estimulos antecedentes dependera de una serie de
variables. Algunas de ellas (las compartidas con el Condicionamiento
Clasico) las hemos descrito ya. Tanto los fenémenos de preexposicién (con
estimulos discriminativo antecedentes simples) como los de competencia
(con discriminativos compuestos) referidos a las relaciones E-E (propias
del Condicionamiento Clasico) son también aplicables a las relaciones
E-(R-C) propias del Condicionamiento Operante.

O Variables que afectan a la atenci6n hacia el Ed: \
1) Eficacia del estimulo como sefial para el reforzamiento.
2) Relacion entre la naturaleza de la respuesta y del Ed.
3) Relacion entre la naturaleza del reforzador y del Ed. ,

4.2. Influencia del tipo de entrenamiento

El entrenamiento de discriminacion coloca la respuesta bajo el control
de los estimulos utilizados. Llegamos a esta conclusiéon porque este entre-
namiento produce una respuesta diferencial a los estimulos Ed+ y Ed-.
Atenderemos a los estimulos en la medida en que éstos nos ayuden a saber
qué conducta tenemos que emitir en cada momento. Ahora bien, ¢atende-
remos soélo al estimulo discriminativo en cuestion, o atenderemos también
a otros estimulos similares? Para responder a este interrogante, tenemos
que averiguar lo inclinado que resulta el gradiente de generalizacién cuan-
do los sujetos realizan pruebas con estimulos en los que se ha variado sis-
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tematicamente alguna propiedad del estimulo que actuaba como Ed+ (ver
capitulo sobre Control de estimulos, en el tema Aprender). Esto es lo que
hicieron Jenkins y Harrison (1960) al trabajar en un experimento con tres
grupos: Grupo A: Ed+ = tono 1000 Hz; Ed- = no tono. Grupo B: Ed+ = tono
1000 Hz; Ed- = tono 950 Hz. Grupo C: Sin adiestramiento de discrimina-
cién (grupo control).
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Figura 2. Representaciéon adaptada de los resultados obtenidos en el experimento
de Jenkins y Harrison (1960).

Los resultados obtenidos fueron que el grupo C obtuvo un gradiente de
generalizacién plano, el grupo A un gradiente de generalizacién moderada-
mente inclinado, y el grupo B un gradiente de generalizacién muy inclina-
do y puntiagudo. Por tanto, sin un entrenamiento adecuado atendemos por
igual a toda una amplia gama de estimulos. Al realizar un entrenamiento de
discriminacién (ante unos estimulos responder tiene unas consecuencias
diferentes que ante otros) si empezamos a atender de manera diferencial. Y
es cuando la discriminacién es fina (los estimulos que indican consecuen-
cias diferenciales de las respuestas son muy parecidos entre si) cuando
atendemos a un evento estimular concreto, no atendiendo al resto, tal y
como sucede en el grupo B.

4.3. Influencia del tipo de respuesta

Otro factor que puede determinar a cual de los diversos componentes de
un estimulo discriminativo atenderemos es la naturaleza de la respuesta
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requerida para obtener el reforzamiento. La importancia de este factor
sobre los elementos ambientales a los que atenderemos esta ilustrada en el
experimento de Dobrezcka, Szwejkowska y Konorski (1966). Estos investi-
gadores condicionaron a unos perros en una discriminacién izquierda-
derecha o actuar-no actuar (grupos 1y 2, respectivamente) mediante esti-
mulos auditivos que diferian tanto en su posicién (detras o delante de los
sujetos) como en su naturaleza (el sonido de un zumbador o de un metré-
nomo). Durante el transcurso de la prueba, la posiciéon de los dos sonidos
fue intercambiada. Los resultados mostraron que la respuesta diferencial
izquierda-derecha era principalmente controlada por la posiciéon de los
sonidos, mientras que la respuesta diferencial actuar-no actuar era contro-
lada principalmente por la naturaleza de los sonidos.

Esquematicamente seria asi:

Grupo Es. Discriminatorio Respuesta Prueba Resultado
Gl El: Detras+Zumbador R1: Izquierda | Zumbador+Delante Se guiaron por la
E2: Delante+Metrénomo | R2: Derecha Metrénomo+ Detrds | localizacién del sonido.
G2 El: Detras+Zumbador R1: Actuar Zumbador+Delante Se guiaron por la
E2: Delante+Metrénomo | R2: No actuar | Metrénomo+Detrés naturaleza del sonido.

4.4. Los efectos del tipo de reforzamiento

El hecho de atender a un componente estimular u otro depende no sélo de
la eficacia relativa del estimulo como sefial para el reforzamiento, sino tam-
bién de la naturaleza del reforzador. Ciertos tipos de estimulos tienen mas pro-
babilidades de ser atendidos con el reforzamiento positivo que con el reforza-
miento negativo. En un experimento de Foree y LoLordo (1973) la respuesta
de apretar un pedal en palomas fue reforzada en presencia de un estimulo
compuesto que consistia en un sonido y una luz roja. Con un reforzamiento
de comida, se atendia mucho maés a la luz que al sonido. Con un reforzamien-
to de evitacion de una descarga, se atendia mucho mas al sonido que a la luz.

Estos hallazgos indican que el control por el estimulo sobre la conducta
de atender esta en parte determinado por el tipo de reforzamiento que se uti-
lice. Los estimulos visuales parece que tienen mas probabilidades de ser
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atendidos cuando la conducta es reforzada positivamente que las claves
auditivas; y las claves auditivas es mas probable que sean atendidas cuando
la conducta es negativamente reforzada que las claves visuales. Esta depen-
dencia (la de la investigacién que hemos tomado como ejemplo ilustrativo)
de atencién diferencial al estimulo en funcién del tipo de reforzamiento es
probablemente el resultado de la historia evolutiva de las palomas.

O En funcion del tipo de respuesta que se esté condicionando y del tipo de refor-
zamiento que estemos usando, se atendera mas a uno u otro elemento del es-
timulo discriminativo compuesto.

J

Hemos visto en este apartado cémo el tipo de entrenamiento, el tipo de
respuesta y el tipo de reforzamiento utilizado influyen en nuestra conduc-
ta de atender, aprendida y mantenida por Condicionamiento Operante.
Aunque habria otros elementos importantes al respecto: la privacién (aten-
demos mas a aquellos estimulos de los que estamos privados), la historia
previa (por ejemplo cuando escuchamos entre el ruido de una fiesta nues-
tro nombre por encima de la confusién porque ha sido un estimulo rele-
vante en el pasado) o el contexto (en funcién del cual atenderemos a unos
estimulos en lugar de a otros); consideramos que los abordados en este
apartado recogen las aportaciones mas relevantes.

CONCLUSIONES

Del complejo ambiente en el que nos desenvolvemos, sélo interactua-
mos realmente con una pequefia parte cada vez. S6lo determinados ele-
mentos estimulares son relevantes e informativos de cara a nuestra adapta-
cién al ambiente. Dicho ambiente a veces sera relativamente simple y otras
puede complejizarse tremendamente, pero para toda esa gama de situacio-
nes disponemos de herramientas que nos permiten economizar nuestros
esfuerzos a la hora de atender al medio. Y estas herramientas son las mis-
mas armas explicativas (contingencia, reforzamiento, discriminacion,
generalizacion, etc.) que ya hemos visto en otros apartados y que manten-
dremos en los siguientes.
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TEMA 6
PERCIBIR

No vemos las cosas como
son, vemos las cosas como
SOMOS NOSOtros.

El Talmud

Resumen del tema

En este tema estudiaremos los mecanismos implicados en
nuestra manera de percibir el mundo. Veremos co6mo mediante
el Condicionamiento Clasico y el Operante podemos explicar la
manera en la que percibimos el mundo a través de los sentidos.
La percepcién de nosotros mismos, posible principalmente por
nuestra pertenencia a una comunidad, implica el uso de discri-
minaciones condicionales, mientras que la percepcion de rela-
ciones precisa de un paso mas alla: las discriminaciones condi-
cionales de segundo orden.
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Indice del tema
1. ¢Qué es percibir?

2. Percibir el mundo a través de diversas modalidades sensoriales
2.1. Visién
2.2. Oido
2.3. Tacto
2.4. Gusto
2.5. Olfato

3. Percibirnos a nosotros mismos
3.1. Percibir nuestro propio cuerpo
3.2. Percibir nuestros estados internos
3.3. Percibir nuestra conducta

4. Percibir la relacién entre nosotros y el mundo
4.1. Percibir relaciones
4.2. Percibir las relaciones entre nuestra conducta y el ambiente

O Percibir: responder diferencialmente ante las imagenes, impresiones o sen- |

saciones recibidas por los sentidos, tanto externas como internas y tanto indi-
viduales como relacionales.
Discriminacién simple: existe discriminacion del estimulo siempre que los sujetos perciben
de forma diferente a los diferentes estimulos.
Discriminacion condicional: procedimiento en el que hacemos que una relacién Estimulo-
Respuesta-Reforzador (que define una situacién de Condicionamiento Operante) esté bajo
el control de otro estimulo (el condicional). Es decir, en este tipo de discriminaciones el

papel de un estimulo estd condicionado a la presencia de otro. ’
y

El proceso psicologico basico de percibir precisa ciertas matizaciones
terminolégicas que hacemos en el siguiente apartado. Una vez realizadas
éstas, pasaremos a analizar las diferentes formas en las que percibimos el
ambiente en el que vivimos y del que formamos parte. Es necesario que
aprendamos, o dicho de otra manera, que la naturaleza y la comunidad en
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la que vivimos nos ensefien, a percibir correctamente el medio en el que
habitamos. Por tanto, tendremos que preguntarnos ;cémo aprendemos a
percibir?, ;qué mecanismos conductuales estan implicados?, ¢qué percibi-
mos?, pero, antes que nada, ¢qué es percibir?

1. ¢:QUE ES PERCIBIR?

Si volvemos al Diccionario de la Real Academia de la Lengua (vigesi-
mosegunda edicién), por la entrada Percibir encontramos tres acepciones:
a) recibir algo y encargarse de ello; ) comprender o conocer algo; y ¢) reci-
bir por uno de los sentidos las imagenes, impresiones o sensaciones exter-
nas. Esta tercera acepcion, aunque con matizaciones, es la que nos parece
mas acertada desde un punto de vista psicolégico. Y decimos que con mati-
zaciones por dos cuestiones fundamentales. La primera de ellas hace refe-
rencia a la procedencia de lo percibido. Como veremos mas adelante, no
s6lo se pueden percibir eventos externos, sino que también percibimos (uti-
lizando idénticos mecanismos psicolégico-funcionales) eventos internos.
La segunda hace referencia a la naturaleza de lo percibido. La definicién de
diccionario podria limitarnos a la percepcién de imégenes y similares, es
decir, se centra en percibir eventos fisicos aislados. Sin embargo, podemos
percibir también eventos complejos relacionales. Pero la percepcién no es
un proceso pasivo en el que simplemente recibimos estimulos, sino que
requiere de una interpretacion, acercandonos de esta forma a la segunda
acepcion del diccionario (comprender o conocer). Percibir consiste en una
elaboracién subjetiva de la informacién sensorial, que depende tanto de
factores filogenéticos como ontogenéticos de cada sujeto. Es decir, de una
respuesta diferencial individual ante la estimulaciéon a la que estamos
sometidos. Por ejemplo, ante la presencia de un mismo edificio un bombe-
ro puede percibirlo como peligroso por la presencia de barreras arquitec-
ténicas mientras que un estudiante de arte podria percibirlo como armo-
nioso por la distribucién de sus lineas. La experiencia previa de cada uno
hace que respondan de forma diferente (perciban de forma distinta) ante el
mismo complejo estimular.

En el primer apartado de este capitulo nos centraremos en explicar la
manera en la que percibimos el mundo a través de los sentidos, mientras
que en el segundo apartado veremos como nos percibimos a nosotros mis-
mos desde una triple vertiente: cuerpo, estados internos y conducta. Fina-
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lizaremos aumentando la complejidad de la situacién y analizando cé6mo
percibimos las relaciones entre eventos en general, y entre nuestra conduc-
ta y sus consecuencias en particular.

2. PERCIBIR EL MUNDO A TRAVES DE DIVERSAS
MODALIDADES SENSORIALES

Los seres humanos disponemos de cinco sentidos a través de los cuales
percibimos el medio ambiente en el que nos situamos. En los siguientes
puntos ejemplificaremos con diversas investigaciones la manera en que se
realizan dichas conductas perceptivas.

. .. . L. .. . N
O Mediante el Condicionamiento clasico y el Condicionamiento operante pode- |
mos dar cuenta de los fenémenos de percepcion a través de los diversos senti-

/

dos: vista, oido, olfato, tacto y gusto.

2.1. Visién

En este apartado veremos la experiencia que necesitamos los organis-
mos para percibir (y diferenciar) estimulos visuales, con la particularidad
de que tal estimulacion estara constituida por creaciones artisticas (cua-
dros, en este caso) y los sujetos que realizan las conductas perceptivas no
pertenecen a la especie humana. Conviene recordar (como ya vimos en el
capitulo sobre Control de estimulos, del tema Aprender, y en el tema Atender)
que sin consecuencias diferenciales no es posible la discriminacién, siendo
este principio aplicable tanto a estimulos simples como a estimulos visua-
les complejos, y que, precisamente, una obra de arte puede considerarse un
ejemplo de estimulo visual complejo.

Watanabe, Sakamoto y Wakita (1995) emplearon a palomas en un expe-
rimento sobre percepcién visual en el que usaron (principalmente) cuadros
de Monet y Picasso. Las palomas fueron primero entrenadas a picar la tecla
iluminada por la lampara del proyector sin ninguna pintura proyectada. Se



PERCIBIR

les dividié en dos grupos de cuatro palomas cada uno. En el grupo de
Monet como Ed+, las respuestas a las pinturas de Monet fueron reforzadas
con 4 segundos de acceso al comedero, mientras que las respuestas a las
pinturas de Picasso fueron extinguidas. En el grupo de Picasso como Ed+,
los cuadros de Picasso eran asociados con el reforzador y las de Monet no.

Cada sesion de entrenamiento constaba de 20 presentaciones aleatorias
(una por obra) de cada cuadro en solitario, permaneciendo cada cuadro 30
segundos separados por 5 segundos de cadmara oscura. Durante la presen-
tacién del Ed+, el reforzador estuvo disponible con un programa de IV30
segundos, mientras que durante la presentacién del Ed- el reforzador no
estuvo disponible. En total, funcionaba un programa multiple IV30/Extin-
cién. Los sujetos recibieron una sesién de entrenamiento diaria.

El entrenamiento perceptivo continuaba hasta que los sujetos mostra-
ron un nivel de aciertos superior al 90%, calculado dividiendo el nimero de
respuestas al Ed+ por el nimero total de respuestas a lo largo de dos sesio-
nes consecutivas. Luego se llevaron a cabo las pruebas en extincion (las res-
puestas no activaban el comedero durante las pruebas). Los sujetos reci-
bieron al menos dos sesiones de entrenamiento perceptivo entre las
pruebas. Si los sujetos no superaban el 90% de aciertos en las dos sesiones,
recibian entrenamiento adicional hasta que superaban dicho criterio.

Todos los sujetos aprendieron esta tarea perceptiva. El nimero de sesio-
nes hasta conseguir el criterio varié entre 6 y 22 en el grupo de Monet como
Ed+ y entre 8 y 24 en el grupo de Picasso como Ed+.

Ademas de haber aprendido a percibir las diferencias entre los cuadros
de Picasso y Monet que habian sido utilizados durante el entrenamiento (ya
que respondieron diferencialmente), las palomas generalizaron esa discri-
minacién perceptiva visual a nuevas pinturas de estos autores no entrena-
das explicitamente. Y no sélo eso, sino que también la transfirieron a cua-
dros de pintores de caracteristicas cercanas a las de los entrenados. Es
decir, los sujetos entrenados para responder a los cuadros de Monet mos-
traron un nivel relativamente alto de respuestas a los nuevos cuadros de
Monet y a los cuadros de otros pintores impresionistas (Cezanne y Renoir).
Asi, mostraron generalizacién a nuevas pinturas de Monet y generalizaron
a otros impresionistas. Lo mismo sucedi6, en cuanto a los pintores moder-
nos, con obras de Picasso no directamente utilizadas en el entrenamiento
perceptivo, y también con pinturas de Braque y Matisse.
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Mencionaremos también en este punto (aunque es de aplicaciéon para
las diversas modalidades sensoriales) la importancia de la Visién condicio-
nada tal y como la define Skinner (1953):

...Un hombre puede ver u oir unos «estimulos que no se encuentran pre-
sentes», segin el esquema del reflejo condicionado: puede ver X no sola-
mente cuando X estd presente, sino también cuando esta presente cualquier
estimulo que con frecuencia haya acompanado a X... (pag. 292).

En este caso, la funcién de un estimulo ha sido asumida mediante
Condicionamiento Clasico por otro estimulo distinto, que ahora controla la
respuesta.

2.2. Oido

Utilizando un procedimiento discriminativo semejante (obras de arte
como objetos y palomas como sujetos) Porter y Neuringer (1984) ensena-
ron a un grupo de palomas a discriminar entre obras de Bach y Stravinsky.
El método utilizado (tanto de entrenamiento como de prueba) fue muy
parecido al de Watanabe, Sakamoto y Wakita (1995). Los resultados fueron
que los sujetos aprendieron la tarea perceptiva y ademas identificaron la
mausica de Scarlatti como préxima a la de Bach (ambos del barroco) y la de
Carter como proxima a la de Stravinsky (ambos de la era moderna). Quizas
lo mas curioso de este estudio, es que en uno de los grupos (en concreto en
el Experimento 4) trabajaron con humanos como sujetos y los resultados
fueron practicamente idénticos a los descritos con palomas en cuanto al
nivel de discriminacion y de transferencia.

Un estudio (Jenkins y Harrison, 1960) similar a éste (aunque usando
estimulaciéon mas simple, en concreto tonos de 950 y 1000Hz) fue ya des-
crito en el anterior tema (Atender).

2.3. Tacto
Tradicionalmente se ha diferenciado entre tres maneras de percibir a

través del sentido del tacto: kinestésica (usando musculos y tendones), tac-
til (usando la piel) y haptica (combinando las dos anteriores). Aunque aqui
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no vamos a profundizar en esta discriminacién, el lector interesado puede
consultar el trabajo de Ballesteros (1993).

Esta manera de percibir (el tocar) ha sido, conjuntamente con el olfatear,
la menos estudiada en este campo (sobre todo comparando con los estudios
sobre cémo percibimos viendo y oyendo). Sin embargo, es la inica manera
de percibir ciertas dimensiones del estimulo, como la temperatura, el peso,
la rugosidad, etc., que no pueden percibirse mediante otras modalidades
sensoriales (Heller y Schiff, 1991).

En un estudio clasico sobre nuestra conducta de percibir usando el tacto
(Ia mano, en concreto) Gibson (1962) pidi6 a los sujetos (estudiantes) de su
experimento que, con los ojos tapados, reconocieran formas bidimensiona-
les sencillas. Trabaj6 con tres grupos experimentales: a) tacto pasivo estati-
co (las formas se presionaron sobre la palma de la mano, que permanecio
estatica), b) tacto pasivo secuencial (las formas se movieron hacia un lado
y otro mientras se presionaron contra la palma de la mano), ¢) tacto activo
(los sujetos exploraron libremente las formas). Los niveles de acierto fueron
del 49% (grupo a), 72% (grupo b) y 93% (grupo c).

Aunque no todas las replicaciones realizadas de este estudio han obte-
nido los mismos resultados, si puede sernos de utilidad comprobar cémo
las diferentes conductas que realizamos para percibir mediante el tacto
pueden influir en nuestro grado de precisién perceptiva.

2.4. Gusto

En uno de los experimentos de mayor impacto dentro de la psicologia
basica, Garcia y Koelling (1966) estudiaron el fenémeno de la Aversién Con-
dicionada Gustativa (también conocido como aversion condicionada al sa-
bor). El experimento consiste en trabajar con dos grupos utilizando un
mismo EC compuesto (de un sabor y un estimulo audiovisual).

En uno de los grupos dicho EC se empareja con una descarga eléctrica
y en el otro con un malestar gastrico. Por dltimo, se evalta la RC en pre-
sencia de cada uno de los componentes del EC compuesto (sabor, por una
parte, y estimulo audiovisual, por otra).

Esquematicamente:
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Fase de entrenamiento Fase de prueba
Sabor
:Sabor?
Grupo 1 + Descarga C 2 ?r o
Audiovisual ¢Audiovisual?
Sabor
:Sabor?
Grupo 2 + Malestar | S—— "
Audiovisual ¢Audiovisual?

Los resultados obtenidos fueron que las ratas condicionadas con males-
tar aprendieron una aversion mas fuerte al sabor que a las claves audiovi-
suales. Sin embargo, los roedores condicionados con una descarga apren-
dieron una aversion mas fuerte a las claves audiovisuales que a las de sabor.
Este resultado nos estéd indicando que, en funcién del evento relevante (EI)
con el que se empareje un EC compuesto, percibiremos con mas fuerza uno
u otro de sus componentes. En este caso, al ser un malestar gastrico la con-
secuencia con la que se trabajo, percibimos mas nitidamente el sabor del
estimulo condicionado.

En el tema Atender vimos que este fendmeno también se da en el Condicio-
namiento Operante, concretamente que la naturaleza del reforzador utilizado
influye en el componente del discriminativo compuesto al que atenderemos.

2.5. Olfato

El olfato ha recibido menos atencién que la prestada a otros sentidos al
tener, presumiblemente, menos utilidad para el ser humano. No obstante,
junto a este rechazo también se ha reconocido la importancia del olfato en
relacion con la afectividad, la imaginacién y la memoria (Luque, 2003).
Vamos a describir brevemente dos investigaciones sobre la manera en la
que percibimos los olores. La primera de ellas se realizé6 con sujetos
humanos, mientras que la segunda usa una poblacién para la que el olfato
es un sentido de la maxima importancia: los perros.

Baeyens, Wrzesniewski, de Houwer y Jan Eelen (1996) estudiaron si
mediante condicionamiento pavloviano (clasico) se puede modificar la eva-
luacién de un olor como positivo o negativo. En el experimento 1, con 44 su-
jetos adultos, un olor neutro se emparejé con los estimulos del WC. Poste-
riormente, se pidi6 a los sujetos que evaluaran si para ellos «ir al WC» era
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algo positivo o negativo. Se encontré que aquellos sujetos que hacian una
evaluacién positiva de «ir al WC» también evaluaban positivamente el olor
emparejado con los estimulos del WC. Del mismo modo, los que hicieron
una evaluacion negativa de «ir al WC», también la hicieron del olor neutro
emparejado. En el experimento 2, se mezcl6 un olor neutro con el aceite de
masaje con el que un fisioterapeuta trataba a sus pacientes (34 adultos). La
mitad de los sujetos fueron tratados con un masaje relajante (positivo) y la
otra mitad con un masaje doloroso (negativo). Se encontré que los sujetos
del grupo de masaje relajante hicieron una mejor valoracion del olor neu-
tro en una fase de prueba.

