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Al introducir el topico de la sensacion (ca-
pitulo 3) senalamos que el estudio de proce-
sos sensoriales domino la psicologia en sus
anos formativos. Al mismo tiempo pusimos
de relieve la estrecha relacion que existia
entre “sensacionismo’” y asociacionismo. El
empirismo filosofico concebia a las sensa-
ciones como procesos elementales con los
que se forman las ideas, y éstas a su vez se
funden en ideas mas y mas complejas a causa
del poder de atraccion de las asociaciones.
Pero senalamos también que la psicologia
introspectiva sufrio decadencia con el co-
lapso del estructuralismo. Por otra parte, el
asociacionismo continudé su evolucion pro-
gresiva hacia la teoria moderna del aprendi-
zaje. Gracias al trabajo de Ebbinghaus a fines
de 1880 acerca del aprendizaje verbal hu-
mano, el asociacionismo filosofico se trans-
formé en asociacionismo experimental. Y
éste evoluciono después hacia el campo del
aprendizaje contemporaneo a fines de siglo,
sobre todo como resultado de los esfuerzos
innovadores de los primeros psicologos
comparativos. En los decenios siguientes el
campo del aprendizaje gozo de desarrollo
constante, y hoy es una de las areas mas vas-
tas de la psicologia en términos de investiga-
cion fecunda y construccion de teorias.

El aprendizaje ha llegado a ocupar una
posicion muy central en la psicologia mo-
derna. Por eso dedicaremos cuatro capitulos
a trazar su evolucion desde su orden en la
filosofia clasica hasta su estado presente en
psicologia. En este capitulo veremos pri-
mero las concepciones mas antiguas, las aso-
ciacionistas. En seguida veremos con cierto
detalle los programas experimentales e in-
novadores de Ebbinghaus, Thorndike vy Pav-

lov. Describiremos por altimo el desarrollo
de la teoria del aprendizaje en su evolucion
ulterior, experimentada en el seno de las es-
cuelas de psicologia. En el capitulo 7 trata-
remos de las teorias del aprendizaje que fue-
ron estimuladas por las primeras escuelas y
que se convirtieron en sistemas en “minia-
tura”. En el capitulo 8 estudiaremos los sis-
temas contemporaneos que han surgido de
los sistemas en miniatura. En el capitulo 9
examinaremos las teorias relativas al apren-
dizaje verbal humano, campo que absorbe
los intereses experimentales y teoricos de un
enorme numero de psicologos estadouni-
denses.

La tradicion asociacionista

Ya hemos examinado el punto de vista aso-
ciacionista con cierto detalle en relaciéon con
la evolucion del método cientifico (cap. 1) v
al hablar del desarrollo de la psicologia sen-
sorial y perceptiva (caps. 4 y 5). Por tanto sera
suficiente ahora un breve repaso.

Aristoteles fue el primero de los asociacio-
nistas en espiritu aunque no de nombre. Sus
leyes de memoria (contigtiidad, similitud y
contraste) eran efectivamente leyes de aso-
ciacion. Ademas, fiel a su orientacién empi-
rica, Aristoteles las unié con la experiencia
sensorial, afirmando que el contenido de la
mente nace en las sensaciones que se con-
vierten en ideas mantenidas juntas por los
principios de asociacion.

Los principios de Aristételes sirvieron de
fundamento a la escuela britanica del asocia-
cionismo del siglo xviir e inicios del xix.
Thomas Hobbes reformulo las leyves de Aris-
toteles e intento reducirlas a una sola de con-
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tigiiidad, fundandose principalmente en el
razonamiento légico de que, en la ausencia
de la contigiiidad, similitud y contraste no
son condiciones suficientes para que se for-
men asociaciones. Hobbes distingue tam-
bién entre asociacion libre y controlada. Dis-
tincion que iba a ser importante muchos afos
mas tarde cuando la libre asociacién fue em-
pleada por los psicoanalistas como método
para investigar procesos mentales incons-
cientes.

John Locke, cuya filosofia examinamos en
el capitulo 1, fortalecié mucho el asociacio-
nismo enunciando su doctrina sumamente
influyente de que la mente humana al nacer
es una tabula rasa sobre la que escribe la
experiencia, y también promoviendo el ana-
lisis mental como método para reducir las
ideas complejas a simples asociaciones.

A Locke le siguieron Berkeley, Hume y
Hartley, cada uno de los cuales cred dentro
de su filosofia una psicologia empirico-
asociacionista. Sin embargo, a Berkeley se le
conoce mas por sus contribuciones a la per-
cepcion visual del espacio, y a Hume por su
analisis de ideas (cap. 1). Ambos adherieron
al asociacionismo, pero ninguno hizo de él
un concepto central en su sistema de psico-
logia. La elevacion del asociacionismo a ca-
tegoria de verdadero sistema fue la aporta-
cion de Hartley, y por tal razén los historia-
dores le atribuyen la “fundacién” de la “es-
cuela” del asociacionismo. Segiin senalamos
en el capitulo 1, Hartley sistematizo y orga-
nizo las ideas de sus predecesores, formu-
landolas dentro de un cuerpo sistematico de
conocimientos. Indicamos asimismo que el
asociacionismo persistié como sistema en la
psicologia britanica hasta que alcanzo su ce-
nit en el trabajo de los Mills, padre e hijo
(cap. 1).

En las escuelas britanica v escocesa de
filosofia hubo otros (1) que hicieron aporta-
ciones a la teoria asociacionista, pero no ne-
cesitamos detenernos en las numerosas va-
riaciones y ramificaciones del asociacio-
nismo. Lo que deseamos subrayar es esto:
fue un sistema bien establecido en la filoso-
fia empirica britanica hacia mediados del si-
glo xvi. Los filosofos habian emprendido
la ardua tarea de reducir las complejidades

(1) Véase a Boring (1950), Brett (1953), Murphy
(1949), Woodworth (1948) para una exposicion mas com-
pleta del asociacionismo.

de la mente al continuo sensorial-asociacion.
Al hacerlo prepararon la escena para la evo-
lucién de lamoderna teoria del aprendizaje y
para el estudio experimental de procesos
mentales superiores. Aunque nadie niega la
importancia de tales contribuciones, la prin-
cipal debilidad del asociacionismo como
psicologia fue triple. Primero, la naturaleza
sumamente general de sus afirmaciones am-
pliaba la doctrina hasta el extremo de la su-
perficialidad. Reducir ideas, memorias, per-
cepcidn espacial y pensamiento a asociacio-
nes simplifica demasiado la complejidad de
los procesos mentales. Segundo, poco o nada
se ofrecia para explicar los procesos de ad-
quisicion y olvido, dos topicos de gran im-
portancia para la moderna teoria del apren-
dizaje. Tercero, variables tales como in-
fluencia de la motivacion, diferencias indi-
viduales y métodos de aprendizaje en la for-
macion de asociaciones, no fueron explora-
das sistematicamente por los filésofos, sobre
todo porque la investigacion de dichos pro-
blemas requeria el uso de técnicas experi-
mentales.

En suma los asociacionistas prepararon la
escena para el estudio experimental de pro-
cesos mentales superiores. Solo faltaba que
alguien convirtiese el empirismo filoséfico
especulativo en experimentalismo cientifi-
co. Un psicologo aleman, Hermann Ebbing-
haus, emprendié la labor innovadora de
crear las técnicas necesarias.

Ebbinghaus y el estudio
experimental de la memoria

Mientras trabajaba en un programa de es-
tudio independiente, Ebbinghaus se intere-
s6 en la investigacion cuantitativa de proce-
sos mentales por haber visto casualmente
una copia de los Elements of Psychophysics
de Fechner. La experiencia marcé un punto
decisivo en la carrera de Ebbinghaus. Quedo
profundamente impresionado ante el cuida-
doso analisis experimental que Fechner ha-
cia de los procesos sensoriales y se conven-
cié de que las mismas técnicas podian adap-
tarse al estudio de procesos mentales supe-
riores. Durante un periodo de cinco anos
(1879-1885) Ebbinghaus se dedicé a esta ta-
rea asumida voluntariamente, y en 1885 pu-
blico los resultados de sus experimentos en
un pequeno volumen titulado Uber das Ge-
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Cuadro 6-1. Tiempo necesario para aprender y extension de la lista®

Ntmero de silabas
en la lista

Nimero de lecturas

Tiempo para toda Tiempo promedio por

necesarias la lista (segundos) cada stlaba (segundos)
7 1 3 04
12 17 82 6.8
16 30 196 12.0
24 44 422 176
36 55 792 22.0

2Segun Ebbinghaus, H. Memory: A contribution to experimental psychology. Teachers College Press, Columbia

University. Copyright 1913.

ddichtnis (2). El libro estaba destihado a ha-
cer época en la literatura de la psicologia
experimental. ‘

Ebbinghaus inicié su programa de investi-
gacion ideando una clase revolucionaria de
material destinado a sesiones de aprendizaje
y que formé combinando consonantes (C)
y vocales (V) en triadas de CVC, de tal modo
que evitaba palabras significantes. Por ejem-
plo, vol, rux, noz y lut son silabas facilmente
pronunciables que tienen escasa semejanza
con palabras reales. Empleando ese material
Ebbinghaus podia “comenzar desde cero”
y evitar asi el peligro constante que encierra
el material significante, a saber, la posibili-
dad de seleccionar por descuido pasajes ya
estudiados pero ahora “olvidados”. Como lo
demuestran sus resultados posteriores, el
material ya aprendido puede volverse a
aprender con menos esfuerzo y menos erro-
res, aun cuando se haya olvidado en el senti-
do corriente.

Conviene observar que el interés constan-
te de los psicélogos en el estudio del apren-
dizaje de silabas sin sentido se basa en la
suposicion de que los principios del apren-
dizaje,como los revelan los niveles inferio-
res del aprendizaje verbal, seran igualmente
validos para niveles superiores. Puede ser
incorrecta esa suposicion subyacente a casi
nueve decenios de trabajo por parte de quie-
nes siguieron la tradicion de Ebbinghaus.
Una dificultad muy semejante se presenta
cuando cualquier proceso elemental se toma
como modelo de procesos mas complejos.
Esencialmente lo que se esti suponiendo
es que las diferencias son cuantitativas mas
que cualitativas. Pero el aprendizaje de labe-
rintos, el condicionamiento y el aprendizaje

(2) Hay una traduccion inglesa titulada Memory (Eb-
binghaus, 1913).

de silabas sin sentido pueden ser distintos
cualitativa y cuantitativamente de sus equi-
valentes mas complejos en el aprendizaje
humano y animal. Es dificil el problema de
las posibles diferencias entre procesos em-
pleados en distintas tareas de aprendizaje,
y lo volveremos a encontrar una y otra vez.
Advierta el estudiante las posibles limitacio-
nes que dicho problema les impone a las
generalizaciones hechas de lo simple a lo
complejo.

Procedié Ebbinghaus a disenar varios ex-
perimentos para verificar la influencia de di-
versas condiciones en aprendizaje y en re-
tencion. En ellos fungié de experimentador
y sujeto. Tiene el mérito de haber trabajado
tan cuidadosamente que los resultados de
sus ensayos casi nunca han sido puestos se-
riamente en duda. Examinaremos sus hallaz-
gos bajo dos encabezados principales: pri-
mero, sus estudios de los factores que influ-
yen en el aprendizaje; segundo, sus investi-
gaciones de las condiciones que influyen en
la retencion.

Ebbinghaus not6 que alargar la longitud
de sus listas influia considerablemente en
el nimero de repeticiones nécesarias para
una reproduccion sin errores, y aumentaba
desde luego el tiempo requerido para apren-
der una lista determinada. Analizando sus
datos mas detenidamente observd también
que al alargar la lista aumentaba considera-
blemente el tiempo promedio por silaba.
Sus resultados se resumen en el cuadro 6-1.