Gazit y Terkel (2003) examinaron la contribucién relativa de los sentidos
de la vista y el olfato al descubrimiento de explosivos por parte de perros. Se
usaron seis perros para detectar explosivos en un ambiente controlado (habi-
tacién cerrada) y en un ambiente no controlado (campo abierto), ambos bajo
condiciones de luz escasa (intensidad de luz muy baja) o suficiente (total-
mente iluminada). Se midi6 el porcentaje de descubrimiento, la duracién de
la bisqueda y el uso relativo de la vista y el olfato. A modo de resumen, se
encontré que el olfato fue el principal sentido usado por los perros en ambos
ambientes, no sélo cuando la visién era posible pero dificil (intensidad de luz
muy baja), sino también cuando el lugar estaba completamente iluminado.

Como hemos visto en los apartados anteriores, para no percibir el
ambiente como un todo completo e indistinguible es necesario que se pon-
ga en funcionamiento un proceso de consecuencias diferenciales. En los
ejemplos de visién, oido y tacto las consecuencias diferenciales eran pro-
porcionadas por el Condicionamiento Operante, mientras que en los ejem-
plos de olfato y de gusto las proporciona el Condicionamiento Clasico (via
historia filogenética de la especie).

Aunque nos hemos centrado en cémo las consecuencias diferenciales pue-
den hacer que percibamos como diferentes estimulos que, de otra manera, nos
parecerian iguales, también podemos usarlas para hacer que estimulos clara-
mente diferentes se perciban como pertenecientes a una misma clase. La
riqueza de procedimientos que nos permiten llevar a cabo esta formacion es
amplia. Podriamos citar la generalizacion (de estimulos y de respuestas; ver el
capitulo Control de estimulos, del tema Aprender), la abstraccion, las clases de
equivalencia (ver apartado Percibir relaciones, de este mismo tema), etc. A
modo de ejemplo ilustrativo describiremos un trabajo sobre formacion de cla-
ses funcionales llevado a cabo por Vaughan (1988). Este autor realizé un expe-
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rimento con palomas en el que trabajé con 40 diapositivas como estimulos.
Formé dos conjuntos arbitrarios (no compartian ninguna caracteristica fisica
comun) de 20 fotos cada uno. Un conjunto actuaba como Ed+ de la conducta
de picar y el otro funcionaba como Ed-. Cuando el sujeto aprendia esta dis-
criminacién se realizaba una inversién: el conjunto que funcioné como Ed+
ahora lo hacia como Ed-, y viceversa. Tras repetir este procedimiento varias
veces, las palomas actuaban adecuadamente al total del conjunto después de
haber sido expuestas tnicamente a uno de sus miembros. Vaughan interpre-
t6 estos resultados como la formacién de dos clases funcionales de estimulos:
se habian establecido dos conjuntos de estimulos cada uno de veinte miem-
bros que compartian una misma funcion, verificindose que la experiencia del
sujeto con alguno de estos miembros era transferida al resto de la clase.

O La Discriminacién Condicional es la clave para aprender a percibir nuestro |
propio cuerpo, nuestros estados internos y nuestra conducta. ,

3. PERCIBIRNOS A NOSOTROS MISMOS

Aunque en la mayoria de los trabajos mencionados hasta ahora los esti-
mulos involucrados eran de naturaleza exteroceptiva, esto no tiene porqué
ser siempre asi. Cuando decimos que la conducta es funcién del ambiente,
por ambiente nos referimos a cualquier hecho del universo capaz de afec-
tar al organismo. Y, como ya dijimos al definir el ambiente, parte del uni-
verso se encuentra dentro del propio organismo. Ademas, aplicando el prin-
cipio de parsimonia, no necesitamos suponer que esos hechos, por
acontecer dentro de un organismo, poseen propiedades especiales, que su
accesibilidad sea limitada no implica a priori que su estructura o naturale-
za sea especial. De este modo evitamos caer en el dualismo ontolégico entre
eventos privados y eventos publicos!? (ver Tema 1).

12 Los fundamentos del abordaje de los eventos privados dentro de una ciencia natural pueden
encontrarse en trabajos como Ciencia y Conducta humana (Skinner, 1953) y Sobre el Conductismo
(Skinner, 1974).
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Como vemos, ambos tipos de eventos forman parte del ambiente, y no-
sotros somos parte del ambiente en el que vivimos, por lo que el percibir inclu-
ye el percibirnos a nosotros mismos. La definicién de conducta perceptiva es
de caracter funcional: se necesita un evento a percibir y un organismo que per-
ciba. Cumpliéndose este principio, podemos trabajar con diversas posibilida-
des. Las que mas atencién han recibido, y que pueden integrarse dentro del
apartado de percibirnos a nosotros mismos, han sido: a) percibir nuestro pro-
pio cuerpo (Calhoun y Thompson, 1988; Gallup, 1970; Epstein Lanza y
Skinner, 1981), b) percibir nuestros estados internos (Overton, 1964; Lubinski
y Thompson, 1987) y ¢) percibir nuestra conducta (Beninger, Kendall y Van-
derwolf, 1974; Shimp, 1984, Garcia, 2000, Garcia y Benjumea, 2002).

e

O Estimulos Interoceptivos: estimulos que provienen de 6rganos como el higado
y el aparato digestivo, de las glandulas y sus conductos y de los vasos sanguineos.

Estimulos Propioceptivos: estimulos que provienen de los musculos, las arti-
culaciones y los tendones de la estructura esquelética y de otros 6rganos implicados en el
mantenimiento del equilibrio y en la ejecucién de movimientos.

Estimulos Exteroceptivos: estimulos que provienen de la vision, el oido, el gusto, el olfato y el
tacto y que nos permiten percibir el mundo que nos rodea, ademas de nuestro propio cuerpo.

3.1. Percibir nuestro propio cuerpo

En el trabajo sobre la conciencia realizado por Benjumea y Pérez-Acosta
(2004), se describe el experimento prototipico sobre la habilidad de perci-
bir nuestro propio cuerpo llevado a cabo por Gallup (1970). Nosotros aqui
lo describiremos muy someramente. En primer lugar, un chimpancé es
anestesiado y, mientras duerme, se le pinta una mancha (que no produce
claves ni olfativas ni tactiles) en la cabeza. Una vez que el chimpancé ha
despertado de la anestesia, se mide la frecuencia con la que se toca la cabe-
za, primero en ausencia del espejo y mas tarde enfrentado al mismo. Lo que
se ha encontrado en la literatura (por ejemplo, Calhoun y Thompson, 1988)
es que, mientras que los chimpancés y orangutanes suelen hacer mas res-
puestas dirigidas a la cabeza en presencia que en ausencia del espejo,
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monos y gorilas hacen aproximadamente la misma baja cantidad de res-
puestas ante ambas condiciones.

Lo que mas nos puede interesar desde el punto de vista de los procesos
psicolégicos basicos seria el determinar las condiciones bajo las que puede
aparecer el auto-reconocimiento o, lo que es lo mismo, el preguntarse por
las habilidades precursoras de dicho fenémeno. En este sentido es muy
esclarecedor el trabajo de Epstein, Lanza y Skinner (1981). En dicho expe-
rimento, realizado con palomas como sujetos experimentales, se entrena-
ron las siguientes conductas: 1) picotear manchas colocadas en las paredes
de la camara experimental y que la paloma podia ver directamente; 2) pico-
tear manchas colocadas en las paredes pero que el sujeto no podia ver
directamente, aunque si en un espejo; y 3) picotear manchas colocadas en
su propio cuerpo y que el ave podia localizar sin necesidad de espejos. Por
altimo, en la fase de prueba, tras colocar a las palomas un collar especial
que impedia que éstas viesen directamente su propio cuerpo, se les coloco
alguna mancha en el mismo y se les enfrent6 a su imagen en el espejo. Los
resultados fueron que las palomas buscaron de forma espontanea la posi-
cién que en su cuerpo debia tener la mancha oculta, algo similar a lo que
Gallup obtuvo en sus experimentos con chimpancés y orangutanes.

Este experimento de Epstein y colaboradores (1981), ademas de otras
muchas perspectivas de anélisis, nos sirve para ejemplificar un aspecto des-
tacado de la psicologia en general y de la psicologia basica en particular.
Este aspecto no es otro que el hecho de que mas importante que la verifi-
cacién o no de un fenémeno en una determinada muestra de sujetos, lo ver-
daderamente importante es la identificaciéon de cuales son las condiciones
necesarias y suficientes para que dicho fenémeno se dé. Asi, si se trata de
una conducta que se considera adecuada o adaptativa, tendremos las herra-
mientas de modificaciéon de conducta pertinentes para implementarla.

3.2. Percibir nuestros estados internos

Los seres humanos somos capaces de percibir y etiquetar nuestros esta-
dos internos. Podemos percibir nuestras sensaciones (en parte privadas) y
decir «estoy decaido» o «me siento excitado» o «estoy como siempre» (Fi-
gura 1, donde las flechas blancas indican combinaciones reforzadas y las
flechas oscuras combinaciones no reforzadas).
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Muestras
(Estimulos Condicionales)

Estado de
ALEGRIA

—

Estado de
TRISTEZA

—

Comparaciones
(discriminativos)

«Estoy alegre»

—

«Estoy triste»
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o

Consecuencias
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>
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[ & ]

Figura 1. Discriminacién condicional de estados internos con etiquetas verbales.

Pues bien, este proceso conductual perceptivo refleja un adecuado entre-
namiento discriminativo: ante dos estados emocionales diferentes, tales como
la alegria o la tristeza, el sujeto tendra que aprender a elegir la etiqueta verbal
(tacto) adecuada («estoy alegre» o «estoy triste») en funcién de cual de dichos
estados internos esté presente en cada momento. La tnica particularidad, tal
como nos indican Benjumea y Pérez-Acosta (2004), que diferencia a nuestro
caso del resto de las discriminaciones condicionales (Figura 2) es el hecho de
que el estimulo condicional se encuentra situado en el interior del organismo

Muestras
(Estimulos Condicionales)

f

—

e

Comparaciones
(discriminativos)

— A~ A
O e
Consecuencias Y &

Figura 2. Discriminacién condicional con eventos externos.
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(recordemos la definicién de ambiente dada con anterioridad). Por ello, si
conocemos de alguna forma su estado interno, seriamos capaces de entrenar
a cualquier sujeto a etiquetar de forma adecuada dichos estados internos (ver
tema 4, Emocionarse: Comunicacion verbal del propio estado emocional).

Siguiendo esta idea trabajaron, entre otros, Lubiski y Thompson (1993)
utilizando un procedimiento de discriminacién condicional. En concreto,
administraban diariamente a una paloma hambrienta una de dos drogas
psicoactivas de efectos muy diferentes (por ejemplo, un tranquilizante o un
estimulante). Cada dia, y tras administrar una de las dos drogas elegidas al
azar, la paloma tenfa que responder a uno de los dos estimulos que servian
como comparaciones, reforzando con comida si el sujeto elegia la compa-
racién que arbitrariamente se asigné a la droga que acababa de ser admi-
nistrada (en nuestro ejemplo: rojo tras el tranquilizante, verde tras el esti-
mulante) y extinguiendo o castigando la eleccién «errénea» (Figura 3). Tras
suficiente entrenamiento, las palomas aprendieron a emparejar estimulos
arbitrarios con los estados internos provocados por la administraciéon de
diferentes drogas. Este resultado, ademas, fue posteriormente replicado
con monos y ratas como sujetos experimentales.

Estudios como éste apoyan fuertemente la hipétesis de que usamos el
mismo proceso de aprendizaje discriminativo para aprender a percibir tanto
el mundo externo como el mundo interno: la discriminacién condicional.

3.3. Percibir nuestra conducta

La responsable de establecer un repertorio conductual que nos permita
percibir discriminativamente nuestra propia conducta es la comunidad ver-
bal (ver Hineline y Wanchisen, 1989). Sin embargo, esta capacidad para
discriminar la propia conducta no es exclusiva de la especie humana. De
hecho, la percepcién de la propia conducta ha sido empiricamente exami-
nada usando sujetos no humanos (por ejemplo, Reynolds, 1966; Shimp,
1984; Church, Meek y Gibbon, 1994). Estos estudios han ayudado a esta-
blecer los requisitos minimos necesarios para percibir nuestra propia con-
ducta. Serian éstos: a) que existan, al menos, dos patrones de respuesta del
sujeto que sirvan como discriminativos de muestra, y b) que el sujeto pueda
elegir entre, al menos, dos estimulos que sirvan de etiquetas o estimulos de
comparacion. Vemos a continuacion dos trabajos que utilizan esta légica.
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Droga 1: Droga 2:
- Muestras. Estimulante Tranquilizante
(Estimulos Condicionales)
1 1
<
Comparaciones & .
i

—

Q\ ?‘
Consecuencias v v
[ & ]

Figura 3. Discriminacién condicional de estados internos mediante el uso de drogas.

En una serie experimental llevada a cabo con palomas como sujetos
(Garcia, 2000) se entrend a un grupo de éstas en una tarea de discrimina-
cién condicional de la propia conducta (Figura 4) en la que los animales
eran reforzados por elegir el color rojo tras responder a la izquierda, y por
elegir el color verde tras responder a la derecha. Como se puede observar,
la muestra la constituia la realizaciéon de una conducta por parte del suje-
to. Todas las palomas aprendieron esta tarea: se les habia ensenado a per-
cibir y etiquetar correctamente su propia conducta. Ademas, en una prue-

Muestras Conducta 1 Conducta 2
(Estimulos Condicionales)
1 1
g
Comparaciones - &
(discriminativos)

—

A A
O e
Consecuencias &

Figura 4. Discriminacién condicional de la propia conducta.
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ba de simetria se pudo comprobar que ante la presentacién del color rojo
los sujetos respondian consistentemente a la izquierda, y ante la presenta-
cién del color verde respondian a la derecha. Esta obtencién de simetria
(sobre la que no nos extenderemos ahora) engarza directamente con uno de
los temas mas relevantes dentro del Anélisis Experimental del Compor-
tamiento en la actualidad: la formacién de Clases de Equivalencia.

En otro experimento (Beninger, Kendall y Vanderwolf, 1974), esta vez
realizado con ratas como sujetos, un sonido indicaba la disponibilidad de
reforzamiento si presionaban una de entre varias palancas, siendo la elec-
cién correcta determinada por la propia conducta del sujeto antes del
comienzo del sonido. De esta manera, las ratas fueron capaces de percibir y
discriminar conductas como lavarse la cara, andar, levantarse sobre las
patas traseras y permanecer inmoviles. Asi, utilizando discriminaciones con-
dicionales, se ha instaurado en dos especies diferentes un repertorio con-
ductual complejo fruto habitual de la interaccion social (ver Gémez, Garcia,
Pérez, Bohérquez y Gutiérrez, 2002, para una revisioén sobre la manera en la
que la comunidad verbal nos ensefa a percibirnos a nosotros mismos).

En este apartado hemos expuesto la aplicacién de las discriminaciones
condicionales a muestras que no son los habituales estimulos exterocepti-
vos normalmente usados. La comunidad verbal puede entrenar a sus miem-
bros (y de hecho lo hace) para que aprendan a percibir y transmitir deter-
minados aspectos relevantes sobre su propia conducta, sus estados internos
y su propio cuerpo. En definitiva, como afirma Skinner:

Sélo porque la conducta del individuo es importante para la sociedad,
la sociedad a su vez la hace importante para el individuo. (...) De ahi se
sigue, naturalmente, la hipétesis complementaria de que ser consciente,
como forma de reaccionar al propio comportamiento, es un producto social
(1945, pag. 424).

4. PERCIBIR LA RELACION ENTRE NOSOTROS Y EL MUNDO

Como ya dijimos al empezar a analizar el concepto de ambiente, los dis-
criminativos pueden ser estimulos relativamente simples, como por ejem-
plo una luz roja en cuya presencia una paloma picotea una tecla y consigue
comida, o0 mas complejos, como cuando alguien nos dice: (Ed) «Trae la li-
breta azul grande que esta sobre la mesa de madera», (R) lo hacemos y (Er)
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nos dan las gracias (este tipo de situaciones se abordara con mas deteni-
miento en el tema 7, Hablar y Pensar). Esta complejidad del discriminativo
también puede ser debida a que no se trate de un estimulo aislado, sino a
una relacién entre eventos. Es decir, que el evento a percibir se defina por
las relaciones que mantienen entre si los elementos que lo componen maés
que a los propios elementos en si. Percibir las relaciones que se producen
en el mundo que nos rodea (y del que formamos parte) es una tarea crucial
para el organismo. Dentro de esta percepciéon de relaciones, podemos des-
tacar una por su especial relevancia: la relacion entre nuestra conducta y el
ambiente. Ya sabemos que el ambiente opera sobre nuestra conducta, pero
¢como saber cuando nuestra conducta opera sobre el ambiente?

4.1. Percibir relaciones

Para los estudios que involucran relaciones entre eventos se ha empleado
habitualmente el procedimiento de discriminacién condicional de segundo
orden (Figura 5). Este procedimiento consta de a) unos estimulos funcionales
(normalmente dos) que marcan la relaciéon entre estimulos a la que debe res-
ponder el sujeto; b) uno, o mas, estimulos de muestra y c) varios de compara-
cion, de los que pueden ser elegidos uno o mas de uno (Caracuel y Pérez-
Cordoba, 1993; y Wulfert, Greenway y Dougher, 1994). En nuestro ejemplo,
los estimulos funcionales marcan la relacién de semejanza (compartir algunas
caracteristicas y diferir en otras) ya que los dos estimulos comparten el color,
pero difieren en la forma (rectangulo vs. cuadrado). De las tres comparaciones,
la Gnica que mantiene con
la muestra la relacién mar-
cada por los estimulos fun-
cionales (semejanza: com- I:I Estimulos Funcionales
partir un rasgo y diferir en
otro) es la de la derecha, de-

bido a que comparten la for- I:I Muestra

ma pero difieren en el color. ~

El de la izquierda mantiene

una relacién de igualdad |:| Comparaciones

(misma forma y color) y el
del centro de diferencia (dis-
tinta forma y color). Figura 5. Discriminacién condicional de Segundo Orden.
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Como podemos comprobar, se trataria de un procedimiento como el
utilizado normalmente para las tareas de razonamiento anal6gico (Barnes,
Hegarty y Smeets, 1997). Como sabemos, este tipo de fenémeno se carac-
teriza porque respondemos a las relaciones que mantienen entre si los ele-
mentos méas que a los propios elementos en si. La manera habitual de estu-
diarlo es presentando (Figura 6) al sujeto dos elementos (por ejemplo:
Potro-Yegua) que mantienen entre si una determinada relacién. Se presen-
tan asimismo una muestra (por ejemplo Ternero) y dos comparaciones (por
ejemplo: Vaca y Delfin) y se comprueba que el sujeto elige el que mantiene
con la muestra la misma relacién que mantienen los elementos del princi-
pio (Vaca, en nuestro ejemplo). Estas tareas suelen expresarse verbalmente
de la siguiente forma: «Potro es a yegua como ternero a vaca».

Ternero

Figura 6. Discriminacién Condicional de
Segundo Orden y Razonamiento Analégico.

Una variante de este procedimiento (Figura 7) utiliza desde el principio
pares de elementos (una muestra con dos elementos y dos comparaciones
con dos elementos cada una) y se elige entre las comparaciones en funcién
de la pertenencia o no de sus elementos a la misma categoria (clase) mar-
cada por la pareja de muestra. Esta variacién ha sido la utilizada desde el
Analisis Experimental del Comportamiento para la percepcion de relacio-
nes a través del paradigma de la equivalencia-equivalencia.

Supongamos que formamos tres clases de equivalencia!® (Clase 1: A1B1Cl1;
Clase 2: A2B2C2; Clase 3: A3B3C3). Tras llevar a cabo el entrenamiento ne-

13 Conjunto de estimulos intercambiables entre si que cumplen las propiedades de reflexividad,
simetria y transitividad. Si algiin miembro de la clase se ve afectado por una variable, toda la clase lo
estara también.
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cesario para la formacién de estas tres clases, enfrentamos al sujeto a una
situacion (Figura 8) en la que se le presenta como muestra una pareja de
estimulos y como comparaciones otras dos parejas de estimulos. Con esta
preparacion, los sujetos eligen el grupo de elementos que mantienen entre
si la misma relacién (de equivalencia o no-equivalencia) que el grupo de ele-
mentos que funciona como muestra.

Marillo - Serrucho

L
K

Perro Arbol
Gato Reloj

Llave - Rifién

Perro Arbol
Gato Reloj

Figura 7.

Muestras y comparaciones compuestas en una tarea de razonamiento analégico.

Equivalentes

A1B1

'

No Equivalentes

(281

'

(383

A3B2

Equivalentes

No Equivalentes

(383

A3B2

Equivalentes

No Equivalentes

Figura 8. Muestras y comparaciones correctas en el procedimiento de equivalencia-equivalencia.

4.2. Percibir las relaciones entre nuestra conducta y el ambiente

Dentro del estudio de las situaciones que nos permiten percibir relacio-
nes entre eventos, hay una que tiene un especial interés (ver Benjumea,
1993) en relacién con varios temas de hondo calado psicolégico (por ejem-
plo, la conciencia, el locus de control o la conducta verbal). Y ésta es nues-
tra capacidad aprendida de percibir las relaciones entre nuestra propia con-
ducta y las consecuencias que produce.
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Como ejemplo de lo dicho vamos a esquematizar, con fines didacticos,
un trabajo de laboratorio (Lattal, 1979) como sigue: a una paloma le llega-
ba comida a través de dos programas, uno sin que tuviera que hacer nada
para conseguirla (Programa de Tiempo Variable: el reforzador llega tras
periodos de tiempo variable sin que se precise ninguna respuesta para ello)
y otro después de picar en una tecla (Programa de Intervalo Variable).
Periédicamente se le presentaban una tecla verde y otra roja. Si la altima
comida conseguida lo fue por el programa de tiempo, tenia que elegir la
tecla verde para ser reforzada, mientras que si la tltima comida llegé con
el programa de intervalo, tenia que elegir la tecla roja. Tras un entrena-
miento suficiente, las palomas aprendieron esta tarea en la que el evento a
percibir era la relacion entre la respuesta del sujeto y la llegada del refor-
zador. Dentro de esta discriminacién condicional, la muestra (o estimulo
condicional) la constituia la relacién, o no, entre la conducta del sujeto y la
consecuencia producida, mientras que las comparaciones (o estimulos dis-
criminativos) eran los colores verde y rojo.

p
O La Discriminacién condicional de segundo orden es el elemento fundamental
para la percepcién de relaciones, tanto entre eventos externos, como entre
nuestra propia conducta y sus consecuencias. |
CONCLUSIONES

Hemos visto en este capitulo la forma en la que percibimos diferencial-
mente el ambiente en el que vivimos. Parte de dicho ambiente esta consti-
tuido por eventos externos y otra parte por elementos relacionados con la
estructura, estimulacién interna y conducta del sujeto que percibe. Procesos
como el Condicionamiento Clasico, el Condicionamiento Operante o la dis-
criminacién de estimulos intervienen en nuestra forma de percibir eventos
externos en sus diferentes variedades (imagenes, sonidos, olores, etc.).
Cuando el evento a percibir se hace mas complejo o se interioriza, pasando
de elementos aislados a relaciones entre eventos (conducta simbdlica), a esta-
dos internos (introspeccion) o a la propia conducta (metaconocimiento), de-
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bemos recurrir habitualmente a las discriminaciones condicionales para
permitir que el sujeto tenga estas conductas en su repertorio. Aunque estas
caracteristicas conductuales suelen ser atribuidas como sélo posibles en el
caso del ser humano, hay que tener en cuenta que es muy improbable que
en un medio ambiente natural se den contingencias de discriminacién con-
dicional en la que la muestra sean los estados internos o la conducta del
sujeto. Sin embargo, si se dan estas condiciones en un medio ambiente
social: cuando la conducta privada del sujeto se hace importante para la
comunidad es cuando dicha comunidad hace que el sujeto se fije en ellas.
No seria, por tanto, la especie humana la tinica que puede desarrollar este
tipo de percepcion, sino, habitualmente, la Ginica que ha estado expuesta a
tales contingencias perceptivas. El hecho de exponer a otras especies a estas
mismas contingencias en situaciones de laboratorio ha demostrado que
también pueden aprender estas nuevas conductas e incorporarlas a su reper-
torio. Y, ademas, ensefiarnos a nosotros qué elementos estan involucrados
en estos procesos relacionados con nuestra forma de percibir.
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TEMA 7
HABLAR Y PENSAR

¢Alguna vez dejaste de pensar y se
te olvidé empezar de nuevo?

Winnie the Pooh

Resumen del tema

En este tema se abordaran dos formas de conductas que pro-
bablemente marcan la mayor diferencia cuantitativa entre el com-
portamiento humano y el de otras especies animales. Hablar y
Pensar son dos procesos tan intimamente relacionados que en algu-
nos casos podemos estar hablando del mismo tipo de respuesta
pero a intensidades diferentes. El tema se inicia con los conceptos
mas relevantes fruto del analisis funcional realizado por Skinner de
la conducta verbal. La segunda parte estd dedicada tanto a la deli-
mitacion y definicién de la conducta de pensar, como a su adquisi-
cion y efecto practico sobre el resto del comportamiento.
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O Topografia de la respuesta: propiedades fisicas de una respuesta. Por ejem- |

plo, la direccién y velocidad de un movimiento o el sonido e intensidad de una
respuesta verbal.

Hablante: sujeto que emite la respuesta en el episodio verbal.

Oyente: sujeto que, estimulado por la respuesta del hablante, actia de mediador en el refor-

/

zamiento de esa respuesta.

\




HABLAR Y PENSAR

1. HABLAR

A lo largo de este libro hemos estudiado diferentes aspectos de la inter-
accion del organismo con el ambiente. Uno de los aspectos fundamentales
de esta interaccién se refiere al comportamiento operante, es decir, a como
la actuacion de los individuos modifica el ambiente y de como esta altera-
cién en el ambiente cambia a los propios individuos (aumentando o dismi-
nuyendo la probabilidad de que esa actuacion se repita en el futuro).

En la mayoria de los ejemplos que hemos utilizado para ilustrar los dife-
rentes fenémenos conductuales la respuesta del organismo era reforzada por
sus efectos primarios sobre el ambiente. Por ejemplo, utilizar guantes para
coger un cazo de leche caliente es reforzado por la evitacién de la quemadu-
ra, abrir un grifo cuando tenemos sed es reforzado por la aparicion del agua.

Pero la acciéon directa sobre el ambiente fisico es sélo una de las posibi-
lidades de interaccién con el medio. Los seres humanos vivimos en una
sociedad en la que muchas consecuencias que en dltima instancia modifi-
can nuestra conducta dependen de la participacién de otras personas.
Cuando le pedimos un abrigo a alguien, la consecuencia tltima (reduccién
del frio) es el resultado de una cadena de eventos entre los que la propia
conducta del oyente es un eslabén crucial.

O Conducta verbal: conducta reforzada por consecuencias que requieren dela |

mediacién de otros organismos entrenados para ello.

Episodio verbal: unidad de analisis de la interaccién entre el hablante y el oyente.
Conducta vocal: movimiento de los érganos fonadores mediante el cual se producen una
serie de sonidos, si el reforzamiento de la emision de estos sonidos estd mediado por otro
organismo se denomina conducta verbal vocal.
Estimulo verbal: respuesta verbal del hablante que es escuchada por un oyente capaz de
emitir la misma conducta. Es decir, un estimulo se considera verbal cuando los repertorios
del hablante y del oyente se combinan para controlar la conducta.

J

La conducta verbal no actta sobre el ambiente fisico de la misma forma
en la que lo hacen otras conductas, ya que sélo son efectivas por la media-
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cién de otras personas. No le pedimos al grifo que nos dé agua ni al cazo
caliente que no nos queme.

Las propiedades distintivas de la conducta verbal son tantas (dinamica y
topograficamente) que Skinner decidié dedicarle un tratamiento especial en
un libro que él mismo ha calificado como su obra méas importante: Conducta
Verbal (1957). La complejidad y alcance de lo propuesto en este libro es
demasiado extensa para los objetivos de este libro, no obstante, su interés
requiere que, al menos, se expongan los aspectos fundamentales de la misma.

1.1. El episodio verbal

Se considera a una conducta como verbal cuando otra persona actua
como mediador de las consecuencias de tal conducta. Aunque la conducta
verbal se refiere al hablante, la presencia de un oyente que responda de
forma apropiada a la conducta del hablante es imprescindible (existen
casos especiales que comentaremos mas adelante). Cuando consideramos
la conducta verbal del hablante y la respuesta del oyente que la explica co-
mo un conjunto nos referimos, segin Skinner, a un episodio verbal.

Por ejemplo, un nifo (hablante) diciendo «quiero un juguete» (respues-
ta verbal vocal) y su madre acercandole un cochecito (respuesta del oyente
al mando del hablante) constituiria un episodio verbal. La respuesta vocal
del nifio es reforzada por la obtencién del juguete, y para ello ha sido nece-
saria la mediacién de otra persona, entrenada previamente para responder
a mandos de este tipo.

Es preciso analizar, por tanto, la conducta del oyente para entender com-
pletamente el episodio verbal, ya que practicamente toda la conducta verbal
se emite en presencia de un oyente. Sin embargo, esta conducta no tiene por-
qué ser verbal, a no ser que se convierta en hablante, ni siquiera tiene porqué
ser muy diferente de cualquier otra conducta. Un estimulo verbal puede fun-
cionar como Estimulo Discriminativo (Ed) o como Estimulo Condicionado
(EC) de la misma forma que puede hacerlo cualquier otro estimulo. Para un
analisis del episodio verbal, lo relevante de la conducta del oyente es que pro-
porciona las condiciones para explicar la conducta del hablante.

El oyente puede cumplir en el episodio verbal dos funciones basica-
mente: reforzar la conducta verbal o servir como Ed. Cuando el oyente esti-
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mula al hablante antes de la emisién de la conducta verbal (Ed) se le deno-
mina Audiencia.

La presencia de una audiencia u otra hace que ciertas respuestas verba-
les de nuestro repertorio sean mas probables que otras. La jerga que usa-
mos al hablar, e incluso el idioma, depende de las personas con las que
hablamos; sacamos unos temas de conversacion u otros en funcién de las
caracteristicas del grupo en el que nos encontramos, etc.

La adquisicién y mantenimiento de la funcién de ciertas personas (o
grupos) como audiencia no difiere de como ocurre con otros estimulos. Se
convierten en audiencias negativas para ciertas conductas aquellas en cuya
presencia su emision es castigada, en positivas cuando son reforzadas, y es
posible que algunas personas adquieran su funcién como audiencia por su
parecido con otras que ya la tenfan (generalizacién). Incluso uno mismo
puede funcionar como su propia audiencia, el condicionamiento por parte
de la comunidad verbal puede hacer que ciertas respuestas verbales fun-
cionen como ECs aversivos o apetitivos, de forma que el propio hablante
castigue o refuerce la emisién de las mismas.

1.2. Tipos basicos de operantes verbales

Las formas de operantes verbales que se describen a continuacién se
han clasificado atendiendo a las variables de control a las que estan some-
tidas. La mayoria de ellas no pueden diferenciarse por sus caracteristicas
topograficas, no son unidades formales, sino que es necesario analizar los
tipos de relaciones funcionales que mantienen.

1.2.1. El mando. «Pdsame el boligrafo, por favor»

Como vimos en el tema 3 (Motivar), la probabilidad de emisién de una
operante reforzada con un estimulo determinado varia en funcién del esta-
do de privacion asociado a ese estimulo. Los mandos son operantes verba-
les reforzadas por una consecuencia caracteristica y son dependientes de la
deprivacién o de la estimulacién aversiva, a diferencia de otras respuestas
verbales que se comentaran mas adelante.

Los mandos suelen «especificar» su propio reforzamiento, describiendo
la conducta que debe realizar el oyente y la consecuencia dltima que desea
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provocar: «traigame un filete con patatas», «escucha lo que te estoy dicien-
do», «sera mejor que te pongas corbata». En ocasiones, debido a que el
reforzamiento del oyente en el mando es inestable, se utilizan otras técni-
cas suplementarias que aumentan la probabilidad de que el oyente respon-
da adecuadamente. El halago («4breme este bote ta que estés tan fuerte»),
el regateo («si me haces los deberes te digo un secreto») e incluso la «sua-
vizacién» («no salgas esta noche, por favor») son algunos ejemplos de este
tipo de técnicas.

Los mandos pueden clasificarse en diferentes tipos atendiendo a ciertas
caracteristicas de la conducta mediadora del oyente, a continuacién se
muestran algunos de ellos:

— Solicitud. Cuando el oyente estd motivado independientemente a
mediar en el reforzamiento del hablante. Si entramos en un bar y
decimos «deme un refresco, por favor», nuestra respuesta verbal esta
funcionando simplemente como Ed+ a la conducta del camarero de
servirnos un refresco, simplemente le indicamos que vamos a acep-
tar lo que él esta dispuesto a darnos.

— Orden. Cuando la conducta del oyente indicada en la respuesta ver-
bal del hablante no sélo especifica la consecuencia reforzante para el
hablante sino también cémo evita o escapa el oyente de una estimu-
lacion aversiva. Cuando un policia de trafico nos dice «entrégueme
su carné de conducir», darle el carné es una conducta que refuerza
la respuesta verbal del hablante al poder revisarlo y la respuesta de
entrega del oyente al evitar una sancion.

— Stiplica o ruego. Cuando el mando cambia la probabilidad de la res-
puesta del oyente generando una disposicién emocional. Por ejem-
plo, «deme una limosna, por favor», «<no me dejes solo que estoy tris-
te», etc.

— Consejo. Cuando el reforzamiento del hablante depende del reforza-
miento positivo del oyente. «Pide la salsa ali-oli, que estd muy rica»,
«estudia mas, tienes el examen mafiana», «aféitate, estards mas
guapo», etc.

— Advertencia. Cuando el reforzamiento del hablante depende del
reforzamiento negativo del oyente. «Ponte el abrigo, que hace frio»,
«no corras con el coche», «<no comas mas, te sentara mal», etc.
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— Permiso. Cuando el oyente esta predispuesto a realizar una conduc-
ta que el hablante amenaza con castigar, los mandos que cancelan
dicha amenaza suelen denominarse permisos. «Pase, por favor»,
«coja uno», «dime lo que quieras», etc.

1.2.2. Conducta ecoica, textual e intraverbal

Ya hemos visto como los reforzadores sociales, al ser generalizados, no
requieren de un estado concreto de privacién. Gran parte de la conducta ver-
bal es reforzada socialmente, lo que hace que se encuentre bajo el control de
los discriminativos adecuados y no de un estado motivacional concreto.

Estos estimulos discriminativos pueden ser muy diferentes. En este
apartado nos centraremos en aquellas respuestas verbales que se encuen-
tran bajo el control de estimulos verbales.

— Conducta ecoica (repetir). Aunque, atendiendo a la definicién pro-
puesta por Skinner, su consideracién como respuesta verbal es dis-
cutible, su importancia en la adquisicién de la conducta verbal jus-
tifica su mencién aqui. La conducta ecoica es aquella que se emite
en presencia de un estimulo vocal y que es reforzada socialmente
por su parecido sonoro. Decir «canario» cuando alguien dice «cana-
rio» es reforzado con un «muy bien», cuando ademas la respuesta
ecoica se da ante una orden («di canario») es también reforzada por
escapar de la situacién aversiva que implica. Este tipo de conductas
no dependen de un instinto de imitacién sino que son moldeadas y
mantenidas por la comunidad verbal a través de procesos educati-
vos (ya sea de forma implicita o explicita). Ademas, al basarse el
refuerzo en una correspondencia formal, la propia respuesta del
sujeto puede funcionar como reforzador condicionado automaético
(el oyente puede aprender a identificar en qué grado ha repetido
bien el sonido).

— Conducta textual (leer). Son respuestas vocales que se encuentran bajo
el control de estimulos visuales. Al igual que en las conductas ecoicas,
los estimulos (en este caso visuales: textos) son oportunidades para
que la conducta del sujeto sea reforzada por la comunidad verbal. No
obstante, leer un texto conlleva una importante diferencia respecto a
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repetir una palabra, al no existir ninguna correspondencia formal (el
texto escrito no comparte ninguna propiedad comun con el sonido de
su lectura) no puede darse reforzamiento automatico.

— Transcripcién (escribir). Es un tipo de conducta verbal no vocal que
genera un estimulo visual. Cuando el estimulo es también visual se
le denomina copiado (y comparte muchas de las caracteristicas de la
conducta ecoica) y cuando es auditivo dictado (ya sea una respuesta
vocal propia o ajena, privada o publica).

O A
Ed Respuesta Correspondencia
Conducta ecoica Sonoro Vocal Formal
Conducta textual Visual Vocal Arbritraria
Copiado Visual Escrita Formal
Trans.
Dictado Sonoro Escrita Arbitraria
Conducta intraverbal Sonoro o visual Vocal o escrita Arbitraria
/,

— Conducta intraverbal. Son respuestas verbales controladas por otras res-
puestas verbales con las que no mantienen ninguna relaciéon formal
(como en la conducta ecoica o en el copiado) ni correspondencia exac-
ta entre diferentes sistemas dimensionales (como en la conducta textual
o en el dictado). Tanto el estimulo discriminativo como la respuesta pue-
den ser vocal o escrita, pudiendo combinarse de multiples maneras:
decir «<amanece mas temprano» en presencia de «no por mucho madru-
gar» (sonoro-vocal), escribir «Madrid» frente al estimulo visual «capital
de Espaiia...» (visual-escrita), etc. Las respuestas intraverbales son, pro-
bablemente, una de las respuestas verbales mas comunes. Podemos
encontrarlas en la mayoria de las férmulas de cortesia (responder «muy
bien» ante «;cémo esta usted?»), en muchos de los contenidos acadé-
micos (alfabeto, geografia, hechos histéricos, tablas de multiplicar, etc.),
cuando se recitan refranes o poemas, en la traduccién (el discriminati-
vo es de un idioma y la respuesta de otro), en la «asociacion libre», etc.
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1.2.3. El tacto. «Esto es una rotura de peroné»

Los estimulos verbales pueden funcionar como discriminativos para
respuestas verbales reforzadas socialmente, como hemos visto, pero no son
los tnicos. Las audiencias, por ejemplo, pueden cambiar la probabilidad de
emision de grandes grupos de respuestas.

En este apartado se describira cémo el ambiente fisico puede también
ejercer un control parecido, senalando una ocasién para que determinadas
respuestas verbales sean reforzadas socialmente (a través de reforzadores
generalizados aplicados por otras personas).

En el tema 4 (Emocionarse) ya se hizo alusién al concepto de tacto para
explicar cémo aprenden los sujetos a describir sus propios estados emocio-
nales. Se consideran factos a aquellas respuestas verbales que se emiten en
presencia de cierto elemento del ambiente fisico (objeto, propiedad, even-
to, etc.) y que la comunidad verbal refuerza socialmente en funcién de la
correspondencia con el estimulo control. Por ejemplo, decir «casa» en pre-
sencia de una casa.

Los tactos son reforzados por la comunidad verbal principalmente por
su utilidad en cuanto a la ampliacién del contacto con el medio ambiente.
Al entrenar a un individuo a responder adecuadamente ante ciertos estimu-
los del ambiente fisico, el oyente puede responder a esos mismos eventos
aunque no haya estado presente. A: «;Cémo esta el agua?» (mando que
equivale a «dime cémo esta el agua»), B: «fria» (tacto), A: «pues mejor no
me bafio» (tacto).

Podemos, por tanto, sefialar cuatro elementos involucrados en la emi-
sién de tactos:

a) Cierto aspecto del ambiente fisico. Funciona como estimulo discrimi-
nativo (Ed), aumentando las posibilidades de que la respuesta verbal
tacto sea reforzada socialmente.

b) Audiencia. Ademas de funcionar como discriminativo, la audiencia
puede hacer mas probable un tacto realizando una pregunta. Las pre-
guntas son una forma de orden (mando) en la que la respuesta es la
forma de escapar a la situacion aversiva que generan. El reforzamien-
to negativo de la emisién de un tacto ante la pregunta «;qué es esto?»
hace mas probable su emisién en el futuro ante preguntas semejantes.
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c)

d)

Novedad del estimulo. Son las consecuencias del tacto las que posibi-
litan su adquisicién y mantenimiento. Cuando un sujeto se encuen-
tra en sus inicios educativos es muy probable que los oyentes refuer-
cen casi cualquier tacto que emita adecuadamente. Sin embargo,
cuando los sujetos avanzan en su aprendizaje la propia comunidad
verbal se encarga de seleccionar la emisién de tactos como respuesta
a preguntas o en presencia de estimulos novedosos mediante proce-
dimientos de extincién (no reforzando el tacto) o castigo (haciendo
contingente algun tipo de estimulacién aversiva condicionada).

Reforzamiento. Hasta ahora hemos considerado que el refuerzo del
tacto se llevaba a cabo tinicamente mediante la presentacién de es-
timulos reforzadores generalizados, cuando esto es asi el control de
esa conducta es ejercido tinicamente por la presencia del estimulo
antecedente, ya que no depende de ninguin estado motivacional con-
creto. Este tipo de tactos en los que los «intereses» de los sujetos no
intervienen se consideran tactos puros u objetivos. Sin embargo, en
la mayoria de los casos esto no es asi. Los tactos pueden distorsio-
narse por tres razones principalmente:

— Reforzamiento diferencial de una parte del tacto. Una respuesta
que ha recibido una cantidad especial de refuerzo puede darse en
ausencia del estimulo «apropiado». Esta distorsién puede ir des-
de la exageracién a la invencién, e incluso hasta la mentira. Por
ejemplo, la admiracién excesiva (o la captacién inmediata de la
atencién) que las partes mas espectaculares de una historia
puede provocar en los oyentes refuerza que el hablante incluya
estos elementos de gran espectacularidad en otras historias aun-
que no se corresponda con la «verdad».

— Reforzamiento negativo. Escapar o evitar un castigo puede refor-
zar la emisién de un facto independientemente de la correspon-
dencia con el estimulo ante el cual se refuerza de forma caracteris-
tica. Por ejemplo, si un nifio rompe un jarrén y miente cuando su
padre le pregunta qué ha pasado, la evitacién del castigo mediante
la mentira refuerza la emision de estos tactos distorsionados.

— Reforzamiento no generalizado. La respuesta del oyente ante la
emision de un tacto puede funcionar como un reforzador no gene-
ralizado para el hablante, de una forma similar a como ocurre con
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los mandos. Si dos hermanos se estan peleando y el que esta per-
diendo dice «aqui esta papa», la consecuencia sobre la conducta
de su hermano (que pare de darle golpes) hace mas probable que
repita esa respuesta verbal incluso en ausencia de su padre.

1.2.3.1. Tacto propio

En el tema 6 (Percibir) vimos cémo a través de las Discriminaciones
Condicionales los sujetos (animales humanos y no humanos) eran capaces
de responder diferencialmente en funcién de la conducta que acababan de
realizar. Los humanos, ademas, podemos emitir respuestas verbales dife-
renciales auto-descriptivas, los denominados tactos propios. Podemos clasi-
ficar los tactos propios en:

a)

b)

Respuestas a la conducta presente. El hablante responde ante la esti-
mulacién que su propia conducta estd generando. Por ejemplo, si
estamos pintando y nos preguntan «;Qué estas haciendo?» la esti-
mulacién visual del dibujo, de nuestros dedos, de los cambios en el
papel o de otros estimulos de caracter privado, pueden servir como
discriminativo para el tacto «estoy pintando». La adquisicién de
estos tactos tiene la ventaja de que la comunidad verbal puede estar
presente durante la emision de la conducta y reforzar el tacto con
mayor precision (disminuyendo su «subjetividad»).

Respuestas a la conducta pasada. Los tactos cuyo discriminativo son
conductas pasadas son una forma mas de respuestas a eventos pasa-
dos (este tipo de respuestas se veran con mas detenimiento en el tema
8, Recordar). De forma general, no puede afirmarse desde un analisis
funcional que el sujeto esta respondiendo a un estimulo que ya no
esta presente. Cuando la comunidad verbal realiza preguntas (man-
dos) acerca de eventos pasados («¢qué tema dimos ayer?», por ejem-
plo) la contestacién debe analizarse como una respuesta ante los es-
timulos que son generados en ese momento por la pregunta (privados
y publicos). En palabras de Linda Hayes (1988):

No hay pasado, no hay futuro, sélo hay presente. Aniadiriamos,
conocemos el pasado por el presente vy hablamos del futuro debido a
interacciones pasadas que estdn bajo el control de elementos o factores
presentes.
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La capacidad de responder verbalmente a eventos pasados (una
forma de recordar) es adquirida de forma explicita por las contin-
gencias que dispone la comunidad verbal.