Cualquier estudiante de secundaria po-
dria haber predicho el resultado del experi-
mento de Ebbinghaus en forma general.
Pero su valor esta en el control estricto de
las condiciones, en el analisis cuantitativo
de sus datos, y en el hallazgo no tan ficilmen-
te previsible de que tanto el tiempo total
del aprendizaje como el tiempo por silaba
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Cuadro 6-2. Ahorros en las repeticiones y porcentaje del tiempo requerido para el aprendizaje original
en tres listas de distinta extension y tras un intervalo de 24 horas®

Nimero de repeticiones

Niumero de silabas en el aprendizaje

Ahorros en repeticio-
nes en el reaprendi-
zaje después de

Ahorros en el porcentaje
del tiempo requerido
para el aprendizaje

en la serie original 24 horas original
12 16.5 5.5 33.3
24 44 21.5 48.9
36 55 32 58.2

aSegiin Ebbinghaus, H. Memory: A contribution to experimental psychology. Teachers College Press, Columbia

University. Copyright 1913.

aumentan en listas mas largas. En efecto,
en la memorizacion de listas mas largas la
magnitud de la diferencia en tiempo es sor-
prendentemente grande. Un examen del
cuadro 6-1 mostrara que al anadir sélo cinco
silabas a una lista de siete objetos aumenta
27 veces el tiempo total del aprendizaje y
17 veces el tiempo promedio por silaba. Este
hallazgo (a saber, se requiere proporcional-
mente mas tiempo por unidad de material
en listas mas largas) lo han confirmado otros
investigadores, aunque la relacion entre las
variables depende de la naturaleza del mate-
rial y del grado de aprendizaje (Woodworth,
1938). El niimero mayor de repeticiones y
el mayor tiempo total necesarios para apren-
der listas mas largas se explica a partir de
efectos inhibidores entre silabas. Es decir,
cuanto mas larga sea la lista, mayor sera la
probabilidad de que ocurran efectos retroac-
tivos y proactivos entre asociaciones.
Ebbinghaus investigd también la relacion
entre el grado de aprendizaje y la retencion
subsiguiente. Puesto que su criterio de do-
minio era una repeticion sin errores (3), re-
petia de memoria las listas varias veces des-
pués de un mero dominio, a fin de verificar
el efecto del aprendizaje excesivo. Su medi-
da de éste era el ahorro de tiempo para lograr
otra vez una repeticion perfecta de la lista
original, tras un periodo de 24 horas de reten-
cion. Esta técnica se conoce ahora como mé-
todo de ahorros o método de reaprendizaje.
El cuadro 6-2 reproduce los resultados de
Ebbinghaus con varias longitudes de listas.
Desde entonces los psicologos han efec-
tuado muchas repeticiones y variaciones del

(3) Los psicologos contemporineos que trabajan en
el campo del aprendizaje suelen requerir dos o tres
repeticiones consecutivas y perfectas.

experimento de Ebbinghaus, y los resulta-
dos coinciden en general. Hasta cierto punto
el aprendizaje excesivo produce un ahorro
de tiempo y de errores después del reapren-
dizaje. De hecho, el método de ahorros es
un indice tan sensible de retencion que al-
gin ahorro puede aparecer en aprendizaje
posterior anos después que el material se
ha “olvidado” en el sentido ordinario (Burtt,
1941).

Ebbinghaus procedié a investigar diversas
variables adicionales que influyen en las
curvas de aprendizaje y retencion, entre
ellas los efectos de asociaciones cercanas y
remotas dentro de las listas, el repaso o
aprendizaje repetido, y el influjo del paso
del tiempo. No vamos a intentar condensar
todos sus resultados. Consulte el lector inte-
resado la obra original o el excelente resu-
men de Woodworth (1938), que incluye ade-
mas estudios posteriores relativos a esas mis-
mas cuestiones. Sin embargo, seria una omi-
sién grave no mencionar la famosa curva de
retencion de Ebbinghaus, la cual se usa para
ilustrar el proceso general del olvido en to-
dos los principales libros de texto sobre psi-
cologia experimental y general, publicados
en los ultimos tres cuartos de siglo. La curva
se presenta en la figura 6-1, tal como fue
tomada de los datos originales de Ebbing-
haus (1913, pag. 76). Su ecuacion es:

100k
(logt) © *h

donde r es el porcentaje detenido, t es el
tiempo transcurrido, k y ¢ son constantes.

La curva de retencion de Ebbinghaus es
interesante no sélo por mostrar la naturaleza
general del olvido -rapido descenso inicial
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Fig. 6-1. Curva de retencion trazada por Ebbinghaus en silabas sin sentido. (Segan Ebbinghaus, H. Memory:
A contribution to experimental psychology. Teachers College Press, Columbia University, Copyright 1913.)

seguido de pérdida negativamente acelera-
da con el paso del tiempo- sino también por-
que es uno de los primeros y principales
intentos en psicologia por darles expresion
matematica (4) a los datos experimentales.
La relacion logaritmica de Ebbinghaus se
conoce como ecuacion empirica, porque se
basa en un conjunto real de datos experimen-
tales a los que se adapta una ecuacion por
el método de cuadrados minimos. En efecto,
ello significa que los parametros empleados
por Ebbinghaus carecen de valor racional.
Son “puramente empiricos’”’, para emplear
una frase moderna.

En contraste, se han hecho varias tentativas
por formular ecuaciones racionales de cur-
vas de aprendizaje. Esas ecuaciones no des-
criben meramente los datos obtenidos sino
que se basan en un estudio de la naturaleza
fundamental del aprendizaje y de la reten-
cion, y procuran darle una base racional al
tipo de ecuacion seleccionada. Volveremos
a hablar de ellas en el proximo capitulo. Pero

(4) La curva de Ebbinghaus puede representar una
pérdida falsamente rapida, porque su extenso trabajo
con silabas sin sentido le condujo a la creacion de consi-
derable inhibicién proactiva. Véase el capitulo 9 para
un analisis mas pormenorizado del problema de reten-
cién en sujetos muy bien adiestrados.

estamos introduciendo ahora el concepto en
parte para clarificar la naturaleza de la ecua-
cion de Ebbinghaus y en parte para revelar
sus limitaciones. Claro, es un procedimiento
ambiguo hacer predicciones mas alla de los
limites de una curva empirica, pues no hay
la seguridad de que muestras adicionales
arrojen resultados similares. Por otra parte,
con curvas racionales se pueden hacer de-
ducciones e hipotesis mediante proyeccio-
nes que rebasan los limites observados de
los datos. Las hipotesis formuladas a partir
de tales proyecciones pueden y deben some-
terse a verificacion ulterior mediante prue-
bas experimentales.