¢) Respuestas a la conducta futura. Como hemos visto, la consideracién de

d)

los eventos pasados en un analisis causal de la conducta conlleva cierta
problematica, pero los eventos que atin no han ocurrido estan totalmen-
te fuera de ese analisis. Cuando emitimos tactos propios acerca de con-
ductas que atin no hemos emitido en ningtin caso estamos respondien-
do ante eventos futuros, en realidad podemos estar respondiendo ante:

— Conductas encubiertas. Cuando nos imaginamos haciendo algo
que haremos de forma descubierta cuando se presente la situa-
cién adecuada.

— Las variables que sabemos que controlan nuestra conducta.
Cuando emitimos respuestas verbales «anunciando» una accién
futura («propésito») debido a la aparicion de ciertos estimulos que
sabemos que aumentan la probabilidad de que emitamos esa con-
ducta. Por ejemplo, podemos estar llenandonos de grasa mientras
reparamos nuestro coche y emitir el tacto propio «cuando termine
voy a lavarme las manos», el Ed de ese facto no es la conducta atin
sin realizar de lavarse las manos sino la combinacién de la estimu-
lacién proveniente de ensuciarse las manos y de nuestra capacidad
para describir el efecto que esto tiene en nuestro comportamiento.

Respuestas a la conducta encubierta. Como se desarrollara con mas
detenimiento en el siguiente apartado (Pensar), la conducta encu-
bierta (verbal o visual) puede funcionar como discriminativo para un
tacto de la misma forma en la que lo hace cualquier otro estimulo.
Probablemente, estos tactos se adquirieron cuando la conducta se
emitia de forma descubierta (respuestas a la conducta presente) y se
siguen emitiendo cuando son encubiertas, ya que en muchas ocasio-
nes son el mismo estimulo pero con diferente intensidad.

1.2.3.2. Tacto extenso

El ultimo aspecto que comentaremos sobre los tactos esta relacionado
con fenémenos que ya se adelantaron en los temas 2 y 3 (Aprender y Moti-
var): la generalizacién y la abstraccion.
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Cuando un tacto es reforzado en presencia de un estimulo, cualquier
propiedad de ese estimulo puede ejercer un control parcial de la respuesta
si se encuentra presente en otro estimulo diferente. Por ejemplo, el tacto
«casa» puede adquirirse en presencia de un chalet de 500 m2, sin embargo,
el sujeto puede emitir esa misma respuesta verbal cuando se encuentra por
primera vez en presencia de una casa para pajaros. Los tactos que se emi-
ten por un proceso de generalizacién se denominan tactos extensos. Veamos
a continuacién cuatro de los tactos extensos propuestos por Skinner (1957):

— Genéricos. Cuando la propiedad que se generaliza es contingente al
refuerzo de la comunidad verbal. Decir «asiento» en presencia de
una silla, de un sillén, de un taburete, etc.

— Metaféricos. Cuando la propiedad que se generaliza esta presente en
el refuerzo pero no entra en la contingencia que «acepta» la comu-
nidad verbal (en muchos casos porque esa propiedad es de caracter
privado). Sélo se diferencia con la extensién genérica por esa acep-
tacion, en el momento en el que la respuesta metaférica es efectiva y
se refuerza adecuadamente por la comunidad verbal deja de ser me-
taférica (por ejemplo, «las patas de una mesa»).

— Metonimicos. Cuando un estimulo adquiere control sobre la res-
puesta debido a que acompana frecuentemente al estimulo en el cual
el refuerzo es contingente. Son muy escasas, ya que la mayoria se
han reforzado de forma independiente («frases hechas»), pero su ori-
gen sigue siendo metonimico. Decir, por ejemplo, «este grupo tiene
un buen guitarra», «en este pais existe una importante fuga de cere-
bros», «Moncloa decidié no hacer declaraciones», «cuando hay un
buen vestuario el equipo funciona bien».

— Solecistas. Es probablemente la extensiéon mas débil y confusa para
el oyente. Se produce por semejanzas no relevantes que, en la ma-
yoria de los casos, no sélo no son efectivas sobre la comunidad ver-
bal sino que son castigadas. Algunos posibles ejemplos son confun-
dir «ebrio» con «sobrio», «plausible» con «posible», «trance» con
«evento», etc.

Todos los estimulos comparten algtin rasgo con el resto. Si no hubiese
un limite a los procesos de generalizacion cualquier estimulo controlaria
una variedad enorme de tactos. Son los procesos de abstraccion utilizados
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por la comunidad verbal los que limitan los tactos extensos a los genéricos.
Es decir, refuerzan los tactos en presencia de ciertos rasgos seleccionados
del estimulo y los extinguen (o incluso castigan) en presencia de otros, a
esto se lo denomina un Reforzamiento Diferencial (como se vio en el capitu-
lo Control de estimulos del tema 2, Aprender).

1.3. Estimulaciéon suplementaria

Una importante consecuencia del tratamiento que Skinner hace sobre la
conducta verbal es la posibilidad de control de la misma. Como se ha sena-
lado a lo largo del libro en diferentes ocasiones, el analisis funcional de la
conducta posibilita la identificacién de las variables independientes de las
que esa conducta es funcién y, por tanto, su control practico. En este apar-
tado analizaremos las diferentes formas en las que se puede evocar una res-
puesta verbal, siempre que exista ya en el repertorio del sujeto con alguna
fuerza. Por supuesto, esta evocacién es mas efectiva cuando se manipulan
dos o mas variables efectivas a la vez que cuando se hace por separado. No
obstante, por motivos didacticos, las comentaremos una a una.

=)

El material utilizado es...

ecoico o textual intraverbal o tacto

conoce la . . "
Instigador formal Instigador tematico
respuesta
El operador... |
no reconoce la "

Sondeo formal Sondeo tematico

respuesta

1.3.1. Instigadores

Cuando el operador (la persona que quiere evocar la respuesta) puede
identificar la respuesta que pretende evocar, la estimulaciéon suplementaria
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que utiliza se considera un instigador. Cuando ese estimulo es de naturale-
za ecoica o textual, el instigador es formal, cuando es de naturaleza intra-
verbal o un tacto se considera temadtico.

— Instigadores ecoicos. Es muy comun evocar una respuesta mediante
su presentacion parcial. Los profesores de primaria suelen empezar
una palabra o una frase para que el alumno la complete, aunque el
condicionamiento de la respuesta del alumno ha sido intraverbal el
estimulo suplementario es ecoico (profesor: «tres por siete...», alum-
no: «...», profesor: «venti...», «alumno: «... uno, tres por siete son
veintiuno»). Pueden utilizarse también instigadores ecoicos ritmicos
o de énfasis (profesor: «¢en qué pais se encuentra Paris?», alumno:
«...», profesor: «rima con «ganancia»», alumno: «jah!, Francia»).

— Instigadores textuales. Cuando la respuesta verbal se corresponde exac-
tamente con el estimulo textual, es decir, simplemente se lee, no se con-
sidera un instigador. Ejemplos de instigadores textuales podemos encon-
trarlos en las abreviaturas e iniciales, en los apuntes o notas que nos
ayudan en las exposiciones orales, en los carteles de publicidad, etc.

— Instigador temdtico. También conocida como insinuacién. Fun-
cionan de forma muy parecida a como lo hacen los instigadores for-
males, son estimulos verbales que evocan respuestas intraverbales
pero de naturaleza también intraverbal o de tacto. Los instigadores
temdticos son mas faciles de disimular en una conducta verbal pero
también determinan la respuesta del oyente con menor probabili-
dad. Por ejemplo, en una reunién podemos hacer mas probable un
tema de conversacion si emitimos ciertas respuestas verbales que
evoquen las intraverbales adecuadas. Si queremos hablar de infor-
matica podemos decir cosas como «no lo recuerdo, no soy capaz de
grabarmelo en el disco duro» o «necesito “resetearme”».

1.3.2. Sondeos

Cuando el operador no conoce la respuesta que pretende evocar pero
una vez emitida puede identificarla, la estimulaciéon suplementaria que uti-
liza se considera un sondeo. Igual que con los instigadores, si el estimulo
que utiliza es ecoico o textual, el sondeo es formal, cuando es intraverbal o
un tacto se considera temadtico.
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— Sondeos ecoicos. Un sonido fragmentario puede funcionar como esti-
mulacién suplementaria y aumentar la probabilidad de que se emita
una respuesta verbal que no era lo suficientemente fuerte. Este efec-
to es aiin mayor cuando el sonido se repite de forma ritmica. Es posi-
ble escuchar el nombre de nuestra pareja en el tic-tac del desperta-
dor si hace mucho que no la vemos, podemos reconocer los rios de
Europa en el estribillo de una cancién cantada en un idioma desco-
nocido si llevamos estudiando Geografia durante varias horas, etc.

— Sondeos textuales. Cuando el estimulo textual es vago o breve puede
evocar una respuesta que no se corresponde formalmente y que esta
controlada por otras variables. Podemos observar este efecto cuando
leemos un texto muy rapido y sustituimos ciertas palabras por res-
puestas intraverbales, o cuando leemos un cartel que esta demasia-
do lejos o mientras nos encontramos en un coche en marcha, etc.

— Sondeos temdticos. Una técnica muy comun para inferir las fuentes
de fuerza de una respuesta es la clasica tarea de asociacién libre: pre-
sentar un estimulo verbal y decirle al sujeto que diga «la primera
palabra que se le ocurra» evocando respuestas intraverbales. Otras
técnicas como el test de apercepcion tematica (al sujeto se le pide
que invente una historia a partir de una imagen) evocan tactos que,
al igual que en la tarea de asociacion libre, son el resultado de una
causacion multiple, por lo que se pueden inferir fuentes adicionales
de respuesta.

1.4. Autocliticos

Hasta ahora hemos estudiado la conducta verbal que se encuentra bajo
el control de variables provenientes del ambiente o de la historia previa del
hablante. Sin embargo, parte de la propia conducta del hablante puede
también controlar otra parte de su conducta. El hablante puede «saber lo
que esta diciendo» y de esta forma cuantificarlo, describirlo o corregirlo.
Las respuestas verbales controladas de esta forma por otras respuestas ver-
bales se denominan autocliticos.

Skinner (1957) realiza un complejo anélisis de la gramatica y de la sinta-
xis abordandolas como procesos autocliticos. Este tema estd concebido como
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una introduccién al anélisis funcional de la conducta verbal, por lo que nos
limitaremos a identificar los tipos de autocliticos sefialados por este autor:

— Descriptivos. El hablante puede aprender respuestas verbales que
describan su propio comportamiento. Aunque la comunidad verbal
refuerza estas respuestas en funcién de eventos observables, el
hablante termina reaccionando (por generalizaciéon de estimulos y
respuestas) tanto a respuestas verbales publicas como encubiertas o
privadas. Los autocliticos descriptivos pueden referirse tanto al tipo
de respuesta que se emitira a continuacién («me dijeron...» sera ecoi-
ca), su fuerza («creo que...», «estoy seguro que...»), su situaciéon
motivacional o emocional («siento decirle que...»), cancelacion («no
creo que...»), consenso general («estd comprobado que...»), etc.

— Cualificadores. Como la negacién (no/nunca/nada).

— Cuantificadores. Respuestas como «siempre», «algunos», o «todos» le
indican al oyente la relaciéon entre una respuesta y el estimulo de
control.

— Relacionales. Mecanismos gramaticales como la concordancia verbo-
sustantivo en numero y género cumplen la funcién de aclarar al
oyente/lector que tales respuestas no estan aisladas y que no se aso-
cian por accidente. Las preposiciones como «también» estan sefia-
lando relaciones entre fragmentos de la respuesta verbal.

— Manipulativos. Muchos autocliticos tienen la funcién de crear una
forma de respuesta que tenga un efecto mas facilmente identificable
para el oyente. Las parafrasis (es decir, excepto, no obstante, sin
embargo, etc.) convierten una respuesta breve y de funcién oscura en
una mayor y mas explicita.

— De composicion. Algunas respuestas autocliticas llevan al lec-
tor/oyente a componer conducta verbal que tenga propiedades espe-
cificas. Por ejemplo, «viceversa» equivale a decir «cambie el orden y
reaccione»; «sucesivamente» lleva a afiadir nuevas respuestas de la
misma clase a voluntad; la «puntuacién» también aclara, amplia y
modifica el efecto de los escritos sobre el lector; algunos signos de
puntuacién senalan pausas o separan segmentos de conducta
(comas, puntos, mayusculas al principio de oracién), otros indican el
tipo de operante (los signos de admiracién o interrogacién marcan
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clases especiales de mandos) o la relacién de control que se estable-
ce (los nombres propios empiezan con maytscula); las comillas se
asocian al autoclitico descriptivo «él dijo», los paréntesis o guiones
separan unas respuestas de otras, etc.

— Correctivos. Algunas respuestas se emiten acomparnadas de autocliti-
cos que reducen la amenaza de castigo. Por ejemplo, «perdone mi
atrevimiento pero...», «si no fuera un caballero le diria que...», «no
seré yo quién te juzgue pero...».

2. PENSAR

La distincién que entre el hombre y el resto de los animales se ha hecho
a lo largo de la historia se ha apoyado en dos aspectos fundamentalmente:
la existencia del alma, desde un punto de vista religioso, y la capacidad de
pensar, desde un punto de vista filoséfico. En este apartado nos centrare-
mos en el tnico de estos dos aspectos susceptible de ser observado, aunque
sea de manera indirecta.

Suele aludirse al pensamiento como un rasgo distintivo que nos separa
a los seres humanos del resto de la naturaleza como entes racionales tni-
cos. Es la propia capacidad de pensar la prueba que sustenta la existencia
del constructo hipotético conocido como mente (por ejemplo, English,
1951; Merani, 1976; Ferrater, 1981; Canda, 1999) convirtiéndose, por tanto,
en el proceso cognitivo superior por antonomasia. Habilidades como el
razonamiento, la resolucién de problemas, la creatividad, la imaginacion,
la conciencia e incluso en algunos casos la memoria son consideradas como
diferentes manifestaciones de la capacidad de pensar.

Sin embargo, la conducta de pensar no difiere tanto del resto de las con-
ductas como suele considerarse. A lo largo de este libro hemos visto cémo
los organismos (de especies diferentes) pueden responder a estimulos a los
que solo ellos pueden acceder (ver Percibirnos a nosotros mismos, en el
tema 6) o como la comunidad verbal entrena a los individuos a emitir tac-
tos ante estos estimulos privados (Comunicacion verbal de nuestro propio
estado emocional, en el tema 4). En el apartado anterior (Hablar) se han
descrito las caracteristicas y la forma cémo se adquieren las principales res-
puestas verbales. Y la explicacion de todos estos casos se ha llevado siem-
pre a cabo mediante la aplicacién de los mismos principios (expuestos la
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mayoria en el tema 2, Aprender). Las distinciones entre especies que se han
realizado se han referido mas a las contingencias especiales de reforza-
miento (ver las conclusiones del tema 6, Percibir) que a los mecanismos de
aprendizaje que los sustentan.

El pensamiento es uno de los ejemplos mas claros de conductas que,
aunque su explicacién no requiere de principios cualitativamente diferen-
tes, su existencia se debe a contingencias que, por lo que sabemos, sélo
estan presentes en el ambiente social humano. Podriamos, por tanto, con-
siderar la conducta de pensar como algo exclusivamente humano, pero no
por ello es necesario acudir a principios explicativos diferentes a los que
hemos usado hasta ahora.

2.1. Definicién de pensamiento

«El pensamiento no es un proceso misterioso responsable de la conduc-
ta, sino que es la conducta misma...» (Skinner, 1957, pag. 479). Como vere-
mos mas adelante, el pensamiento puede funcionar como discriminativo
para ciertas respuestas del individuo (encubiertas o no) pero no deja de ser
conducta y, por tanto, de ser funcién de otras variables. La principal dife-
rencia que mantiene la conducta de pensar respecto al resto de conductas
es su inaccesibilidad para el resto del mundo. La conducta de pensar se
caracteriza por ser encubierta, por funcionar (una vez emitida) como esti-
mulacién privada. Pero los eventos que se presentan de forma encubierta
siguen las mismas leyes que en el nivel descubierto (ver el capitulo 1 del
tema 2, Aprender).

O Pensar: conducta encubierta. Respuestas que emite el sujeto que s6lo pueden |
ser observadas por él mismo, es decir, el mismo sujeto que emite la respuesta
es el tnico que es estimulado por ella. En el caso de respuestas verbales encu-

biertas, el sujeto es Hablante y Oyente a la vez. ,

Yy,

Cuando nos observamos a nosotros mismos mientras pensamos, casi siem-
pre percibimos conducta verbal, sin embargo, no todo el pensamiento es de
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naturaleza verbal. Podemos imaginar objetos y situaciones sin hacer uso de las
palabras, provocando estimulacién privada de cualquier modalidad sensorial.
Aunque podemos hablar de escucha privada, olfato privado, etc., nos centrare-
mos aqui en la modalidad sensorial mas desarrollada en el hombre: la vision.
No hay que olvidar también, que esta vision privada (y el resto de «sentidos pri-
vados») es también una respuesta que el organismo ha adquirido a lo largo de
su historia, ya sea a través de mecanismos de aprendizaje clasicos u operantes,
y que es funcién de las mismas variables que el resto del comportamiento.

2.2. Del acto al pensamiento

Entonces, ¢de donde proviene esta capacidad de responder de forma pri-
vada que llamamos pensamiento?, ;qué comportamiento se dara antes en el
desarrollo de las personas, el lenguaje social o el pensamiento privado?, ¢qué
razones hay para que el comportamiento se emita de forma privada?

Para la identificacién de las variables que hacen mas probables que una
conducta se emita de forma encubierta vamos a distinguir entre respuestas
verbales encubiertas y visién privada.

2.2.1. La adquisicion del lenguaje y la conducta verbal
encubierta: de hablar a pensar

Para entender c6mo el comportamiento verbal llega a emitirse de forma
privada, primero debemos entender cémo se adquieren y se relacionan en-
tre si las diferentes operantes verbales en los primeros anos de vida.

Continuando con la propuesta de Conducta Verbal (Skinner, 1957),
Horne y Lowe (1996, 1997) han elaborado una extension de esta teoria para
incluir en ella algunos desarrollos recientes de la investigacion, sobre todo,
en lo que se refiere a la interaccion de las distintas operantes verbales entre
si y al proceso por el que se emite el lenguaje privado.

Segun su propuesta, en el desarrollo normal de los nifios intervendrian
los siguientes factores:

a) La conducta de oyente. Desde muy temprano en el desarrollo, los
ninos, en interaccién con sus cuidadores, aprenden a dar respuestas
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convencionales ante distintos objetos y eventos (a mirar hacia donde
los adultos indican, a usar objetos culturales en formas apropiadas,
etc. Por ejemplo, un nifio puede aprender a beber de un vaso de agua
o a dar un objeto cuando se le pide). En el curso de esta interaccién,
estas conductas quedan bajo el control de determinados estimulos
verbales (normalmente mandos) de los adultos, lo que hemos defini-
do antes como conducta de oyente.

Esquema de la conducta de oyente

Escucha Orientacidn Ve el

/agua/ Conducta de oyente agua

Es importante sefialar que este entrenamiento se refiere a clases
de estimulos y no a estimulos aislados (ver el tema 6, Percibir).
Gracias a las propiedades de las clases de estimulos, el nifio puede res-
ponder adecuadamente a estimulos verbales que nunca ha escuchado.

El mando. En los bebés, las condiciones aversivas y la privacion eli-
citan respuestas incondicionadas (como el llanto) que atraen a los
cuidadores y que poco a poco pueden caer bajo control operante (el
nifio pasa de «llorar porque le duele» (EI-RI) a «llorar para que venga
su cuidador» (R-Er). Progresivamente se desarrollan formas maés
especificas de respuestas no vocales, como por ejemplo alzar los bra-
zos o senalar algo que no alcanza en presencia de un adulto. Todas
estas formas primitivas de respuesta son muy genéricas, y no admi-
ten la complejidad que posibilita el desarrollo de respuestas diferen-
ciales (normalmente vocales) ante las distintas situaciones.

Esquema del mando

Privacion Dice Obtiene
especifica «sed» j agua! agua
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c)

Una vez que el nifio es capaz de generar respuestas vocales espe-
cificas, puede comenzar a usarlas por sus efectos diferenciales sobre
los oyentes. En todos estos casos el mando debe emitirse de forma
publicamente observable para que tenga el efecto reforzante adecua-
do (por ejemplo, recibir agua y no un juguete).

Las respuestas ecoicas. Partiendo de un repertorio de balbuceos inna-
tos, la comunidad verbal moldea por aproximaciones sucesivas (ver
el capitulo 3, Condicionamiento Operante, del tema 2, Aprender) las
producciones vocales del nifio. En concreto, al presentar un sonido
(por ejemplo, /agua/) se reforzaran las respuestas del nifio que se
acerquen al modelo, hasta conseguir su repeticion. A diferencia de
los mandos, que dependen de consecuencias especificas, las respues-
tas ecoicas se mantienen por reforzamiento social, (generalizado y
condicionado), de modo que, con el suficiente entrenamiento, se
pueden generalizar, llegando el nifio a reproducir sonidos (palabras)
nuevas al ser presentadas por los adultos.

Esquema de la operante verhal ecoica

Ecoica
Escucha > Dice

/agua/ «aguay

A

Contingencia natural

En la medida en la que el nifio haya adquirido también conducta
como oyente, podra responder a sus propias producciones ecoicas
(por ejemplo, «trae el coche, trae el coche») con la respuesta que
suele emitir ante el mando de otra persona, lo que consistiria una
forma temprana de conducta auto-instruccional (automandos). La
respuesta ecoica constituye a este respecto un caso especial ya que en
un mismo sujeto tanto el estimulo como la respuesta verbal se pue-
den realizar de forma privada manteniendo su funcién. Una vez ins-
taurada, la conducta ecoica adquiere propiedades reforzantes por ser
reforzador condicionado (como en el caso de los «auto-elogios»), y
también por mantener la conducta de oyente adecuada. De esta
manera, la respuesta ecoica se hace también relativamente indepen-
diente del reforzamiento social.
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d) Eltacto. En un primer momento, la conducta ecoica podria ayudar a
la formacion de los tactos: ante la presencia simultanea del objeto
(agua) y de la vocalizacion del adulto (/agua/), el nifio emitiria la res-
puesta «agua» de forma publica, siendo reforzado socialmente por
ello. En un segundo momento, la presencia del objeto por si sola con-
trolaria la emision de la respuesta, que ahora puede cumplir su fun-
cién (por ejemplo, como discriminativo de otras conductas verbales
o no verbales), aunque se emita de forma privada.