En cierto modo, el hecho de que Ebbing-
haus no haya logrado darles base racional
a sus resultados manifiesta sus limitaciones
como tedrico, ya que la esencia de la teoria
es ir mas alla de los datos observados recu-
rriendo a la hipétesis y la deduccion. Pero
Ebbinghaus no fue un sistematico, ni un teé-
rico a la manera de Fechner. Su gran fuerza
radica en su riguroso sentido de la experi-
mentacion controlada y, segin los limites
de la época, del disefio experimental. En
definitiva no nos queda mas que repetir lo
que a menudo hemos dicho: los que propor-
cionan los instrumentos y los métodos de
investigacion contribuyen en la misma me-
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Fig. 6-2. Una de las cajas-problema de Thorndike. (Segin Thorndike, E. L. Animal intelligence. The Macmillan
Company. Copyright 1911.)

dida que los que proponen teorias y siste-
mas.

Thorndike y el estudio
experimental del aprendizaje

Al dejar a Ebbinghaus para hablar de Ed-
ward L. Thorndike (1874-1949) pasamos de
Alemania a Estados Unidos, y al mismo tiem-
po de los experimentos referentes al apren-
dizaje verbal humano a los estudios del
aprendizaje animal. Ademas, el contraste en-
tre los dos hombres lo intensifica el hecho
de que, mientras que Ebbinghaus es conoci-
do por sus experimentos con modelos, la
fama de Thorndike en el campo del aprendi-
zaje se debe primordialmente a las explica-
ciones tedricas de sus hallazgos en la investi-
gacion. Efectivamente puede decirse que
Thorndike le ofrecié al mundo psicolégico
el primer sistema en miniatura del aprendi-
zaje, sistema que tuvo influencia profunda
en el curso de la teoria de aprendizaje duran-
te la siguiente mitad del siglo. De hecho,
la de Thorndike puede considerarse una teo-
ria contempordnea del aprendizaje, y como
tal la ve Hilgard en las varias ediciones de
su Theories of Learning (1948, 1956, 1966).

Desde el punto de vista de nuestra exposi-
cion, la de Thorndike es una teoria de transi-
cién caracterizada en parte por sus funda-
mentos asociacionistas y en parte por el enfo-
que behaviorista de la experimentacion. Por
tal razon hemos decidido incluirla en este
capitulo y no en el siguiente.

Lateoria de Thorndike acerca del aprendi-
zaje toma como punto de partida los resulta-
dos de sus experimentos con pollos, gatos,
peces, perros y monos. Los mas fundamenta-
les e influyentes son aquellos en que los
sujetos eran gatos y pollos. Fue a partir de
los experimentos con gatos que Thorndike
describié el aprendizaje por intento y error
como un tipo fundamental, mientras que los
experimentos con pollos segiin veremos tu-
vieron gran valor para comprobar la validez
de sus leyes de aprendizaje.

Consideremos primero los experimentos
con gatos. Thorndike empled una variedad
de cajas-problema que requeria distintas cla-
ses de manipulaciones por parte del animal
para lograr una solucién acertada. Las cajas
simples exigian sélo que el gato tirase de una
cuerda para abrir la puerta, tras lo cual podia
escapar de alli y obtener una recompensa de
pescado. Una de las cajas mas complejas se




ilustra en la figura 6-2. En este caso se nece-
sitan tres actos separados para abrir la puerta.
Habia que quitar las dos cerraduras: una em-
pujando la plataforma de bisagras, la otra ti-
rando de la cuerda expuesta; y era necesario
poner en posicion vertical una de las barras
fuera de la puerta. Entonces ésta se abria
automaticamente como resultado de la
fuerza ejercida por el peso sujeto a una
cuerda que estaba atada a la parte exterior de
la puerta.

La siguiente descripcion de la conducta de
animales dentro de las cajas problema esta
tomada de Animal Intelligence de Thorn-
dike. Es un resumen general de sus resulta-
dos con 12 gatos que tenian de tres a nueve
meses de edad.

La conducta de todos los gatos menos el 11y el 13
era practicamente la misma. Cuando era introdu-
cido en la caja, el gato daba senales claras de males-
tar y de un impulso a escapar del confinamiento.
Trata de deslizarse a través de las aberturas. Arana
y muerde las barras o el alambre. Saca sus garras a
través de cualquier abertura y arana todo lo que
alcanza. Continta sus esfuerzos cuando toca algo
flojo o inestable. A veces arana las cosas dentro de
la caja. No presta mucha atencion a la comida
afuera, parece simplemente esforzarse instintiva-
mente por escapar del confinamiento. El vigor con
que lucha es extraordinario. Durante 8 6 10 minu-
tos aranara, mordera y se estrujara sin cesar. La
conducta era diferente en el 13, un gato viejo, y en
el 11, un gato extraordinariamente perezoso. No
luchaban vigorosa ni constantemente. En algunas
ocasiones ni siquiera lo hacian. Fue pues necesario
extraerlos de la caja unas cuantas veces, alimen-
tandolos en cada ocasion. Después que asociaron
salir de la caja con la obtencion de alimento, trata-
ban de salir cada vez que eran introducidos. Peroni
siquiera entonces se esforzaban tan vigorosamente
ni se excitaban tanto como el resto. En ambos casos,
se deba el impulso a una reaccion instintiva ante el
confinamiento o a una asociacion, es probable que

=
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consiga hacer que el gato salga de la caja. El gato
que arana toda la caja en su lucha impulsiva proba-
blemente tire de la cuerda o el lazo o el fondo de
modo que se abra la puerta. Gradualmente todos
los demas impulsos infructiferos seran borrados, vy
el impulso particular que conduce al acto acertado
se imprimira debido al placer conseguido, hasta
que al cabo de muchas tentativas el gato inmedia-
tamente empujara el fondo o el lazo en forma de-
terminada al ser introducido en la caja (1911, pags.
35-40).