Esquema de la operante verhal facto

Ve el Tacto Dice
agua «aguay

Y

La comunidad verbal refuerza los tactos porque amplian sus posibilidades
de conocer el ambiente (como hemos sefialado en el punto anterior, Hablar).
Sin embargo, una vez que el sujeto ha aprendido a responder ante aspectos
particulares del ambiente, el tacto también sirve al sujeto para discriminar
aspectos del medio y comportarse ante ellos de forma adecuada. Por ejemplo,
una vez que nos ensenan que el color rojo indica que ciertas frutas estan
maduras, elegiremos aquella fruta con ese color (conducta de oyente) y tam-
bién la pediremos (mando); incluso podemos repetirla de forma ecoica para
no olvidarla de camino al mercado («comprar manzanas rojas, comprar man-
zanas rojas»; esto se desarrollara en el siguiente tema, Recordar).

Segin Horne y Lowe (1996, 1997), la introduccién del tacto cierra el
circulo de las interacciones verbales en torno a la palabra. S6lo cuando una
persona es capaz de realizar de forma integrada todos estos comporta-
mientos decimos que «sabe lo que significa» una palabra, o que habla
«sabiendo lo que dice». Si la emisién de las operantes por separado depen-
dia de la presencia de otras personas, una vez que todas estas funciones de
estimulo se integran, cualquiera de los estimulos implicados puede evocar
de forma privada el proceso completo y servir asi al hablante como guia de
su comportamiento en ocasiones en las que no estan presentes otros miem-
bros de la comunidad verbal.
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El origen social del pensamiento y de otros procesos psicolégicos supe-
riores es también un concepto central en la teoria sociocultural de
Vygotsky. Destacaremos aqui los dos aspectos de su teoria més relevantes
para este tema: las formas de habla (y las edades en las que aparece) y el
proceso a través del cual se convierte en «pensamiento». Vygotsky (1979),
al igual que Skinner, defiende la necesidad de que el habla aparezca pri-
mero en el ambito social para que después se de en el ambito individual,
mediante un proceso de «interiorizacién». La evolucién del habla pasaria,
segun este autor, por las siguientes fases:

1. 1 a 3 afios. El lenguaje tiene una funcién de comunicacién con otras
personas.

2. 3 a 5/7 anos. Empieza a darse un habla privada que acompana a las
acciones del nifio.

3. A partir de 5/7. El proceso de «interiorizaciéon» del lenguaje le per-
mite al nifio no sélo describir las situaciones sino también planificar
y reflexionar.

Podriamos, por tanto, establecer la siguiente secuencia de aprendizaje
en la conducta de pensar: primero el sujeto habla con las personas que le
rodean, después se habla a si mismo de forma publica (descubierta) y, por
altimo, habla consigo mismo de forma privada.

Es obvio que para emitir pensamiento verbal es necesario haber adquiri-
do primero las respuestas verbales, pero, ¢qué determina que una respuesta
se emita de manera encubierta o descubierta? La respuesta a esta pregunta
no es tan simple como argumentar que una respuesta se vuelve encubierta
porque no tiene la suficiente fuerza para su emisién de forma descubierta.
Una conducta puede ser fuerte y emitirse, sin embargo, como pensamiento.

Entre las razones que favorecen la emisién encubierta de respuestas ver-
bales ya adquiridas podemos destacar las siguientes:

— «Economia de esfuerzo». Las operantes en general tienden a emitirse
de la forma mas sencilla posible. A no ser que sean reforzadas dife-
rencialmente cuando se presentan de forma enérgica, tenderan a eje-
cutarse a la magnitud mas baja posible (en la cual no suelen ser visi-
ble por otras personas).

— Disminucion de la demora. La conducta verbal privada omite
muchas de las aclaraciones y perifrasis necesarias en la conducta
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publica, al conocer exactamente el hablante y el oyente los hechos
que describe, con lo que es reforzada por una disminucién en la
demora del reforzamiento.

— Evitacion. Las respuestas verbales castigadas pueden tender a emi-
tirse de forma encubierta por reforzamiento negativo, es decir, por
la evitacién del castigo al que serfan sometidas si se emitiesen de
forma descubierta.

— Auto-estimulacion verbal. Que el hablante se comporte consigo mis-
mo como oyente tiene multitud de ventajas. En el altimo punto de
este tema (del pensamiento al acto) abordaremos los efectos practicos
que esta auto-estimulacion verbal puede tener en la conducta de los
sujetos (y que, por tanto, refuerzan su emision). No obstante, es per-
tinente sefialar aqui algunas caracteristicas que favorecen en gran
medida que la conducta verbal se vuelva encubierta por auto-esti-
mulacion:

¢ El oyente y el hablante comparten el mismo repertorio verbal
(mismo idioma, mismo vocabulario, mismos giros gramaticales o
«frases hechas», etc.).

¢ El estado de privacién y la estimulacion aversiva a la que estan
sometidos es idéntica.

e La transmisién es mas rapida y breve.

¢ El oyente esta siempre disponible para servir como audiencia.

2.2.2. Vision privada: imaginar

Un individuo puede oir, oler o ver un estimulo que no se encuentra dis-
ponible en ese momento si esta presente otro estimulo con el que ha sido
asociado en el pasado. Sin embargo, aqui nos centraremos en la visién pri-
vada, y, en concreto, en la que no ha sido condicionada de forma clésica: la
vision operante.

La vision operante no depende de la presencia de otro estimulo (como la
vision condicionada cldsicamente), y, debido a su naturaleza, tampoco nece-
sita haberse adquirido antes como conducta descubierta (como la conduc-
ta verbal encubierta). Las variables independientes que controlan esta con-
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ducta son, por un lado, los niveles de privaciéon del sujeto (por ejemplo,
alguien que esta «a dieta» tiende a imaginarse dulces y pasteles con mas
probabilidad) y el reforzamiento que la emisién de esa conducta recibe.

O Costo de la respuesta: implicaciones negativas que van asociadas a la emi-
sién de una conducta reforzada positivamente. Por ejemplo, la pérdida de otros
Er+s o la presentacion de estimulos aversivos.

/

/’

Al igual que con la conducta verbal encubierta, los efectos practicos que
la vision operante tiene sobre el comportamiento del sujeto (y que refuerzan
su emisién) se comentaran en el siguiente punto. Sélo sefialaremos aqui
otras consecuencias reforzantes que no influyen directamente en su con-
ducta publica:

— Evitacion. La respuesta encubierta no es castigada por la sociedad.
Esto posibilita que cierta visién operante sea reforzada por la evita-
cién del castigo que supondria el comportamiento requerido para
exponerse a la estimulaciéon externa. Por ejemplo, imaginarnos a
alguien desnudo no es castigado mientras que el comportamiento
que requiere verlo (desnudarlo o espiarle) si.

— Costo de la respuesta. Ademas de la evitacion del castigo, algunas de
las conductas necesarias para exponerse a ciertos estimulos reforza-
dores son imposibles de realizar. La vision operante no sélo elimina
la posible estimulacién aversiva o la pérdida de otros reforzadores
requerida para que se presente el reforzador tltimo, sino que permi-
te el acceso a ciertos estimulos a los que el sujeto no puede exponer-
se de otra forma. Por ejemplo, imaginar que jugamos con una mas-
cota que ha fallecido, o que nos comportamos de forma diferente en
una situacién que ya ha pasado, etc.

2.3. Del pensamiento al acto

Aunque hemos considerado la conducta de pensar como la variable a expli-
car (variable dependiente) en nuestra cadena causal, su emisién también puede
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funcionar como estimulo discriminativo para otras conductas. De hecho, la
influencia que ciertas formas de pensamiento tienen sobre el comportamiento
descubierto y sus consecuencias, es en parte la responsable de la adquisicion y
mantenimiento de esos pensamientos. Es decir, el pensamiento es una ope-
rante reforzada en parte por sus efectos sobre la conducta descubierta.

2.3.1. Solucionar problemas

De forma general, se considera como solucion de problemas a la identi-
ficacién de alguna conducta apropiada que pueda emitirse ante una situa-
cion para la que se carece de respuestas eficaces. La conducta de resolucion
de problemas no sélo influye en las conductas futuras de quién lo resuelve,
sino también en la de otros individuos gracias a formulacion de reglas.

La formulaciéon de reglas es en esencia la produccion de estimulos dis-
criminativos verbales, y es reforzada tanto por las consecuencias ambien-
tales de la conducta guiada por ella como por otras formas de reforzamien-
to generalizado (social, econémico, poder, etc.). La comunidad cultural
resuelve problemas, establece reglas e incluso describe formas sistematicas
de generar mas reglas (como la induccién o la deduccién) para luego trans-
mitirlas a sus miembros.

)

Contingencia: relacién entre eventos. Se considera como el resultado de |
comparar la probabilidad de que dos eventos aparezcan juntos (P;) con la pro-
babilidad de que, cuando aparezca uno, el otro no lo haga (P,). Si P, es mayor
que P, la contingencia es positiva, si P, es menor que P, la contingencia es negativa.

En una situacién de condicionamiento clasico, una contingencia positiva indica que la
aparicion del estimulo condicionado es seguida por el estimulo incondicionado (condicio-
namiento excitatorio). La contingencia negativa indica que la aparicién del estimulo condi-
cionado no va seguida del incondicionado (condicionamiento inhibitorio).

En una situacién de condicionamiento operante, una contingencia positiva indica que la
emision de la respuesta ird seguida de un reforzador (reforzamiento positivo y castigo positi-
vo). La contingencia negativa indica que la emisién de la respuesta elimina el reforzador

(reforzamiento negativo y castigo negativo). |
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Las reglas son, por tanto, tactos que especifican los estimulos discrimi-
nativos, las respuestas y las consecuencias que le siguen. Y la emisién de
estos tactos puede encontrarse bajo el control de estimulos publicos o pri-
vados. Es decir, podemos establecer reglas para la resolucién de problemas
basandonos tanto en la experiencia directa como en «simulaciones menta-
les», entendiendo «simulaciones mentales» como auto-estimulaciones pri-
vadas, ya sean verbales o visuales.

Para resolver un problema, los individuos pueden hacer uso de multitud
de técnicas (algunas de las cuales comentaremos a continuacién), sin
embargo, ponerlas en practica de manera privada conlleva importantes
ventajas (ya comentadas). El uso de tanto la visién operante (razonamiento
espacial y mecanico) como de la respuesta verbal encubierta (razonamien-
to légico e inductivo) evita la estimulacién aversiva que conllevaria el fra-
caso de las «tentativas de solucién», posibilita cierta estimulacién a la que
no se podria acceder de forma publica, etc.

Cuando resolvemos problemas generamos condiciones que aumentan
las probabilidades de que aparezca una solucién. Skinner (1953) senala
algunas de las técnicas usadas con ese objetivo:

— Tantear. Emitir un gran nimero de respuestas dependiendo tanto de
éxitos anteriores como de las caracteristicas propias del problema.

— Repaso del problema. Las posibilidades de solucién aumentan cuando
examinamos un problema u organizamos la informacién de la que
disponemos. Esta manipulacion de los estimulos eleva las posibilida-
des de que se emita la respuestas adecuada porque aumentamos la
probabilidad de ser expuestos a los estimulos que la controlan.

— Autosondeo. Ademas de manipular la estimulacién asociada al pro-
blema podemos manipular de la misma forma (explorar) la estimu-
lacién asociada a las diferentes respuestas que resultan del tanteo.

2.3.2. Auto-controlarse

En el tema 3 (Motivar) vimos cémo un individuo puede controlar su pro-
pia conducta mediante la manipulacién (no necesariamente verbal) de deter-
minadas variables de naturaleza motivacional. En este apartado ampliare-
mos las técnicas de autocontrol alli descritas afiadiendo otras formas de
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manipular nuestra conducta derivadas del comportamiento verbal. El uso de
estas técnicas puede hacerse de manera encubierta o descubierta, pero, al
referirse a episodios verbales en los que el hablante es la misma persona que
el oyente, podemos considerar ambos casos como formas de pensamiento.

La primera de esas técnicas, y la mas sencilla, es el uso de automandos.
Por procesos de generalizacion, los sujetos pueden responder de forma simi-
lar a los estimulos verbales en forma de mando, aunque éstos sean privados
(y emitidos por ellos mismos). Asi, aumentamos las posibilidades de bariar-
nos en el mar en el mes de diciembre emitiendo drdenes («al agua a la de
tres. Una, dos y... tres», por ejemplo), aunque sea de manera encubierta.

Una técnica basada en cierta medida en los automandos es la conducta
gobernada por reglas o las autoinstrucciones. Como hemos visto, la proba-
bilidad de emisi6n de una conducta puede estar determinada tanto por el
moldeamiento que resulta de la exposicién directa a las contingencias de
reforzamiento como por la estimulacion verbal que relaciona esas contin-
gencias (reglas). Eso no significa que la conducta guiada por reglas no se
encuentre bajo el control de contingencias, ambos tipos de conducta se
moldean por contingencias. La diferencia es que la conducta guiada por
reglas no esta controlada por las contingencias que especifica la regla sino
por las contingencias sociales que refuerzan el seguimiento de esas reglas,
lo cual tiene implicaciones a nivel motivacional.

2.3.3. Decidir

Tomar una decisién no es ejecutar el acto en si, sino la conducta previa
responsable del mismo. Decidir tampoco es hacer mas probable la apari-
cién de una conducta concreta (como en el autocontrol) sino optar entre
varias alternativas de respuestas que tienen la misma fuerza inicial.
Tampoco es exactamente un autosondeo ya que el operador conoce las posi-
bilidades de respuesta.

Decidir es una conducta de manipulacién de variables en la que el suje-
to se expone a fuentes suplementarias de fuerza para «romper» el equilibrio
de intensidades entre diferentes respuestas. Por ejemplo, no estamos segu-
ros de pasar las vacaciones en Ibiza o en Cuba, asi que acudimos a una
agencia de viajes para conseguir mas informacién; después de comparar los
precios decidimos ir a Ibiza.
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La manera de exponerse a estimulacién suplementaria que mas nos in-
teresa en este tema es la denominada «reflexion». Podemos imaginar
(mediante visién operante, por ejemplo) las consecuencias que tendrian
cada una de las alternativas de respuestas y elegir de entre todas aquella
mas reforzante.

Aunque la conducta de decidir es reforzada negativamente (escape de la
estimulacién aversiva que supone la indecisiéon) y positivamente (conse-
cuencias ventajosas de la conducta elegida), su presencia en el repertorio
conductual no debe darse por supuesta. El reforzamiento positivo suele ser
demasiado demorado (sobre todo en decisiones a medio y largo plazo) lo
que dificulta su asociacién con la respuesta. Lo mas probable es que la
mayoria de las personas que emiten este tipo de conductas las hayan adqui-
rido gracias a su ensenanza explicita por parte de la comunidad.

2.3.4. Crear

Consideramos original aquella conducta que no puede ser explicada
facilmente por las contingencias a las que el sujeto ha estado sometido. Este
tipo de conducta suele calificarse como emergente o novedosa en el senti-
do de que se produce por primera vez en una situaciéon dada, sin que haya
sido nunca reforzada explicitamente (Gémez, Garcia, Pérez, Gutiérrez y
Bohorquez, 2004).

O Conducta emergente: H.* de reforzamiento + Situacién novedosa ‘

Aunque la explicacién de la conducta creativa suele buscarse en el inte-
rior de los individuos (alma, mente, pensamiento, etc.), su inclusién en este
punto (del pensamiento al acto) esta justificada por su funcién «reflexivas.
Esta funcion es similar a la que se realiza en el proceso de toma de deci-
siones, es decir, cémo la conducta encubierta puede ayudar en la seleccién
de una conducta novedosa u otra. En realidad, el origen de los comporta-
mientos emergentes se puede rastrear como una combinacién de la histo-
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ria de reforzamiento del sujeto y una situaciéon novedosa. A pesar de las
ventajas que puede proporcionar el pensamiento para el reforzamiento de
su emisién, la conducta creativa ni es caracteristica del ser humano
(muchas otras especies también pueden emitir conducta novedosa) ni
depende del pensamiento.

La consideraciéon del comportamiento emergente, o creativo, como
una forma de generalizacién de respuestas ante situaciones novedosas
obliga a desarrollar tanto el concepto de «situaciéon novedosa» como las
caracteristicas de la historia de reforzamiento que favorecen dicha gene-
ralizacién.

La novedad y la semejanza son dos adjetivos para los extremos de un
mismo continuo. Por una parte, toda conducta o situacion es nueva (en el
sentido de que nunca se repite exactamente igual) y, por otra parte, toda
conducta o situacién comparte elementos con respuestas o situaciones
experimentadas anteriormente en la historia de la especie, del individuo o
de la cultura (Skinner, 1981). La probabilidad de que un observador apli-
que el tacto «creativo» (frente a «rutinario» o «entrenado») para referirse a
un comportamiento serd mayor cuanto menos intensa o mas sutil sea la
relacion percibida entre la situacién en que ese comportamiento se emite y
otras situaciones ya experimentadas durante la historia de reforzamiento
del sujeto observado.

En cuanto a la historia de reforzamiento o de aprendizaje, una respues-
ta es mas generalizable cuanto menos discriminativo ha sido su entrena-
miento, es decir, cuanto menos especificos sean los estimulos que la con-
trolan. Ademas, cuanto mayor es el repertorio conductual de un sujeto, méas
posibilidades de generalizacion existen ante la presencia de un estimulo
(parcialmente) nuevo. Cuanto menos ligadas estén las palabras a determi-
nados casos particulares mas probabilidades hay de que se empleen de
manera metaférica, y cuanto mas extenso sea el vocabulario de un poeta
mas variadas y con mas probabilidad se emitiran (Skinner, 1968).

Por ultimo habria que distinguir aqui entre conducta creativa y aquella
que se lleva a cabo por «intuiciéon». La mayoria de las ocasiones, cuando
emitimos el tacto «intuicién» ante determinadas conductas lo que estamos
sefialando es que no somos capaces de elaborar una regla adecuada, es
decir, que no sabemos percibir las relaciones entre nuestra conducta y sus
consecuencias (tema 6), aunque la emitamos de forma repetitiva.
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2.3.5. Recordar

Aunque la conducta de recordar se tratard con mayor profundidad en el
siguiente tema, es necesario introducir aqui algunas ideas para completar
la identificacién de los efectos del pensamiento sobre el resto del compor-
tamiento.

La auto-estimulacién verbal (encubierta o no) puede influir en el recuer-
do de respuestas de dos formas principalmente:

— Fortaleciendo el aprendizaje de la respuesta, es decir, aumentando el
namero de ensayos de adquisiciéon. Por ejemplo, puede favorecerse
el condicionamiento de intraverbales, como el abecedario o las tablas
de multiplicar, repitiendo las respuestas.

— Aumentando las probabilidades de emisién de la respuesta median-
te autosondeos o autoinstigadores.

CONCLUSIONES

Los trabajos de Skinner no sé6lo han sentado las bases de gran parte de las
lineas de investigacion actuales, sino que ademas funcionan como un esque-
leto integrativo que coordinan fuerzas desde las ciencias sociales y biol6gicas
(Blackman, 1991). El especial interés que Skinner tenia en el comportamien-
to verbal (manifiesto en las conferencias que impartia en Harvard a finales de
los afios 40) dio como fruto la taxonomia funcional que es Conducta Verbal
(1957). Pero, debido al escaso interés que la conducta humana despertaba en
los primeros afios del anélisis experimental de la conducta y la dificultad que
conllevaba la comprobacion empirica de las teorias expuestas en el libro, su
obra no tuvo la acogida que tuvieron otros trabajos suyos. Esto determiné en
gran medida que Conducta Verbal fuese mas conocida durante los siguientes
anos por las criticas hechas desde otros paradigmas psicolégicos (basadas
en las criticas de Lashley al encadenamiento, 1951) o desde la lingiiistica
(Chomsky, 1959) que por su lectura directa.

Sin embargo, Conducta Verbal sigue siendo hoy una obra de referencia
que es tanto revisada y «actualizada» (recuérdese que existe desde 1983 una
revista especializada, The Analisys of Verbal Behavior, dedicada integra-
mente a su estudio desde este punto de vista. Ver también Hayes y Hayes,
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1989; Parrot, 1986; por ejemplo), incluso por el propio autor (Skinner, 1989),
como ampliamente cuestionada (Ribes, 1990). El comportamiento verbal
se ha convertido en uno de los retos actuales mas importantes para la cons-
trucciéon de una teoria integrada de la conducta humana (Martinez, 1991,
para una discusién de estas implicaciones).
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TEMA 8
RECORDAR

... asi como los hechos
reales se olvidan, también
algunos que nunca fueron
pueden estar en los
recuerdos como si hubieran
sido.

Gabriel Garcia Mdrquez
Memoria de mis putas tristes

Resumen del tema

Este ultimo tema abordarid la conducta de recordar.
Comenzaremos por definir en qué consiste recordar y su impor-
tancia tanto para mantenernos en contacto con la experiencia
pasada, como para facilitarnos las vivencias futuras. Diferencia-
remos el objetivo del recuerdo de los procesos y procedimientos
que utilizamos para optimizar el aprendizaje y facilitar la tarea
de recordar. Analizaremos también qué es lo que recordamos
concretamente y que estrategias utilizamos para hacerlo desde
una doble vertiente. Por un lado, se describiran los diferentes
procedimientos de adquisicién y optimizacién de la conducta de
recordar. Y, por otro, se trataran los diferentes fenémenos que
dificultan el recuerdo, asi como la toma de conciencia de esta
forma de conducta.
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Indice del tema

1. La conducta de recordar: aclaraciones conceptuales

2. Fenémenos que facilitan el recuerdo
2.1. Procedimientos para el fortalecimiento de la conducta objetivo
2.2. Procedimientos para la optimizacién del aprendizaje de la conducta objetivo
2.2.1. Repaso
2.2.2. Imagenes
2.2.3. Organizacién
2.2.4. Elaboraci6n de la estimulacién

3. Fenémenos que dificultan el recuerdo
3.1. El olvido
3.2. La extincién

3.3. Incompatibilidad de respuestas
3.4. La falta de repaso

4. ¢Cémo se aprende a recordar?