La descripcién que hace Thorndike de la
conducta de los gatos compendia lo que se
conoce desde entonces con el nombre de
aprendizaje por intento y error. Reducido a
los patrones fundamentales del estimulo-
respuesta en cuestion, ese aprendizaje signi-
fica que el animal debe aprender a asociar
una o mas respuestas con cierto patron de
estimulos. Es importante advertir que no
aprende una respuesta nueva. Mas bien ne-
cesita seleccionar una apropiada entre su re-
pertorio, y ha de aprender a asociarla con
cierto patron de estimulos. La forma gradual
en que se selecciona la respuesta apropiada
convencié a Thorndike de que el animal no
razona la solucion, sino que procede de ma-
nera ciega o al azar. Finalmente, su suposi-
cion de que “las respuestas infructiferas se
borraran” y de que “el acto acertado se im-
primira debido al placer obtenido” consti-
tuye una enunciacion informal de su ley de
efecto sumamente influyente, la cual consi-
deraremos como ley formal tras una breve
descripcion de sus experimentos con pollos.

La figura 6-3 es una reproducciéon de la
planta de algunos de los “corrales” emplea-
dos por Thorndike para estudiar el curso del
aprendizaje en pollos. En términos contem-
poraneos, se trata en el fondo de simples

Fig. 6-3. Tres laberintos usados por Thorndike en sus estudios de aprendizéje por intento y error en pollos.
(Segiin Thorndike E. L. Animal intelligence. The Macmillan Company. Copyright 1911.)
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laberintos que en forma mas elaborada se
han usado ampliamente en experimentos de
aprendizaje con ratas. Al estudiar el compor-
tamiento del pollo, Thorndike lo colocaba en
un lugar del centro del laberinto (digamos
en S), v el problema estribaba en encontrar la
salida que conducia al alimento y a otros
pollos. Por lo regular, encontré que la con-
ducta de los pollos era esencialmente de la
misma clase de intento y error que la mos-
trada por gatos en cajas-problema. Segiin
Thorndike las principales diferencias eran
que: 1) los pollos eran mucho mas lentos para
formar asociaciones, y 2) eran menos capaces
de resolver problemas dificiles.

Finalmente, el interés de Thorndike por
la psicologia comparada lo llevd a someter a
prueba a perros y monos en una variedad de
problemas. Los resultados guardan estrecha
relacion con el nivel filogenético del animal.
Es decir, los monos resolvian cajas-problema
con bastante facilidad y rapidez y a la vez
mostraban mas planeacion en su solucion del
mecanismo de escape. Los perros se aseme-
jaban mas a los gatos en su conducta, pero sus
curvas de aprendizaje eran un poco mas sua-
ves que las de los gatos. Lo cual indica que su
capacidad para resolver problemas era me-
nos variable. Sin embargo, es importante ob-
servar que ni la mayor velocidad del animal
ni su rendimiento superior hicieron a Thorn-
dike modificar su opinién de que en general
los animales no resuelven problemas por un
proceso de razonamiento. Escribe: “Tam-
bién en el caso de los monos como en el de
otros animales se cuenta con pruebas positi-
vas de la ausencia de una funcion general de
razonamiento” (1911, pag. 186).

Los hallazgos de Thorndike en las diver-
sas especies que sometio a prueba fueron lo
bastante congruentes para hacerlo generali-
zar sus resultados en dos leyes fundamenta-
les del aprendizaje, quiza las mas comun-
mente conocidas y las mas influyentes que
jamas se formularon en esta area de la psi-
cologia. Se trata de su “ley de efecto” y “ley
de ejercicio”

Laenunciacionde las leyes esta tomada de
Animal Intelligence:

La ley de efecto consiste en esto: entre las diversas
respuestas emitidas ante una misma situacion, las
que estin acompanadas o seguidas de cerca por
satisfaccion para el animal se conectaran mas fir-
memente con la situacion si las demas cosas son
iguales, de modo que cuando la situacion recurra

tendran mas posibilidades de repetirse. Las res-
puestas acompanadas o seguidas de cerca por ma-
lestar para el animal veran debilitadas sus conexio-
nes con dicha situacién si las demas cosas son igua-
les, de modo que cuando recurre la situacion ten-
dran menos probabilidades de ocurrir. Mientras
mayor sea la satisfaccion o el malestar, mayor sera
el fortalecimiento o el debilitamiento del vinculo.
La ley de ejercicio establece: Cualquier respuesta
a una situacion estara mas fuertemente relacionada
con la situacion en proporcion al nimero de veces
que ésta ha sido relacionada con aquélla, y al pro-
medio de fuerza y duracion de dichas relaciones
(Thorndike, 1911, pags, 244-245).

Thorndike explica lo que entiende por
“satisfaccion” y “malestar’” en las siguientes
proposiciones:

Por estado satisfactorio se entiende el que el ani-
mal no trata de evitar, haciendo a menudo algo por
conseguirlo v preservarlo. Por estado molesto o
incomodo se entiende el que el animal evita y
abandona cominmente (1911, pag. 245).

EnAnimal Intelligence anadié Thorndike
una afirmacion que en una publicacion pos-
terior (5) iba a convertirse en la “ley de pron-
titud”. El texto que estamos examinando le
dio sélo la categoria de “hipétesis provisio-
nal”. En su formulacion original, la hipotesis
sostiene que las sinapsis neuronales son sus-
ceptibles de modificacion por experiencia.
En su opinion esto puede efectuarse por
cambios quimicos, eléctricos e incluso pro-
toplasmicos que pueden ser la consecuencia
de tal actividad. La ley de prontitud fue for-
mulada mas tarde en una terminologia bas-
tante semejante a la de laley de efecto. Como
aparece en la Educational Psychology, laley
establece: “Conducir es satisfactorio para
una unidad de conducciéon preparada y no
hacerlo resulta molesto” (1913a, pag. 128).
Thorndike anade también: “Verse obligadoa
conducir resulta molesto para una unidad no
preparada” (1913a, pag. 127).