5. Conciencia de la conducta de recordar: El metarecuerdo

O Aprendizaje: cambio duradero en el repertorio conductual, resultado con los
acontecimientos del ambiente. Los cambios producto del aprendizaje deben ser
distinguidos de otras causas de cambio en la conducta como los cambios en las

condiciones estimulares, la fatiga, o los cambios en el estado motivacional o fisiol4gico, la
maduracion bioldgica y la adaptacion evolutiva.

Control por el estimulo: respuesta diferencial ante la presentacion de estimulos distintos.
Cuando un sujeto emite diferentes respuestas en funcién de los estimulos presentes (EI, EC
o Ed) se considera que esa conducta esta bajo el control de esos estimulos.

Conducta emergente: respuesta no entrenada explicitamente que se emite como resultado

de la historia del reforzamiento del sujeto y la exposicién a una situacién novedosa. ,
S

Se dice que «recordamos lo que ocurrié en nuestra infancia» cuando
hablamos de nuestras experiencias en esa época, y también se dice que
recordamos el nombre de alguien cuando llamamos a esa persona por el
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nombre correcto. Si un gato sale a dar un paseo pero es capaz de encontrar
el camino de vuelta a casa, podemos afirmar que recuerda donde vive. Si tu
perro te saluda con entusiasmo tras unas vacaciones largas, se suele decir
que te recuerda. Estos y otros ejemplos similares ilustran algunas situacio-
nes en las que se utiliza el tacto «recordar» para describir determinados
comportamientos actuales que relacionamos con eventos pasados.

Alo largo de este tema veremos los rasgos caracteristicos que justifican el
estudio por separado de esta forma de conducta, cémo se adquiere, aquellos
fenémenos que la fortalecen y debilitan, e incluso en qué se basa la discrimi-
nacién de nuestra propia conducta de recordar, el denominado metarecuerdo.

1. LA CONDUCTA DE RECORDAR: ACLARACIONES CONCEPTUALES

Al igual que hemos hecho en otros capitulos, vamos a iniciar la delimita-
cién del concepto al que nos referimos basandonos en la acepcién popular
recogida en el Diccionario de la Real Academia Espanola (22.* ed.). Se define
recordar como «traer algo a la memoria», y la memoria, a su vez, como «la
facultad psiquica de retener el pasado». Estas dos definiciones pueden sernos
de utilidad para distinguir entre la conducta adquirida (como fruto de las con-
tingencias pasadas) y las conductas implicadas en el fortalecimiento de otras
respuestas (estimulacién suplementaria), la optimizacién del aprendizaje y la
discriminacion de todas esas conductas (tacto del recuerdo o metarecuerdo).

Por ejemplo, cuando decimos «déjame un momento, estoy intentado
recordar», nos estamos refiriendo a las manipulaciones (buisqueda de esti-
mulaciéon suplementaria) que realizamos para fortalecer una respuesta
demasiado débil para ser emitida con las variables de control actuales. Si
decimos «no soy capaz de acordarme», estamos aplicando un tacto a la
fuerza que cierta conducta tiene en nuestro repertorio en funcién de la esti-
mulacioén presente. Cuando usamos estrategias de recuerdo o reglas mne-
motécnicas estamos manipulando las contingencias bajo las que aprende-
mos para que la adquisiciéon de cierta respuesta sea mas eficiente.

Tanto la concepcién popular del recuerdo como la adoptada por una
parte de la psicologia actual han usado la metafora del almacenamiento
para esquivar el problema que plantea el uso de la causalidad lineal meca-
nica en la explicacién de fenémenos que estan separados espacio-tempo-
ralmente. Defender que los recuerdos estian en algin lugar de nuestra
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mente/cerebro y que el proceso de recordar los trae a nuestra experiencia
subjetiva consciente permite explicar como respondemos a eventos pasados
porque somos estimulados por ellos en el presente en forma de recuerdo,
huella de memoria, etc. Como apuntamos en el tema 1, la utilizacién de
variables explicativas que estan en un nivel diferente al de los datos y que
son, por definicién, inobservables (variables intervinientes y constructos
hipotéticos) puede conllevar diversos problemas en la explicacién del com-
portamiento. A continuacién trataremos algunos de ellos.

Conducta «objetivo»: respuesta adquirida previamente cuya probabilidad de
emision es modificada por la conducta de recordar.

Conducta de Recordar: btsqueda y manipulacién de estimulacién suplemen-
taria para aumentar la fuerza de una respuesta ya presente en nuestro repertorio (conducta
objetivo).

J

a) ¢En qué se diferencia aprender de recordar?

En el tema 2 (Aprender), estudiamos los mecanismos y procesos a través
de los cuales la conducta de los sujetos se modifica por sus experiencias
pasadas, es decir, cémo construyen su repertorio conductual en interaccion
son su medio ambiente. Es evidente que la conducta de recordar requiere
que la respuesta objetivo ya esté en nuestro repertorio conductual. Cuando
decimos que «sabemos cocinar una paella», significa que 1) se han adquiri-
do todas las respuestas necesarias para realizar ese plato (identificamos los
ingredientes que hay que utilizar, el orden en que hay que emplearlos, y
cémo llevar a cabo todo el proceso), y 2) que esas respuestas objetivo tienen
la fuerza suficiente para que se emitan en las condiciones estimulares apro-
piadas. Siguiendo este ejemplo, las habilidades necesarias para cocinar una
paella se adquiririan segun los procesos descritos en el tema 2 (Aprender) y
la puesta en practica de tales habilidades dependerian de las variables estu-
diadas en el tema 3 (Motivar). Pero, ¢qué hacemos cuando no somos capa-
ces de identificar el siguiente ingrediente necesario? Argumentar que no lo
recordamos es simplemente una descripcion de lo que ha pasado y no una
explicacion del porqué. La fuerza de una respuesta (su probabilidad de emi-
sién) depende tanto de su aprendizaje como de las variables de control de



RECORDAR

esa conducta presentes en ese momento. Recordar es la manipulacién ope-
rante de esas variables de control para cambiar la probabilidad de emisién
de una respuesta que ya se encuentra en nuestro repertorio.

Hay que tener en cuenta que ni «recordar» ni «memoria» son términos
técnicos en el Analisis Experimental del Comportamiento, y que ni siquie-
ra tienen un significado univoco en el lenguaje comun. Sin embargo, son
conceptos que se utilizan para describir una parte muy importante de la
conducta humana y, por tanto, creemos necesario su tratamiento especifi-
co en un manual como este.

b) (Qué es lo que se recuerda?

Habitualmente suele tratarse el recuerdo como una cosa, ya sea como
un contenido en un almacén teérico (constructo hipotético) o como una
huella fisica en el cerebro (variable interviniente). De esta forma se pierde
de vista la naturaleza relacional y contextual del aprendizaje. Cualquiera de
las situaciones de aprendizaje que hemos visto en el tema 2 (Aprender) im-
plica a un sujeto en interaccién con una parte de su medio ambiente, por
ejemplo, el efecto que tiene el reforzador en el aprendizaje es la seleccion
de relaciones entre respuestas y ambientes. Por tanto, lo que se seleccionan
no son respuestas aisladas sino relaciones entre respuestas y estimulos
(antecedentes y consecuentes).

En multitud de ocasiones se asume que los recuerdos existen atin cuan-
do no se manifiestan, como si tuvieran un lugar concreto, en lugar de pen-
sar que son el resultado de las experiencias pasadas de interaccién entre el
organismo y el ambiente. Si se dice que la gente recupera «memorias»,
entonces se deberia decir también que los perros recuperan la respuesta de
salivacién cuando escuchan los tonos, y que las palomas recuperan la res-
puesta de picoteo cuando ven un disco de color, etc.

Como ya vimos en el tema 2, el reforzamiento, la extincion y el control de
estimulos explican el incremento o decremento en la probabilidad de ocu-
rrencia de una conducta en un momento dado. Los fen6menos que posibi-
litan la emisién de la respuesta precisa en cada contexto son la generaliza-
cion y la discriminacion'.

4 Los procesos genéricos de generalizacién y discriminacién se pueden hacer mucho mas com-
plejos, aunque en un manual introductorio como este sélo hemos abordado sus principios basicos.
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El comportamiento, en general, se encuentra fuertemente guiado por
los estimulos particulares que estuvieron presentes cuando se produjo el
aprendizaje. Estos estimulos incluyen no sélo a los estimulos discriminati-
vos, sino también a los estimulos contextuales en cuya presencia se presen-
ta el estimulo discriminativo (ver Discriminaciones Condicionales en el
tema 6, Percibir). Aquellos estimulos que sean capaces de predecir mejor
que la respuesta sea reforzada, formaran parte de una relacién que servira
de guia para el comportamiento futuro.

Por otra parte, muchas veces se utiliza el término «recuerdo» como un
tacto ante diferentes tipos de estimulacion privada, en especial las image-
nes implicadas en la visiéon condicionada clasicamente (tema 6, Percibir)
y la visién operante (tema 7, Hablar y Pensar). Las percepciones condi-
cionadas representan un importante papel en la interpretacion de nuestra
conducta de recordar. Cuando nos preguntamos sobre los eventos de un
determinado dia, empleamos varios procedimientos para obtener la res-
puesta objetivo, como, por ejemplo, enumerar los dias de la semana, ana-
lizar lo que hacemos normalmente, etc. Sin embargo, a veces se tiene la
impresion de que tales procedimientos no explican la sensacién subjetiva
de lo que experimentamos. La sensacién es que nuestros recuerdos son
mas complejos que la emisiéon de simples respuestas adecuadas, ya que
este tipo de respuestas no captan la riqueza de los detalles de la experien-
cia recordada. A veces una constelacion de estimulos ocasiona una casca-
da de percepciones condicionadas que forman lo que llamamos reminis-
cencia. Este tipo de percepciones condicionadas proporcionan la
sensacién de estar reviviendo algun episodio pasado de nuestra vida. Por
ejemplo, después de escuchar un disco muchas veces (manteniendo un
orden concreto en las canciones) el final de una cancién (EC) puede lle-
gar a evocar la audiciéon condicionada (RC) de la cancién que siempre le
ha seguido.

O Percepcion condicionada: respuesta sensorial privada elicitada por algin |
evento que ha acompafiado frecuentemente al estimulo percibido, segtin el
esquema del Condicionamiento Clasico. Dependiendo de la modalidad senso-

rial podemos hablar de visién condicionada, audicién condicionada, etc.

J
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Las percepciones condicionadas son una estimulacién normalmente
débil, quizas porque compiten con el comportamiento condicionado por la
estimulacién actual. Para facilitar las percepciones condicionadas a veces
es necesario reducir los efectos de la estimulacién actual. Por eso en oca-
siones para tratar de recordar algo es necesario «concentrarnos», es decir,
reducir la estimulacién distractora, por ejemplo cerrando los ojos o foca-
lizando la vista en un punto. Siguiendo con el ejemplo anterior, a veces
para recordar una cancién concreta solemos cantar el final de la que le
precede en el disco.

No obstante, estas conductas no son la explicacién del recuerdo, sino
su resultado. En algunas ocasiones pueden ser la conducta objetivo (como
cuando intentamos recordar los rasgos de alguien) y en otras la estimula-
ci6én suplementaria usada para recordar (como cuando intentamos deci-
dir si el mueble que vemos en la tienda cabe en nuestro salén), pero siem-
pre son el fruto de la interaccién del organismo con el medio (siguiendo
con los ejemplos, de nuestra interaccién con ese alguien o con nuestro
propio salén).

c) ¢Se almacenan los recuerdos?

Las conductas aisladas no pueden ser almacenadas porque son tnicas y
perecederas, tienen un principio y un final. Un recuerdo no es una «cosa»
que podamos guardar o almacenar, recordar es una actividad. Las contin-
gencias que afectan al organismo, o dicho de otra forma, las experiencias
que tiene un organismo no son almacenadas por éste, las contingencias
simplemente afectan al organismo y en consecuencia lo cambian. La con-
ducta de recordar no tiene que ver con la buisqueda de un almacén de
memoria, sino con el incremento de la probabilidad de emisién de ciertas
respuestas. Se parte de la base de que la conducta objetivo existe con algtin
grado de fuerza y que la estimulacién adicional sirve de ayuda para aumen-
tar la probabilidad de emisién de la misma.

Evidentemente hay una base fisiologica para el recuerdo, como para
todas las conductas, pero, como se explicé en el tema 1, éste es el objeto de
estudio de la Fisiologia y de la Psicofisiologia. De la misma manera que la
fisiologia elabora sus propias teorias sin tener que acudir a la fisica atémi-
ca, la psicologia deberia poder explicar el recuerdo sin acudir a la biologia,
aunque pueda complementar sus descubrimientos.
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2. FENOMENOS QUE FACILITAN EL RECUERDO

Los procedimientos mas conocidos para facilitar la conducta de recor-
dar son cominmente denominados «reglas mnemotécnicas». Las técnicas
mnemonicas son conductas aprendidas previamente que fortalecen y evo-
can la conducta objetivo. Por ejemplo, para recordar un nombre es util
recorrer el alfabeto, no porque hayamos «almacenado» todos los nombres
en orden alfabético, sino porque pronunciar el sonido de una letra es pro-
nunciar parte del nombre (Skinner, 1974).

Hay dos tipos de procedimientos que se emplean para facilitar el recuer-
do de la conducta objetivo: de fortalecimiento de la conducta objetivo y de
optimizacion de la adquisicion. Estos procedimientos se complementan el
uno al otro. Hablamos de procedimientos de fortalecimiento de la conducta
objetivo cuando buscamos y utilizamos fuentes de estimulacién suplemen-
taria para aumentar la probabilidad de emisién de una respuesta en un
momento dado. Y hablamos de optimizacion de la adquisiciéon cuando for-
talecemos durante el aprendizaje la respuesta objetivo con respecto a una
variedad de estimulos (Eds), algunos de los cuales funcionaran en el futuro
como estimulacién suplementaria para su emision.

O Autosondeo: estimulacién generada por el propio individuo para fortalecer una |

respuesta que no conoce de antemano. Si el estimulo utilizado es ecoico o textual

se denomina Autosondeo formal, si es intraverbal o tactos Autosondeo temdtico.
Autoinstigador: estimulacién generada por el propio individuo para fortalecer una res-
puesta que conoce de antemano. Si el estimulo utilizado es ecoico o textual se denomina

Autoinstigador formal. )
p

2.1. Procedimientos para el fortalecimiento de la conducta objetivo

Una respuesta se adquiere con relaciéon a una gran variedad de estimu-
los de control. Aunque en una situaciéon determinada las variables presen-
tes no sean capaces por si solas de controlar la emisién de la conducta obje-
tivo, si podemos encontrar otras fuentes de estimulacién que aumenten su
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fuerza. A estas variables que manipulamos se las denomina estimulacion
suplementaria (ver tema 7, Hablar y Pensar).

La estimulacién suplementaria nos proporciona variables de control
adicionales para aumentar las probabilidades de responder en una situa-
cién donde la estimulacién presente es insuficiente. Por ejemplo, aunque
no seamos capaces de recordar el nombre de alguien, es frecuente que
podamos recordar que se trata de un nombre que sabiamos, y que recono-
ceremos rapidamente una vez recordado. Este tipo de busqueda de estimu-
lacién suplementaria recibe el nombre de autosondeos. Estas técnicas sir-
ven para revisar alguna circunstancia concreta en nuestra historia de
reforzamiento, como por ejemplo una conversacién anterior con la perso-
na, o las circunstancias en las que fue conocida. Utilizamos autosondeos te-
madticos cuando intentamos recordar una conversacién que hemos tenido
con la persona en cuestiéon, cuando describimos las circunstancias en las
que nos presentaron, o cuando revisamos clasificaciones tematicas (¢era un
nombre aleman, irlandés, un nombre poco comun, etc.?). Sin embargo, se
denominan autosondeos formales cuando ensayamos combinaciones como
«ma-al-ma, ma-ma» o recitamos el alfabeto repetidamente con la esperan-
za de que la semejanza entre la estimulacion producida y la buscada sirva
para controlar la respuesta, por generalizacion de estimulos.

Podemos también facilitar el recuerdo de conductas no verbales, de una
forma similar a cémo lo hacemos con los autosondeos, mediante la organi-
zacion de estimulos. Por ejemplo, para recordar dénde hemos puesto la
llave del coche, podemos organizar los estimulos que pueden controlar esa
respuesta repasando a modo de diario qué hemos hecho, a donde hemos
ido, qué teniamos en las manos, etc. Sin embargo, hay que tener en cuenta
que el efecto de la manipulaciéon de estimulos no es la conducta objetivo,
sino hallar los estimulos que puedan controlar dicha conducta.

En este punto del tema en el que nos encontramos debemos recordar, tal
y como se mencioné en el tema 2 (Aprender), que un Ed (Estimulo Dis-
criminativo) es un estimulo que indica que la respuesta tiene altas probabili-
dades de ser reforzada. Ahora bien, hay que tener en cuenta, que un Ed puede
ser un estimulo fisico o relacional, la conducta de otra persona, o la propia
conducta. Sin olvidar por supuesto que, cuando nos referimos a nuestra pro-
pia conducta, ésta puede ser publica o privada. Por esta razon, para recordar
es particularmente eficaz mejorar o ampliar la estimulacién de la que se dis-
pone. A continuacién se describen algunas de estas situaciones.
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Discriminativos para la conducta de autosondeo

Cuando una persona «se ata un hilo en el dedo», o «se cambia el reloj de
posiciéon» para acordarse de llamar a alguien, el hilo en si no nos dice a
quién tenemos que llamar, ni cuél es el nimero de teléfono de esa persona.
Mas bien, ejerce la funciéon de Ed para la conducta de autosondeo, ya que
el hilo indica que las probabilidades de que el autosondeo sea reforzado son
mayores (es algo asi como decirse «tenias un recuerdo pendiente»). ;Cémo
se ha convertido el hilo en el dedo o el cambio de posicién del reloj en un
discriminativo del autosondeo? Estos eventos han adquirido su funcién
porque sefialan una ocasién en la que el autosondeo es efectivo, es decir, el
esfuerzo en recordar algo es recompensado por las consecuencias posterio-
res del recuerdo. El autosondeo es reforzado por la emisién de un recuerdo
efectivo, y el Ed sefiala la ocasion en la que ese recuerdo es efectivo.

Por lo general, ademas, utilizamos para este propdésito estimulos muy
salientes o destacados que faciliten la tarea. Normalmente la gente no lleva
hilos colgando de los dedos, ni tampoco tenemos por costumbre llevar el
reloj siempre en la murfieca izquierda.

Autoinstigador Formal como discriminativo de la conducta de recordar

Otra técnica muy comun que facilita el recuerdo es el uso de notas. Como
ya adelantabamos en el tema anterior, ciertos estimulos visuales pueden fun-
cionar como estimulaciéon suplementaria para una respuesta verbal débil.
Cuando esos estimulos visuales (notas, abreviaturas, iniciales, etc.) han sido
generados por nosotros mismos para ser usados en una situacién determina-
da, se consideran autoinstigadores formales. Por ejemplo, las «chuletas» que se
usan en los examenes (este ejemplo no significa que aprobemos su uso) no sue-
len contener toda la informacién que requiere un examen, sino que son frag-
mentos que fortalecen respuestas verbales mas extensas que ya deben estar pre-
sentes de algiin modo, en el repertorio del estudiante. Sélo se considerarian
estimulos textuales si evocasen una respuesta textual completa por si solos.

Automandos y la conducta de recordar

Un caso diferente se produce cuando nos dejamos «notas» para acor-
darnos de, por ejemplo, ir al médico. Si escribimos en un post-it la palabra
«médico» y lo colocamos en la puerta de salida de nuestra casa, la accién
de ir al medico se resume con la etiqueta escrita en forma de Automando.



RECORDAR

En este caso, el estimulo visual esta ejerciendo la funcién del automando
completo «ve al médico», de una forma muy similar a como lo hace el auto-
control descrito en el tema anterior. La conducta de ir al médico, seria
reforzada tanto por sus consecuencias como por el escape de la estimula-
cién aversiva que implican (en mayor o menor medida) todas las drdenes.
La emision del automando es reforzada de la misma forma que los Ed de
los autosondeos y los autoinstigadores. Esto explica la consideracién popu-
lar de la agenda como el sustituto de nuestra memoria, o en otras palabras,
como sustituto de nuestra conducta de recordar.

Preparacion de una situacion aversiva

Con objeto de facilitar el recuerdo, podemos también preparar una situa-
cién aversiva de la que s6lo podemos escapar si realizamos una determinada
conducta-objetivo, que de otra forma seria demasiado débil. Actuamos de
esta forma cuando ensayamos una presentacion formal («quisiera presentar-
le al sefior...») 0 nos aventuramos a una presentacién real y confiamos en la
fuerte presién que se originara cuando se alcance el punto apropiado para
recordar el nombre. Como en los casos anteriores, partimos de la base de que
la conducta objetivo existe en algiin grado (recordar no es inventar), y que la
estimulacién adicional actuara como estimulaciéon suplementaria, en forma
de los discriminativos que sefialan que una respuesta incorrecta o su omision
seran castigadas, es decir, el aumento de probabilidades de que el recuerdo
sea reforzado por la evitacién del castigo (reforzamiento negativo).

Encadenamiento automdtico

Nuestra propia conducta también puede funcionar cémo discriminativo
de la conducta objetivo. Por ejemplo, es muy comtn la sensacién de «saber
que somos capaces de hacer algo», y, sin embargo, no poder describirlo ver-
balmente. En estas ocasiones, al tratar de recordar la conducta, resulta difi-
cil describir todos y cada uno de los pasos que hay que dar. Sin embargo, a
veces para nuestra sorpresa, cuando la actividad se empieza a realizar, los
efectos de la propia conducta indican cual es el siguiente paso a dar.

Este es un ejemplo de cémo la propia conducta puede funcionar como esti-
mulo discriminativo, y describe un procedimiento conocido como encadena-
miento automadtico. El encadenamiento automdtico consiste en que la emision
de una conducta puede tener como consecuencia un cambio en el ambiente,
hecho que puede servir como discriminativo para la emisién de otras conduc-
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tas, que se vuelven asi mas o menos probables (Ray y Sidman, 1970; Segal,
1972; Skinner, 1953; Staddon y Simmelhag, 1971). La diferencia entre el enca-
denamiento automdtico y otros tipos de encadenamiento estriba en que la
cadena conductual que se desarrolla no ha sido expresamente entrenada.