Aungue Thorndike hablé de neuronas en
sus primeras formulaciones de la ley de
prontitud, ésta tiene poco sentido tomada li-
teralmente. En efecto, es realmente contra-
dictorio hablar por una parte de conduccion
“forzada’” como perjudicial al estableci-
miento de vinculos y por la otra hablar de
conexiones neuronales que se establecen
mediante ejercicio —porque la conduccion,
obligada o “voluntaria”, serd una forma de

(5) Educational Psychology (1913).




ejercicio y por tanto debe fortalecer las cone-
xiones. Mas aln, no existe una base fisiolo-
gica para el hedonismo neurologico impli-
cito en la ley. En términos generales, la ley
de prontitud tiene sentido solo si quiere de-
cir que una disposicion preparatoria por
parte del organismo como un todo es una
condicion importante que influye en el
aprendizaje. Si el animal esta preparado para
una determinada clase de conducta, ocu-
parse en ella es satisfactorio o reforzador. A la
inversa, cuando un animal (o una persona) se
ve obligado a hacer lo que no desea, la expe-
riencia resulta molesta. La modificacion an-
terior del principio es la generalmente utili-
zada por psicologos que consideran la pronti-
tud una condicion importante del aprendi-
zaje.

Ademas de/sus tres leyes primarias de
ejercicio, efe¢to y prontitud, Thorndike pro-
puso varias leyes y principios subsidiarios en
el curso de los anos (1913a, 1913b, 1931;
Thorndike y Lorge, 1935). Algunas son lo
bastante importantes para merecer nuestra
atencion. Se trata de los principios de: 1) res-
puesta miltiple, 2) inclinacion o disposi-
cién, 3) respuestas selectivas, 4) respuesta
por analogia y 5) cambio asociativo. Exami-
naremos brevemente cada una de ellas.

El principio de respuesta miiltiple esta-
blece que cuando una respuesta no logra
producir un estado satisfactorio, desencade-
nara otra respuesta. De este modo el animal
sigue reaccionando hasta que alguna res-
puesta produce satisfaccion al fin. Asi, el gato
en la caja-problema descrita antes despliega
su repertorio de respuestas hasta que una
quita el cerrojo. Es obvia la importancia
adaptativa de su capacidad para variar res-
puestas. El animal que desista después del
primer fracaso morira de hambre, si no lo
libera el experimentador. En algunos casos,
segun senala Thorndike, fatiga o factores ex-
tranos pueden intervenir para distraerlo de
sus intentos de escape. No obstante, por lo
regular el patron de conducta variable del
animal ocasiona su liberacion.

El principio de inclinacién o disposicién
es en Thorndike el equivalente del concepto
de motivacion o impulso en sistemas con-
temporaneos del aprendizaje. El gato ham-
briento luchara por salir de la caja; el animal
saciado probablemente se eche a dormir.
Asi, inclinacion o disposicion a emprender
una actividad son fundamentales para iniciar
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respuestas e indirectamente para el aprendi-
zaje.

Laley de respuesta selectiva sostiene que,
conforme avanza el aprendizaje, el animal
responde selectivamente a ciertos elemen-
tos en la situacion del problema e ignora
otros. Por ejemplo, en cajas-problema los ga-
tos se concentraban en el area general de la
puerta, del cerrojo o la polea segiin el caso,
aun en los primeros intentos. Es obvia la
importancia de semejante selectividad de
respuesta y discriminacion. El animal inca-
paz de discriminar nunca aprendera una ruta
de escape.

Respuesta por analogia es un principio de
transferencia. Colocado en una caja distinta,
el gato que ha experimentado una caja-
problema utilizara cualquier respuesta que
sea apropiada, con tal que la nueva situacion
contenga algunos elementos que sean idén-
ticos a los de la situacion previa. Al formular
su principio de analogia, y en su estudio mas
general de la transferencia de adiestra-
miento, Thorndike adherié a una teoria de
“elementos idénticos”. Quiere decir que
ocurrira transferencia si, y sélo si, existen
elementos comunes entre las dos situaciones
del aprendizaje en cuestion. En términos
mas generales, su teoria estaba impregnada
de conexionismo, concepto que se extendio a
sus escritos sobre inteligencia, a sus aplica-
ciones educacionales de la teoria de apren-
dizaje y a la psicologia social.

Cambio asociativo es el equivalente en
Thorndike del condicionamiento. En esen-
cia, el principio establece que las respuestas
aprendidas ante un conjunto de condiciones
estimuladoras pueden aprenderse ante otro
conjunto de estimulos, a condicion de que
la situacion global se conserve bastante in-
tacta durante el aprendizaje substitutivo.
Como ilustracion recuerde el lector las ma-
niobras que pueden ensenarse a los anima-
les. Por ejemplo, si un nifno desea ensefarle
a su perro a pararse cuando se lo ordene,
comienza sosteniendo un biscocho lejos del
alcance del perro (o lo obliga a sentarse) y
al mismo tiempo le ordena verbalmente pa-
rarse.

Al término de varios ensayos el animal
se para cuando se lo ordenan, aun cuando
el nino no le ofrezca comida. En el fondo
es una forma de condicionamiento que no
difiere en principio del experimento de cam-
pana y salivacion inventado por Pavlov.
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Los cinco principios subsidiarios arriba
expuestos mas las tres leyes fundamentales
de ejercicio, efecto y prontitud constituyen
las ideas sistematicas fundamentales de
Thorndike acerca del aprendizaje. Casi to-
das las leyes y los principios fueron elabora-
dos con base en sus primeros experimentos
con animales, pero con ligeras modificacio-
nes son en teoria aplicables a situaciones
del aprendizaje humano. De hecho, el mis-
mo Thorndike las aplicé al nivel humano,
y su creciente interés por la psicologia edu-
cativale llevé finalmente a investigar el cam-
po del aprendizaje humano. Sin embargo,
a medida que proseguia Thorndike el pro-
grama experimental, sus hallazgos hicieron
patente que las leyes de ejercicio y efecto
necesitaban modificarse. En efecto, la de
ejercicio tuvo que abandonarse en su formu-
lacion original, y la de efecto resulté tener
un alcance de generalizacién mucho mas re-
ducido de lo que Thomdike habia pensado
inicialmente.

Thorndike refuto la ley de ejercicio en ex-
perimentos donde la practica representaba
la variable independiente mientras que
otros factores eran mantenidos constantes.
Por ejemplo, hizo que universitarios traza-
sen una linea de 3 pulgadas con los ojos ven-
dados. A algunos sujetos se les permitia efec-
tuar mas de 1 000 intentos, y la medida del
aprendizaje era el aumento de exactitud des-
de el comienzo hasta el final de la sesion.
En promedio no se notdé mejoria desde el
primer ensayo hasta el ultimo. La practica
sin conocimiento de los resultados no logra-
ba producir mejoria. La prueba de trazar li-
neas empleada por Thorndike seria lo mismo
que exigirles a los soldados disparar contra
blancos sin notificarles sus puntuaciones.
No se puede esperar ningun progreso. Para
el sujeto humano el conocimiento de los re-
sultados obra como agente correctivo y refor-
zador o, en términos del sistema de Thorndi-
ke, ofrece la oportunidad de que opere la
ley de efecto. Pese a esos hallazgos negativos
sobre el valor de la practica en si, Thorndike
no asume la posicién absurda de que el
aprendizaje puedarealizarse sin ella. Al con-
trario, sostiene que el ejercicio o la practica
ofrecen una oportunidad para que operen
otros factores.

En una palabra, es la practica recompensa-
da la que fortalece los vinculos, no la practica
sola.

La ley de efecto fue atacada primero como
resultado de experimentos disenados para
verificar la eficacia relativa del premio y del
castigo para fortalecer y debilitar respuestas.
Se recordara que la ley es doble: una cone-
xion se fortalece si procura satisfaccion, y
se debilita si produce malestar. En un expe-
rimento con pollos frecuentemente citado,
Thorndike empleo6 un simple laberinto don-
de la via correcta conducia a “libertad, comi-
da y compania”, en tanto que las elecciones
incorrectas causaban confinamiento durante
un periodo de 30 segundos. En conformidad
con laley de efecto las respuestas que condu-
cen a un recinto amplio donde hay comida
y “‘compania” (representada por otros pollos)
deberian haberse grabado, mientras que las
respuestas incorrectas deberian haberse bo-
rrado —porque producian un estado de confi-
namiento solitario y el malestar del hambre
prolongada.

Teniendo en cuenta la tendencia de los
pollos a repetir las elecciones precedentes
correctas si eran premiadas y a evitarlas si
eran castigados, Thorndike pudo verificar
ambos aspectos de su ley de efecto. Es claro
el resultado de este experimento y de otros
efectuados segiin orientaciones similares
con sujetos animales y humanos. El premio
fortalece las conexiones, pero el castigo no
logra debilitarlas. Debido a estos resultados
negativos respecto al castigo, Thorndike
tuvo que abandonar la segunda mitad de la
ley en lo tocante a los efectos directos del
castigo. Sigui6 sosteniendo que éste ultimo
conserva un valor indirecto, en el sentido
de que puede causar un “cambio hacia la
conducta correcta” para la cual hay un pre-
mio. O en caso de conducta indeseable el
castigo puede actuar como barrera contra la
obtencién de una recompensa debilitando
asi una conexién indirectamente. Pero aun
en caso de esos efectos indirectos el influjo
del castigo no es de ninguna manera seme-
jante al del premio.

Thorndike formulé un nuevo principio, el
de pertenencia, v descubriéo un fenémeno
(la propagacion del efecto) que considerd
prueba crucial o independiente de su ley
de efecto modificada. Examinaremos por se-
parado cada uno de estos aspectos mas re-
cientes de su posicion.

Pertenencia es un principio formulado a
partir de experimentos de aprendizaje verbal
con sujetos humanos. En un ensayo tipico



referente a la pertenencia les leyd 10 veces
las siguientes oraciones a sus sujetos:

Alfred Dukes y su hermana trabajaron tristemente.
Edward Davis y su hermano discutian raramente.
Francis Bragg v su primo jugaron duro. Barney
Crofty su padre miraron fijamente. Lincoln Blake y
su tio escucharon gustosamente. Jackson Craigy su
hijo rinen a menudo. Charlotte Dean y su amiga
estudiaron facilmente. Mary Borah y su acompa-
nante se lamentaron torpemente. Norman Foster y
su madre compraron mucho. Alice Hanson y su
profesora llegaron ayer (Thorndike, 1962. pag.
66).

Inmediatamente después de la iltima lec-
tura, a los sujetos se les hicieron las siguien-
tes preguntas:

. ¢Qué palabra sigue a raramente?

. ¢Qué palabra sigue a Lincoln?

. ¢Qué palabra sigue a gustosamente?

. ¢Qué palabra sigue a torpemente?

. ¢Qué palabra sigue a Mary?

. ¢Qué palabra sigue a fijamente?

. ¢Qué palabra sigue a Norman Foster y su ma-
dre?