Cuando alguien ha aprendido a realizar un comportamiento, pero no
sabe describirlo, suele comentar que desconoce el porqué de su comporta-
miento. Este tipo de conductas se denominan respuestas intuitivas y hacen
referencia a aquellas respuestas que el sujeto realiza sin conocer las con-
tingencias que controlan su propio comportamiento (ver el punto 2.3.4,
Crear, del tema anterior).

2.2. Procedimientos para la optimizacion del aprendizaje
de la conducta objetivo

Existen una serie de estrategias cuya aplicacién mejora la adquisiciéon
de las respuestas objetivo. Muchas de estas estrategias, como las expuestas
en el punto anterior, son ensenadas explicitamente por la comunidad (a tra-
vés de la educacién formal o no). La principal razén del entrenamiento
explicito de estas estrategias es que la presentaciéon demorada de ciertas
contingencias dificulta su aprendizaje de una forma directa (ver el punto
2.3.1 del tema anterior, Solucion de Problemas). La comunidad es la res-
ponsable de que se adquieran este tipo de conductas, que de otra forma no
se llegarian a dar. Son, por tanto, un logro cultural que no es seleccionado
s6lo en la historia del individuo sino también durante la evolucién de la
sociedad a la que pertenece. Veamos algunas de las mas importantes.

2.2.1. El Repaso

El repaso constituye probablemente una de las técnicas mas utilizadas
por los humanos para adquirir (y fortalecer) la conducta objetivo. El repa-
so consiste en la repeticion de una conducta (de forma encubierta o mani-
fiesta) con el fin de aumentar la probabilidad de evocar esa conducta cuan-
do el ambiente lo demande.

Por ejemplo, cuando queremos entregar un mensaje de manera literal,
o deseamos marcar un namero de teléfono, solemos repetir el mensaje o el



RECORDAR

namero hasta que llega el momento de usarlo. El repaso es efectivo para
reducir el efecto del paso del tiempo (ver Olvido en este mismo tema),
haciendo de «puente» entre la situaciéon pasada y la actual.

La respuesta de repaso a veces tiene la misma topografia que la con-
ducta objetivo. Por ejemplo, un mensaje literal tiene la misma forma cuan-
do es repasado que cuando es entregado. En muchas ocasiones (como suele
pasar con los tactos), la respuesta objetivo es una respuesta verbal, aunque
el comportamiento original al que se haga referencia sea un comporta-
miento o evento no verbal. El repaso del tacto puede fortalecer la respues-
ta verbal que sera requerida mas tarde, ya sea de forma ecoica o como tacto
de nuestra conducta verbal.

Otro efecto del repaso es inducir o estimular la ocurrencia de la res-
puesta objetivo que se encuentra bajo el control de una variedad de esti-
mulos. Por ejemplo, podriamos aprender el nombre de una persona en casa
de un amigo, mencionar a esa persona en una conversacion telefénica al
dia siguiente, saludarla en el trabajo la semana siguiente, etc. Es probable
que recordemos su nombre en el futuro, ya que hay una gran variedad de
contextos que pueden facilitar la respuesta correcta. Cuanto mas se emita
una respuesta en situaciones diferentes a modo de repaso, o por demandas
ambientales, se obtendra una mayor gama de estimulos (que se convertiran
en Eds) que nos faciliten la evocacién de la respuesta.

Sin embargo, en muchas ocasiones la mera repeticiéon de una respuesta
no asegura el recuerdo de la misma en el futuro (Craik y Watkins, 1973), ya
que, como mencionabamos anteriormente, una respuesta aislada no es una
unidad con sentido psicolégico; la adecuacién de una respuesta depende
del contexto en el que se emite (Ed). Para que el repaso sea efectivo la repe-
ticién requiere el control no de estimulos ecoicos sino de intraverbales. Por
ejemplo, no sirve repetir de forma ecoica Madrid, Madrid, Madrid... como
técnica para fortalecer la respuesta adecuada a la pregunta ¢cudl es la capi-
tal de Espatia? Si no se hace de forma intraverbal, por ejemplo: Capital de
Espatia, Madrid; Capital de Esparia, Madrid...

2.2.2. Imdgenes

Hemos visto en el tema anterior como algunos sujetos pueden generar
estimulos visuales como una forma de conducta (Visién Operante), y como
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pueden manipular esos estimulos para la resolucién de problemas.
También hemos visto que ciertos estimulos pueden evocar por Condicio-
namiento Clasico respuestas condicionadas en forma de estimulos visuales
(o auditivos, ecoicos, etc.) privados (Percepcion Condicionada). Estas iméa-
genes (estimulos visuales privados) tienen también un importante papel en
la conducta de recordar.

El uso de la imagen es particularmente eficaz cuando tenemos que
recordar historias, listas, configuraciones de estimulos, etc. Mientras esta-
mos escuchando una historia, los estimulos verbales evocan respuestas
visuales condicionadas. Cuando nos enfrentamos a una situacién en la que
tenemos que recordar la historia (cuando nos preguntan por ella, por ejem-
plo) la estimulacién presente también puede funcionar como EC para los
estimulos visuales. De hecho, cuando repetimos esa historia es extrafio que
se repita textualmente, palabra por palabra. Antes que realizar una cadena
de intraverbales, solemos utilizar tactos ante éstas imégenes privadas.
Normalmente, cuando nos transmiten una historia, la idea esencial perma-
nece, pero la forma de la historia cambia. Las distorsiones y omisiones pue-
den ser abundantes debido a que nuestras percepciones condicionadas no
sustituyen una a una a las relaciones establecidas entre las palabras. El leer
una historia, en contraste con escucharla, facilita el recuerdo verbal porque
respondemos verbalmente cuando leemos, pero una simple lectura no es
suficiente, por lo general, para establecer una larga cadena de intraverbales.

El uso de la imagen para recordar una lista de elementos con los que no
estamos familiarizados es tutil porque permite que los elementos de la lista
se relacionen cuando éstos se incluyen en una escena o en una secuencia de
escenas establecidas como si de una historia se tratara.

Asi como el repaso de material verbal en parte esta establecido por rela-
ciones intraverbales (de manera que una respuesta induzca la siguiente), las
iméagenes visuales tienen una funcién parecida; la vision de una imagen
sirve para recordarnos otras. Asi se muestra en un estudio realizado por
Bower (1972). En una tarea de pares asociados, que consiste en relacionar
pares de palabras, el recuerdo fue superior en los sujetos que formaban una
imagen donde se establecia una interaccién entre las dos palabras (las cua-
les podian designar un objeto, una accién, una cualidad, etc.) que en los
sujetos que fueron instruidos para formar dos imagenes separadas para las
dos palabras.
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El uso de la imagen, ademas, aumenta la proporcién de estimulacién de
otras modalidades que pueden ser efectivas. Las palabras, frases o image-
nes de «un café» o un «chocolate con galletas» pueden ser imaginadas en
varias modalidades, ampliando la variedad de estimulos que pueden servir
de estimulacion suplementaria.

2.2.3. Organizacion

Una forma mas compleja de facilitar el recuerdo es la organizacién, es
decir, dar una disposicién determinada a las respuestas objetivo para acen-
tuar las relaciones entre elementos, que de otra manera dependerian de
variables de control débiles y dispersas. Al organizarlos lo que hacemos es
someterlos todos a una tnica variable de control que ya es fuerte en nues-
tro repertorio, es decir, que tiene muchas probabilidades de ser emitida en
el contexto adecuado.

Por ejemplo, cuando se nos presenta una lista heterogénea de palabras
que tenemos que recordar, un procedimiento que se utiliza comtinmente
es la organizacion de los elementos en clases o categorias de estimulos (ver
tema 6, Percibir) como, por ejemplo, elementos animados vs. no animados,
lugares geograficos, palabras que empiecen por M, etc. (Mandler, 1967).
En muchos casos el identificar el nombre de una clase o categoria, o un
simple miembro que pertenece a la clase, facilita el recuerdo de la clase
completa de estimulos, porque actiia de estimulaciéon suplementaria para
los demas elementos.

2.2.4. Elaboracion

Otro procedimiento efectivo cuando nos demandan el recuerdo de ele-
mentos que son nuevos para nosotros, es explicitar verbal o visualmente la
relacion de esos elementos con otros elementos que si conocemos y utiliza-
mos. Es decir, consiste en relacionar elementos que tienen una baja proba-
bilidad de ser evocados con elementos cuya probabilidad es alta.

Podriamos resumir el proceso de la siguiente forma: si la respuesta a
recordar es demasiado débil (poco familiar) seleccionamos de entre nues-
tro repertorio respuestas fuertes (con una alta probabilidad de emisién ante
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los estimulos adecuados) que puedan funcionar como estimulacién suple-
mentaria para la respuesta débil (mediante instigacion formal o tematica,
como intraverbal, etc.). Cuando se presentan los discriminativos para la
emisién de la conducta débil (el mando o pregunta pertinente a la tarea de
recuerdo) el sujeto emite una respuesta verbal que sirve como discrimina-
tivo para la respuesta que funciona como estimulacién suplementaria,
aumentando asi las probabilidades de emisién de la respuesta objetivo.

Por ejemplo, en un experimento (Chase y Ericsson, 1982) se demanda-
ba a un sujeto que recordase, en una tarea de laboratorio, una serie de digi-
tos con los que no estaba familiarizado. Con la practica su realizacién mejo-
r6 de recordar 7 digitos a recordar 80. El sujeto se caracterizaba por ser un
deportista, de manera que su estrategia de recuerdo consisti6 en relacionar
los digitos (respuesta débil) con marcas deportivas con las que si estaba
familiarizado (que eran fuertes en su repertorio). Por ejemplo, 3, 5, y 1 los
relacion6 con 3’517 (funcionando como instigador formal) que fue una
marca record conseguida en atletismo. Otro ejemplo de elaboracién se
muestra en el estudio de Bower y Clark (1969) donde instruyen a los suje-
tos para introducir una lista de elementos no relacionados dentro de una
historia (otras respuestas verbales de la historia funcionaban como intra-
verbales para las respuestas objetivo a recordar). En la prueba de recuerdo
los sujetos fueron capaces de relacionar 120 palabras mientras que los suje-
tos de control recordaron muchas menos.

. N
O PROCEDIMIENTOS PARA LA OPTIMIZACION DEL APRENDIZAJE i
DE LA CONDUCTA OBJETIVO

Repaso: repeticién de una conducta (de forma encubierta o manifiesta) con el
fin de aumentar la probabilidad de evocar la conducta objetivo cuando el ambiente lo
demande.

Uso de imagenes: utilizacién de estimulacién visual privada con el fin de aumentar la pro-
babilidad de evocar la conducta cuando lo demande el ambiente.

Organizacion: establecimiento de un conjunto de respuestas bajo el control de un solo esti-
mulo que puede ser generado facilmente por el sujeto.

Elaboracion: relacion de elementos que tienen una baja probabilidad de ser evocados con

elementos que tienen una alta probabilidad de ser evocados. ,




RECORDAR

3. FENOMENOS QUE DIFICULTAN EL RECUERDO

En muchas ocasiones no somos capaces de emitir una conducta objeti-
vo en una situaciéon determinada. Cominmente se utiliza el término olvido
cuando la conducta de recordar ha fracasado. Sin embargo, una vez que el
aprendizaje se ha producido con éxito, para referirnos al olvido propia-
mente dicho, el fallo en dar con la respuesta adecuada tiene que deberse
exclusivamente al paso del tiempo. Puede haber una disminucién del
recuerdo debido a otros factores ajenos al tiempo. En ocasiones se dice que
una respuesta se ha olvidado cuando su no emisién se debe, en realidad, a
que nunca se ha aprendido. Estas situaciones se producen cuando el sujeto
se ha expuesto a los estimulos y a sus contingencias pero, sin embargo, no
ha habido un aprendizaje por su parte. Ejemplos de estas situaciones los
encontramos cuando a los sujetos se les expone a procedimientos de Blo-
queo o Ensombrecimiento (como se vio en el tema 5, Atender).

No obstante, en otras ocasiones el descenso en la probabilidad de una
respuesta (previamente aprendida) puede deberse no al paso del tiempo,
sino al efecto de otros tipos de procedimientos tales como la extincion, el
contracondicionamiento y la incompatibilidad de respuestas.

O Olvido: disminucién de la probabilidad de respuesta previamente adquirida |
debida al paso del tiempo. )
S

3.1. El olvido

Numerosas investigaciones demuestran, tanto en animales humanos
como no humanos, que el simple paso del tiempo, aislado de otras varia-
bles, ejerce relativamente pocos efectos cuando el aprendizaje ha sido con-
solidado. Por ejemplo, Vaughan (1988) ensefié una discriminacién simple
a un grupo de palomas en la que se reforzé la respuesta de picoteo a un
grupo de 40 diapositivas compuestas por estimulos arbitrarios, mientras
que la respuesta a otras 40 diapositivas diferentes fue extinguida. Los nive-
les de discriminacién alcanzados por los sujetos fueron muy altos, en torno
al 90%. Después de pasar dos afos (una gran cantidad de tiempo para la
vida de una paloma) apartadas de las camaras experimentales y sin haber
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visto de nuevo las diapositivas en ese periodo, mostraron unos indices de
discriminacion promedio de entre el 70% y el 80%.

Como vemos en este ejemplo, el mero efecto del paso del tiempo sobre
la conducta objetivo es muy pequefio si ésta ha sido bien aprendida. Por lo
tanto, en muchas ocasiones la explicacién del fracaso en recordar puede
deberse a otras variables.

3.2. Extincion

Como se expuso en el tema 2 (Aprender), tras una fase de adquisicion, la
fuerza de una respuesta condicionada o de una respuesta operante puede
disminuir como consecuencia del proceso de extincién. La extincién en el
Condicionamiento Clasico tiene lugar cuando el sujeto experimenta que ya
no se mantiene la relacién EC-EI, y en el Condicionamiento Operante, cuan-
do la respuesta deja de mantener la relaciéon previamente adquirida con la
consecuencia. No obstante, aunque las respuestas disminuyen en probabili-
dad, eso no significa que el aprendizaje de las relaciones haya desaparecido
del repertorio del sujeto, sino que ya no se dan en la situacién o contexto
actual. La demostracién de este hecho se encuentra en dos fenémenos expe-
rimentales: la recuperacion espontinea y la renovacion de la RC.

La recuperacion espontdnea hace referencia a la reapariciéon debido al
paso del tiempo de una respuesta previamente extinguida. Es decir, una
respuesta puede recobrarse «espontaneamente», sin un entrenamiento adi-
cional, si el periodo de extincién va seguido de un intervalo sin exposiciéon
a la contingencia (clasica u operante).

En el caso de la renovacion de la respuesta condicionada, la preparacion
experimental necesita de un cambio contextual, y no temporal. La renova-
cién de una respuesta se manifiesta si la extincién de una relacién, ya sea
EC-EI, o R-Er, tiene lugar en un entorno distinto al utilizado en la fase de
adquisicion. La respuesta reaparece cuando el sujeto es devuelto al contex-
to en el que se dio la adquisicion.

3.3. Incompatibilidad de respuestas

Otro de los factores que dificultan la conducta de recordar se pone de
manifiesto en situaciones en las que, ante la misma estimulacién anteceden-
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te, existe la oportunidad de realizar conductas que son incompatibles entre
si. Si, por cualquier motivo, una de las conductas acaba siendo mas probable
que la otra (como, por ejemplo, por aportar una mayor economia a nivel con-
ductual), el sujeto dejara de emitir la conducta menos favorecida, por lo que
es poco probable que en el futuro la recuerde ante esa estimulacién. Lo
vemos con un ejemplo: cuando la telefonia era sélo fija, la mayoria de las per-
sonas eran capaces de recordar los nimeros de todos sus familiares y amigos.
Sin embargo, con la aparicién de los méviles, la gente dejé de recordar los
teléfonos que ya sabia, y dejé de aprender también la mayor parte de los nue-
vos teléfonos. El uso de la agenda del teléfono mévil sustituye a las conduc-
tas de optimizacion del aprendizaje que vimos anteriormente.

3.4. La falta de repaso

De la misma forma que el repaso favorece la conducta del recuerdo, la falta
del repaso la debilita. La razén de este debilitamiento es que la historia de
reforzamiento de esa relacién sera menor, y en consecuencia se veran dismi-
nuidos el namero de contextos donde se puede evocar la conducta, y la posi-
ble estimulacién suplementaria que puede servir para recordar se ve reducida.

En determinadas situaciones la falta de repaso se manifiesta de una for-
ma curiosa. A veces sabemos como «realizar una conducta», pero no po-
demos, o nos cuesta «describirla». Por ejemplo, sabemos conducir un
coche, pero nos cuesta describir cémo conducirlo. En principio parece una
situaciéon un tanto paradéjica pues si se puede recordar cémo «realizar
algo», lo mas légico seria poder «describirlo». El caso contrario también se
produce en ocasiones, es decir, podemos «describir una accién» y no poder
«realizarla». Sin embargo, la situacion es mas facil de explicar de lo que en
principio parece. Es mas sencillo emitir aquella conducta que se haya prac-
ticado mas. Es decir, es mas facil aumentar la probabilidad de responder
adecuadamente con aquella dimensién de la conducta que se haya repasa-
do, practicado o entrenado mas veces y en diferentes contextos. En nuestro
ejemplo, si normalmente conducimos, nos va a resultar mas facil recordar
como conducir que «describir como conducir». Sin embargo, si fuéramos
un profesor de autoescuela, la probabilidad de responder «realizando la
conducta de conducir» es muy aproximada a la probabilidad de responder
«describiendo la conducta de conducir».
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A pesar de que la conducta verbal y no verbal esta intimamente relacio-
nadas (la comunidad nos entrena para emitir tactos y responder a los man-
dos adecuadamente), son formas de comportamiento diferentes que estan
sometidas a contingencias de adquisicién y mantenimiento distintas.

4. ;COMO SE APRENDE A RECORDAR?

Existe una gran variedad en la habilidad de recordar de distintos suje-
tos en funcidn de la edad, la cultura o del nivel educativo.

Generalmente, las personas no escolarizadas realizan peor las tipicas
tareas de recuerdo que las personas escolarizadas (Cole, Gay, Glick y Sharp,
1971; Fahrmaeier, 1975; Hall, 1972). Muchas de estas discrepancias pare-
cen ser debidas al uso diferencial de las estrategias de repaso y de los pro-
cedimientos de organizacién del recuerdo (Cole, Gay, Glick y Sharp, 1971;
Wagner, 1974; 1978). De hecho, cuando las tareas explicitan los procedi-
mientos de organizacioén, las diferencias se reducen.

Esta discrepancia podria producirse, en parte, debido a que las pruebas
de recuerdo que se realizan en el laboratorio no se encuentran normalmente
fuera de la escuela (Rogoff y Mistry, 1985). Sin embargo, en la escuela, a
veces, recordar es el principal objetivo, y de hecho muchas técnicas de recuer-
do son ensefiadas de manera explicita o implicita en el entorno escolar.

Pero también se realizan muchos entrenamientos implicitos en la familia.
Los padres en ocasiones modelan el uso de procedimientos de recuerdo pro-
porcionando a sus hijos estimulacién suplementaria «Nosotros fuimos al
Zooloégico esta tarde... ¢te acuerdas? Fuimos en coche, pagamos la entrada,
vimos leones, jirafas...». Los padres disminuyen este tipo de respuestas pun-
tuales conforme el nifo va siendo capaz de responder por si mismo. No obs-
tante, hay muchos procedimientos para el recuerdo que se adquieren de
forma menos explicita. A veces en la conducta de recordar esta implicada
toda la familia, y los padres generalmente se responden el uno al otro, ejer-
ciendo de modelo sobre cémo emplear esos procedimientos mnemotécnicos.

Los procedimientos de busqueda de estimulacién suplementaria y de
optimizacion del aprendizaje son comportamientos que se realizan hoy
para ser reforzados en el futuro, por lo que precisan de tiempo y esfuerzo.
¢Por qué en ocasiones es mas facil recordar determinados eventos que
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hemos aprendido y otros se nos resisten? La facilidad reside, la mayoria de
las veces, en la practica o en la exposicion repetida con esos estimulos.

De hecho, si esta afirmacién es correcta, los nifilos recordaran peor su
pasado hasta que no sean capaces de generar estimulacién suplementaria.
Es decir, seran capaces de recordar el pasado con detalle s6lo cuando hayan
adquirido un amplio rango de procedimientos para la adquisiciéon y opti-
mizacion del recuerdo. Con ello lo que se quiere decir es que un niflo que
no haya aprendido a utilizar, por ejemplo, las percepciones condicionadas
como fuente de estimulacién suplementaria sera incapaz de responder si la
estimulacion de la situaciéon (como una pregunta directa) no la evoca direc-
tamente. Por ejemplo, se le puede preguntar a un nifio «¢recuerdas la jira-
fa que vimos en el Zoolégico la semana pasada?»; el nifio podra visualizar
la jirafa y sera capaz de dar la respuesta verbal «jirafa». Sin embargo, si se
le pregunta de una forma mas genérica «¢Qué hicimos la semana pasada?»,
a menos que haya aprendido a utilizar la estimulacién suplementaria en
cualquiera de las variedades expuestas anteriormente, el nifio seria incapaz
de responder que fue al Zoolégico y vio una jirafa.

Muchas de las estrategias de fortalecimiento y optimizacién que hemos
descrito se basan en manipulaciones verbales, esto determina en gran medida
la capacidad de recuerdo de las personas sin habilidades verbales o la dificul-
tad para recordar eventos que sucedieron antes de adquirir esas habilidades.

5. CONCIENCIA DE LA CONDUCTA DE RECORDAR:
EL METARECUERDO

Tomar conciencia de nuestra conducta de recordar implica tener la
habilidad de describir eventos privados (como nuestros pensamientos). En
el tema 4 (Emocionarse) describiamos la manera en la que la comunidad
verbal hace contingentes determinados tactos ante los diversos tipos de esti-
mulacion privada. La emision de los tactos adecuados ante los eventos pri-
vados que favorecen el recuerdo se refuerzan atendiendo a los mismos
eventos publicos: acompanamientos publicos del estimulo privado, res-
puestas colaterales y generalizacién metaférica de estimulos publicos.

La capacidad para responder verbalmente a eventos pasados es adquirida
bajo contingencias explicitas de refuerzo que la comunidad se encarga de
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preparar con ese objetivo. Es un logro de la comunidad verbal que las perso-
nas sean capaces de reaccionar ante su historia pasada, lo cual debe enten-
derse como una respuesta a los estimulos presentes (la pregunta del hablan-
te) en combinacién con una historia de reforzamiento previo (Skinner, 1957).

La conducta verbal autodescriptiva (tactos propios) es muy importante
para la adquisicién de la conciencia, y nos permite informar sobre nuestra
propia conducta en general, ya sea potencial o actual, manifiesta o encu-
bierta, presente o pasada.

El interés que la comunidad verbal tiene en los eventos privados radica
en que a través de ellos se manifiestan los efectos de variables que pertene-
cen a nuestro pasado y que no tienen a su alcance para poder investigar.
Por ejemplo, alguien puede preguntar «¢tienes hambre?», antes que obser-
var el namero de calorias que ha consumido o el tiempo que hace desde que
comio por dltima vez. Existen muchas y buenas razones para que la comu-
nidad verbal se interese por las contingencias que nos afectan en nuestro
comportamiento actual y que nos afectaron en el pasado (por ejemplo,
«¢qué tema se dio ayer en clase?»). Sin embargo, ninguna de las maneras
en las que el reforzamiento diferencial de la comunidad da forma a la con-
ducta verbal auto-descriptiva puede garantizar la precisién del control, al
menos en comparacion con los eventos publicos. Es por ello, por lo que la
auto-descripcién es necesariamente imprecisa. Una implicaciéon de este
analisis es que es la propia comunidad la que nos ensefia como describir-
nos a nosotros mismos e, irénicamente, no podemos describirnos con la
misma precision con la que somos capaces de describir el mundo exterior.

A pesar de todas estas restricciones, responder verbalmente a nuestra
propia conducta encubierta es un procedimiento efectivo para recordar en
muchas ocasiones. Por ejemplo, cuando nos preguntan por el nombre de un
libro, de un actor o del profesor de matematicas, podriamos no encontrar
la respuesta correcta, pero a menudo no podemos quedarnos en silencio.
Las contingencias sociales, de alguna forma, requieren que emitamos el
nombre o en su defecto, alguna conducta verbal relevante. Nuestras res-
puestas son guiadas por eventos privados: «vamos a ver... de matemati-
cas... no lo recuerdo... es una mujer... era mayor... tengo su nombre en la
punta de la lengua...». Este patron satisface la contingencia social, ademas
de servir de estimulacién suplementaria. Si la pregunta es importante para
el que la realiza puede llegar a presionarnos mas para intentar que insista-
mos en nuestra conducta de recordar.
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Tenemos la habilidad de responder sobre lo que recordamos, lo que pen-
samos de nuestro recuerdo e incluso sobre lo que estamos seguros que no
recordamos. Estos «auto-informes», junto con las contingencias sociales,
pueden servir para evocar la conducta de recordar (Donahoe y Palmer,
1994). Y es que tal y como dijo Skinner en 1983: «El recuerdo es el tnico
medio para permanecer en contacto con nuestro pasado».

CONCLUSIONES

Creemos que este tema no debe finalizar sin explicar por qué no se utili-
za el término «memoria» y en su lugar se emplea la «conducta de recordar».
Bien es cierto que en el lenguaje comun se utiliza el término memoria para
referirse a la conducta del recuerdo. Muy probablemente el lector realice
una primera lectura traduciendo «conducta de recordar» por «memoria».
En realidad esta utilizando, consciente o inconscientemente, el procedi-
miento de elaboracién, ya que esta relacionando un elemento con una baja
probabilidad de ser evocado (el termino «conducta de recuerdo») con un ele-
mento que tiene una alta probabilidad de ser evocado (el término «memo-
ria»). El problema no es la denominacién en si misma, sino las implicacio-
nes del uso de una terminologia determinada. El término «memoria» tiene
una serie de connotaciones mentalistas que inducen de alguna forma a bus-
car causas internas al organismo, a considerar este proceso como un alma-
cén de copias de estimulos que son percibidas en el momento del recuerdo,
y a impedir el andlisis de las variables ambientales que controlan este pro-
ceso. En su lugar, en este manual se ha optado por «conducta de recordar»
porque pone de manifiesto que es una accion realizada por el sujeto, que
implica el uso en el presente de las relaciones establecidas en el pasado, y
que lo que se recuerda no son respuestas aisladas sino relaciones entre even-
tos. En definitiva, en este capitulo se pretende mostrar cémo es abordada la
conducta del recuerdo, o la memoria (si se prefiere), por el Analisis del
Comportamiento, e intenta plasmar cémo los procesos psicolégicos son
hechos que existen pero no son propiedad de ningiin paradigma cientifico.
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Ningun descubrimiento se haria ya si nos
contentasemos con lo que sabemos.

Lucio Anneo Séneca

Una de las mayores dificultades a la hora de escribir un libro para una
materia tan amplia como los Procesos Psicol6gicos Basicos es la seleccion
de los contenidos. Resulta una misién complicada y poco agradable tener
que sopesar la relevancia de cada fenémeno o descubrimiento, verse en la
obligacién de contrastar su importancia, eliminar siempre con reservas
algunos, y limitar el nivel de profundidad con el que se tratan otros. Y por
si fuera poco es, ademas, una tarea ingrata, ya que nunca es posible hacer
justicia a cada uno de los aspectos que se abordan.

Tanto la naturaleza basica del manual como las limitaciones de espacio
han condicionado que todos los temas sin excepcién se hayan tratado de
una manera introductoria y nunca exhaustiva. Somos dolorosamente cons-
cientes de las muchas ausencias, matizaciones, actualizaciones y novedades
que se nos han escapado de entre los dedos. En general, hemos adoptado
un criterio didactico a la hora de presentar los contenidos, acudiendo en
primer lugar a los que resultan imprescindibles como base para entender el
resto (de ahi, por ejemplo, la mayor extension dedicada al tema de Apren-
der). También la actualidad de los contenidos se ha visto necesariamente
influida por esta consideraciéon, como se puede notar en los temas donde
los desarrollos recientes han sido mas dramaticos, como el tratamiento de
la conducta verbal y los fenémenos de conducta emergente en los temas
Hablar y Pensar y Recordar. A pesar de la relevancia indiscutible de las nue-
vas aportaciones realizadas desde la psicologia interconductual o el con-
textualismo funcional, por citar algunas, optamos por incluir los descubri-
mientos y principios mas basicos, por entender que su falta dificultaria la
comprension de las aportaciones posteriores (por ejemplo, es dificil enten-
der el concepto de marco relacional y sus implicaciones para la conducta
verbal sin dominar la definicién de operante verbal y su taxonomia basica).
A este respecto hemos procurado facilitar a los lectores una lista de lecturas
recomendadas al final de cada tema, con el objeto de que encuentren una
guia para profundizar en las cuestiones tratadas. Asimismo, en el CD-ROM
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que acompana al libro se puede encontrar un material complementario
acerca del abordaje de los procesos psicolégicos basicos desde el punto de
vista de la psicologia cognitiva, ya que el conocimiento del vocabulario y las
teorias de esta perspectiva forman parte del bagaje que los estudiantes
necesitan para superar con éxito sus compromisos académicos.

A pesar de todas las ausencias que se podran notar en un libro como
éste, hay cinco puntos fundamentales que hemos tratado de destacar a lo
largo de todo el manual; si s6lo lograsemos transmitir a los lectores su
importancia, el esfuerzo habria merecido la pena.

a) Los Procesos Psicolégicos Bdsicos se pueden estudiar de forma cientifica

Comenzamos el libro afirmando que el estudio de los procesos psicolégicos
basicos sélo se puede entender en la actualidad en el marco de la ciencia.

En nuestra sociedad existe un gran ntmero de profesionales de distintas
areas que dedican su actividad a mejorar la calidad de vida de las personas
en su ambito particular de actuacién. Los arquitectos que disefian nuestras
casas, los quimicos y biélogos responsables del control de calidad de los
alimentos que comemos o de los farmacos que tomamos, los médicos que
nos curan, los informaticos e ingenieros que mejoran nuestras co-
municaciones, etc. Todos ellos, al realizar su trabajo, aplican los principios
que a través de los afios han ido descubriendo, sistematizando y amplian-
do los cientificos basicos en cada una de sus disciplinas. Sin embargo,
desde nuestro punto de vista, la mayor aportacion de la ciencia a nuestra
sociedad no se puede situar en ninguna teoria concreta, ni en ninguna apli-
cacién aislada; es el método de observacién cuidadosa de los hechos y veri-
ficacion de las hipétesis con la experiencia lo que hace que la ciencia nos
dé una oportunidad para mejorar nuestras condiciones de vida.

Los profesionales que intervienen en las distintas areas relacionadas con
el comportamiento (como los psicélogos, pedagogos y psicopedagogos,
educadores sociales, etc.) hace tiempo que se han dado cuenta de las
ventajas de aplicar una metodologia sistematica en sus intervenciones.
Tratar la conducta de una forma cientifica no equivale a cosificar o des-
humanizar al ser humano, ni a darle un trato poco ético. Al contrario, la
aproximacion cientifica no sélo esta regulada por criterios éticos, sino
que ademas es la tnica forma posible de intervencién que garantiza la
seleccion de las mejores técnicas disponibles y evaluacion de los resul-
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tados y posibles mejoras de una forma rigurosa, por lo que, a la postre,
constituye la tnica forma ética de considerar al ser humano.

Los Procesos Psicolégicos Bdsicos son fruto de la evolucion

Es dificil hacer demasiado énfasis en la importancia de la teoria de la
evoluciéon como fundamento dltimo y base de la que partir en la inves-
tigacion de lo psicolégico. La teoria de la evolucién por seleccién natu-
ral es el marco conceptual que permite entender a la especie humana
desde una aproximacién naturalista, y justifica su estudio cientifico
desde diversas perspectivas (Biologia, Farmacologia, Medicina, Psicolo-
gia, etc.). Entender el funcionamiento psicolégico como un resultado
del proceso evolutivo de adaptacién al ambiente, como ya lo hicieran los
funcionalistas americanos, es lo que permite a la psicologia tener un
objeto de estudio valido para su tratamiento cientifico, al mismo nivel
que el resto de las ciencias naturales. Se podria decir, parafraseando a
Dobzhansky (1973), que nada tiene sentido en psicologia si no es a la luz
de la evolucion. El vinculo que existe entre psicologia y evoluciéon es tam-
bién el motivo del interés en estudiar los procesos psicolégicos basicos
en otras especies animales, tanto para comprenderlos por si mismos
como para rastrear el origen de los procesos mas complejos a los que
dan lugar, sobre todo en los seres humanos. No se trata de perder de
vista las caracteristicas inicas de nuestra especie (todas las tienen), sino
de encontrar una base sélida para su estudio. Escudarse en las diferen-
cias entre las especies para afirmar la singularidad de los humanos es
algo que puede contribuir a incrementar nuestra autoestima, pero difi-
cilmente mejorard nuestra comprension o nuestras posibilidades de
intervencién. De lo que nos separa poco podremos aprender si antes no
lo integramos en el marco comun de lo que nos une, que es, como poco,
una historia de tres mil millones de afios.

Los Procesos Psicolégicos Bdsicos se pueden abordar
mediante principios explicativos simples

La simplicidad hace avanzar a la ciencia. En fisica y quimica, unas
pocas fuerzas esenciales!® (que podrian llegar a unificarse) proporcio-
nan la base para explicar el comportamiento de la materia y el enlace

15 Nuclear fuerte, nuclear débil, electromagnética y gravitatoria.
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quimico. En Biologia, una tinica molécula (el ADN) vincula a todos los
seres vivos del planeta a través de la evolucion por seleccion natural. No
es de extranar que también los psic6logos intentemos reducir al minimo
la cantidad de principios explicativos necesarios para abordar nuestro
objeto de estudio, y eso es lo que hemos pretendido hacer en este libro.
A lo largo de todo el manual, un pequeno conjunto de principios teéri-
cos nos ha servido como base explicativa para una gran cantidad de
fenémenos, al igual que ocurre en otros campos del saber.

Pero ocurre en psicologia que lo que en otras ciencias se ve como una
virtud, en nuestra disciplina se considera superficialidad. Muchos
entienden que el principio de parsimonia, cuando se trata de seres
humanos, consiste en meter océanos en balsas. Desde nuestro punto de
vista, parsimonia significa que la naturaleza es simple hasta que no se
demuestre lo contrario, es decir, que buscaremos en primer lugar la
explicacién mas sencilla posible, sin recurrir a principios nuevos a no
ser que la experimentaciéon nos demuestre que es estrictamente necesa-
rio. La cuestién no es afirmar que toda la psicologia es condiciona-
miento, como no toda la biologia es ADN, ni toda la economia es oferta
y demanda. Nuestro énfasis esta en subrayar la potencia heuristica de
buscar la explicacion de los procesos complejos basandose en los pro-
cesos basicos. Esto, por una parte, nos lleva a una mejor integracién de
los conocimientos que adquirimos, al poder unificarlos en una estruc-
tura comun, a la vez que nos libra del fatigoso ejercicio de tener que
recurrir a uno o varios principios o teorias diferentes y aisladas entre si
para explicar cada aspecto de nuestro objeto de estudio.

Los Procesos Psicolégicos Bdsicos se desarrollan ontogenéticamente

La propia palabra «proceso» nos evoca cambio, acciéon que se desarrolla
en el tiempo. Un proceso psicolégico siempre es un hecho relacional, ya
que implica a un sujeto en interacciéon con un fragmento del ambiente;
es también un hecho de caracter histérico, porque, en el sujeto psicol6-
gico, el pasado sigue vivo en cada una de sus interacciones presentes; y
finalmente, un proceso psicolégico es un hecho contextual, que puede
tomar diferentes valores o significados en funciéon del ambiente o con-
texto en el que se dé.

Por todos estos motivos pensamos, como adelantamos muy al inicio del
libro, que el estudio de estos procesos basicos se corresponde mejor con
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la metéfora de la pelicula (que muestra una serie de acciones en un con-
texto, ordenadas temporalmente y donde el pasado explica el presente)
que con la metafora de la foto fija (que muestra una estructura congela-
da en el tiempo).

No es, pues, casualidad ni capricho que el tema central de este libro sea
el de Aprender. Aunque lo psicolégico se sustenta en la historia biol6gi-
ca de la especie y en las caracteristicas fisiol6gicas del aprendiz, es en el
desarrollo ontogenético donde se encuentra el mayor potencial de lo psi-
colégico. Atender, percibir o recordar, entre otros procesos, estan con-
tinuamente cambiando en cada uno de nosotros en funcién de nuestra
experiencia anterior; cambia también el tipo de cosas que nos hacen
emocionarnos y las motivaciones de nuestro comportamiento. La forma
de pensar y de formarnos reglas para entender el mundo estd también
sujeta a la constante evolucién que supone el viaje a través de nuestro
ciclo vital, o al cambio de empleos, de culturas y de modos de vida, cada
vez mas frecuentes en el planeta globalizado que nos ha tocado vivir. En
un mundo asi, cobra atin mas sentido la maxima de Voltaire: «Triste dia
al final del cual hay que decirse: hoy no he aprendido nada».

Los Procesos Psicolégicos Bdsicos se pueden explicar
en el nivel de andlisis psicolégico

Respetar esta afirmacion, que a primera vista parece evidente, es una tarea
mas dificil de lo que parece. A lo largo de todo el contenido del manual
hemos recurrido siempre a conceptos, principios y leyes psicolégicas para
explicar el comportamiento. No hemos utilizado explicaciones biolégicas
(o mas bien biologicistas) ni mentales o hipotéticas. En la busqueda del
lugar y el reconocimiento que nos corresponde como cientificos y profe-
sionales del comportamiento, con frecuencia utilizamos dos tipos de ex-
plicaciones que no son psicolégicas. En ocasiones creemos encontrar en la
fisiologia la respetabilidad cientifica que pensamos que nos falta, mientras
que otras veces acudimos a conceptos inferenciales que operan en un
plano diferente al comportamental para explicar la conducta.

La explicacion de porqué la psicologia conductual no se apoya en variables
biolégicas no esta en que se niegue su importancia en la determinacién de
la conducta, sino en la conviccién de que su estudio lo pueden llevar a cabo
mucho mejor los profesionales que realmente saben de eso, bidlogos y
fisiélogos, en sana colaboracién interdisciplinar con los psicélogos.
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Respecto a los diversos tipos de explicaciones mentales / inferenciales,
ademas de los problemas filoséficos y légicos que pueden conllevar,
todas tienen en comun su nula utilidad practica a la hora de proporcio-
nar herramientas validas para la actuacion.

Para comprender e intervenir de forma efectiva en el comportamiento
(ya sea en educacion, clinica, recursos humanos, ergonomia, etc.) resul-
ta mucho mas 1til contar con las variables disponibles al nivel de la psi-
cologia que, por otra parte, son las tinicas que los profesionales del com-
portamiento pueden utilizar.

No quisiéramos tampoco finalizar sin antes tratar el porqué de la pers-
pectiva tedrica, sinceramente conductual, de este libro.

Algunos psicélogos entre los que nos incluimos, se han interesado en la
percepcion que de la psicologia (y del paradigma conductual en particular)
tienen los estudiantes de esta licenciatura y afines, ya que ellos son el mejor
indicador de la calidad de las materias que se les imparten, ademaés de ser,
inevitablemente, los continuadores de su ejercicio profesional en todos sus
ambitos. En varios estudios destinados a indagar en estas inquietudes (ver
por ejemplo Bayés, 1978; Freixa i Baqué, 1980, 1993; Garcia, Pérez, Gutié-
rrez, Gémez y Bohérquez, 2004) se ha podido constatar que a estos estu-
diantes se les transmite una imagen fragmentaria e incoherente de nuestra
disciplina, desde sus presupuestos filoséficos basicos hasta sus aplicaciones
practicas, lo que les lleva a sacar la conclusién de que determinados fené-
menos «pertenecen» a determinados paradigmas.

Esta vision llega «institucionalizada» a través de muchos de los manua-
les existentes, donde el abordaje de los procesos psicolégicos bésicos esta
compartimentado en diferentes paradigmas y teorias dentro de los para-
digmas segun el proceso que se estudie. Asi, es comun encontrar en un
mismo manual una explicacién conductual (o cognitivo-conductual) para
aprendizaje, motivacién y emocién conviviendo con una aproximaciéon de
procesamiento de la informacién para atencién, percepciéon y memoria, en
ocasiones acompafiada de planteamientos vigotskianos, constructivistas,
neopiagetianos, etc. en el caso de otros procesos como el pensamiento o la
resoluciéon de problemas. A su vez, dentro de un mismo paradigma pode-
mos encontrar diversas teorias de corto alcance centradas en procesos con-
cretos que parcelan la materia ain mas.

Desde nuestro punto de vista, este aislamiento de los procesos psicologi-
cos en compartimentos estanco es un producto artificial del estado actual de
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la ciencia psicolégica y no un reflejo de su objeto de estudio. Los procesos
psicolégicos han evolucionado conjuntamente para funcionar como un todo
en un organismo completo e integrado. Cuando se transmite una imagen
fragmentada, no interrelacionada y encapsulada de ellos (incluso desgajan-
dolos en asignaturas diferentes para separarlos aiin mas), se esta haciendo
un flaco favor a las habilidades de interpretacién, resolucién de problemas
e intervencién de los futuros profesionales que se estan formando.

Al integrar los procesos psicolégicos basicos dentro de un mismo marco
tedrico pretendemos destacar que los fenémenos naturales no son «propie-
dad» de un paradigma, ni de una ciencia concreta: los hechos simplemente
son. Las teorias e interpretaciones que realicemos para explicarlos (con-
ducta humana al fin y al cabo) siempre estaran en revisiéon y en proceso de
cambio, como nos ha ensefiado la historia de la ciencia. Como miembros
de una comunidad cientifica, s6lo podemos esperar (y desear) que la selec-
cién de cada modesta contribucion a esta tarea inmensa y apasionante que
es la investigacion psicolégica se realice por su capacidad de aumentar,
directa o indirectamente todo el potencial de los profesionales de las cien-
cias del comportamiento para mejorar la calidad de vida de las personas
para las que trabajan.

En lo que se refiere particularmente a la imagen del paradigma con-
ductual, en algunos de los trabajos realizados dentro de la linea de investi-
gaciéon comentada anteriormente (Bayés, op. cit.; Gémez, Garcia, Pérez,
Gutiérrez y Bohérquez, 2003 ; disponible on-line en la pagina web de la revista
Iberpsicologia:http://fs-morente.filos.ucm.es/publicaciones/iberpsicologia/
gomez/gomez.htm) se ha podido constatar que, mientras que entre los estu-
diantes hay una valoracién bastante positiva de su utilidad practica,
muchos no coinciden con sus presupuestos filoséficos y teéricos. Como se
comprobé en uno de estos estudios (Gémez y cols., op. cit.), las deficiencias
encontradas en el conocimiento de estos presupuestos por parte de los estu-
diantes correlacionan con una baja aceptacién. Por este motivo hemos
intentado presentar en el manual una visiéon integrada del Analisis del
Comportamiento, a la vez que intentamos desmentir una serie de malen-
tendidos y errores persistentes acerca de sus planteamientos, como que no
se da importancia a la dotacion biolégica de los organismos, que sélo estu-
dia conducta animal no humana, que no se abordan conductas complejas,
que solo se tienen en cuenta los estimulos externos al individuo y se ignoran
los eventos privados, que no se considera que la emocion sea un objeto de



PROCESOS PsicoLoGicos BAsicos

estudio, o que sea una forma de conducta, que sélo se estudian organismos
aislados y no se preocupa de las interacciones sociales, y un largo etcétera.

El estudio de los procesos psicolégicos basicos es uno de los primeros
contenidos con los que se encuentran los estudiantes que cursan psicologia
o estudios similares, por lo que cobra una espacial importancia en la for-
macion de sus actitudes hacia nuestra ciencia. En cualquier caso, con sélo
haber estimulado su interés por esta ciencia apasionante, nos dariamos
mas que por satisfechos.
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En este libro se presenta una clasificacion conductual (aprender, emocionarse, motivar, atender, percibir,
hablar, pensar y recordar) y se explican las relaciones existentes entre esas conductas y la manera en que
pueden ser abordadas a partir de un nimero relativamente pequefio de procesos psicoldgicos basicos. Esta
obra tiene como objetivo que el lector (tanto estudiante de Psicologia

como interesado en la misma) trabaje con una definicion de conducta que se ajuste a la que utilizan los que
la consideran objeto de estudio propio de la Psicologia; que se use una clasificacion que dé cuenta de los
diferentes procesos psicologicos basicos; que se consideren efectivamente procesos, no cosas; y que se
estudien en funcion de la experiencia del sujeto con el medio.
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