. ¢Qué palabra sigue a “v su hijo rife a me-
nudo”? (Thorndike, 1932, pag. 66).
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Si la mera repeticion contigua regulase la
formacion de vinculos, toda la secuencia de
palabras deberian recordarse igualmente
bien. Mas no es asi. Incluso si Edward sigue a
tristemente con la misma frecuencia con que
Davis sigue a Edward, la “pertenencia’ en-
tre Davis y Edward excede a la mera conti-
giidad de la conexion Edward-tristemente.
En suma, el porcentaje promedio de asocia-
ciones correctas desde el final de una ora-
cion hasta el inicio de la siguiente era de
2.75, en tanto que se obtuvo un 21.5 por 100
de respuestas correctas como promedio en
las combinaciones entre la primera y la se-
gunda palabra de las mismas oraciones. Evi-
dentemente estamos mas acostumbrados a
asociar palabras dentro de las proposiciones
que entre éstas, y ademas existe la perte-
nencia funcional entre los sujetos y sus ver-
bos. En efecto, Thorndike afirma que,
para ser eficaces al maximo, premios y casti-
gos han de tener importancia para la situa-
cion a la que se aplican.

El principio de propagacion de efecto es-
tablece que el premio fortalece no solo la
conexion a que pertenece sino también las
que preceden y siguen a la respuesta pre-
miada. Es tan fuerte la propagacion de efecto
que las respuestas castigadas distantes tres o
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cuatro pasos de la conexion premiada se emi-
ten con mayor frecuencia de la prevista
(Thorndike, 1931). Sin embargo, interviene
un gradiente, de modo que el efecto en una
respuesta determinada se vuelve mas débil
cuanto mas lejana esta larespuestarespectoa
la conexion premiada. E] efecto de gradiente
fue demostrado en experimentos donde va-
rias respuestas podian recibir ciertos estimu-
los. Por ejemplo, Thorndike presentd pala-
bras estimuladoras a las que los sujetos res-
pondian diciendo un niimero entre 1y 10. El
experimentador “premiaba” arbitrariamente
las respuestas a ciertos estimulos sin impor-
tar la respuesta dada, v en la misma serie
“castigaba” otras. El premio consistia sim-
plemente en oir al experimentador decir
“bien”, y el castigo consistia en oir decir
“mal”. Una serie tipica puede esquemati-
zarse asi: WWWW R WWW. En general, los
hallazgos obtenidos en esos experimentos
muestran que el efecto del premio es mas
fuerte en la conexion recompensada, pero
puede propagarse o difundirse a otras distan-
tes varios pasos de la conexion premiada.

Al descubrir la propagacion de efecto pen-
saba Thorndike haber encontrado prueba
independiente de la ley de efecto (Thorn-
dike, 1933) y a la vez haber consolidado su
posicion segun la cual los premios operan
mecanicamente —posicion congruente con su
concepcion del aprendizaje esencialmente
conductistay basadaen el intentoy error. Sin
embargo, las interpretaciones que les da a
sus resultados han sido puestas en tela de
juicio por otros investigadores. Ademas, ha
nacido una controversia duradera sobre la
realidad del fenémeno en si (algunos inves-
tigadores no han logrado encontrarlo en in-
tentos por repetir el experimento original de
Thorndike) y sobre su interpretacion en ca-
sos en que se han vuelto a encontrar esos
efectos. No podemos dar una recension de
esa vasta literatura. Consulte el lector intere-
sado a Hilgard y Bower (1966), McGeoch y
Irion (1952) y Postman (1947) que describen
varias pruebas experimentales e interpreta-
ciones relativas al fenomeno de propagacion
de efecto.

Cualquiera que sea el destino final de las
leyes y los principios basicos de Thorndike,
los psicologos coinciden en general en que
su teoria del aprendizaje inauguro el ascenso
de la moderna teoria del aprendizaje a su
posicion de preeminencia en la psicologia
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Fig. 6-4. Dispositivo experimental de Pavlov para condicionar perros. (Segiin Lectures on Conditioned Reflexes
de Ivan P. Pavlov (1928). @© International Publishers Inc., 1967.)

contemporanea. La fuerza mayor de la teoria
radica en el hecho de que los diversos prin-
cipios se enunciaron con suficiente especifi-
cidad y en tal forma que eran susceptibles
de investigacion experimental. Mas en cierto
modo, esa misma especificidad resulto su
principal debilidad. El énfasis de Thorndike
en vinculos o conexiones, su elementalismo
al explicar la transferencia, la operacion me-
canica de laley de efecto y su concepcién del
aprendizaje humano basada en repeticién y
memorizacion (en opinion de numerosos
psicologos) simplificaron demasiado la natu-
raleza del proceso de aprendizaje. Desde
luego no significa que los psicélogos estén
en contra de la exactitud en la exposicién de
posiciones teodricas y sistematicas. Mas bien
quiere decir que la experimentacion poste-
rior no pudo confirmar las expectativas de
Thorndike. Aunque ello puede resultar des-
alentador para el teérico, tiene enorme va-
lor para la ciencia como un todo, en el sen-
tido de que se ha estimulado a la investiga-
cion y se han propuesto hipétesis e interpre-
taciones alternativas para aclarar los hallaz-
gos experimentales. En este aspecto los es-
fuerzos renovadores de Thorndike se cuen-
tan entre los mas ilustres de la historia de la
psicologia.

Como se demostrara mas detalladamente
después, su interpretacion tedrica del
aprendizaje ha influido profundamente
en dos generaciones de psicologos.

Paviov y el reflejo condicionado

Ivan P. Pavlov (1849-1936), el destacado
fisiologo ruso, figura junto con Ebbinghaus
y Thorndike como uno de los grandes pione-
ros en los primeros estudios del aprendizaje.
En 1904 le fue otorgado el premio Nobel
en medicina por sus investigaciones experi-
mentales en la fisiologia de la digestion, par-
ticularmente las secreciones reflejas de las
glandulas salival, gastrica e intestinal. Du-
rante el curso de su trabajo observé —como
lo han hecho muchos ninos que poseen pe-
rros domésticos— que un animal saliva a ve-
ces en anticipacién de recibir comida; por
ejemplo, cuando se le acerca el dueno o un
ayudante de laboratorio con una cacerola de
comida. Pavlov las llamé “secreciones psi-
quicas”’, expresion que refleja el hecho de
que se han aprendido en el curso de la ex-
periencia del animal. Han de distinguirse
de las secreciones no aprendidas hechas en
respuesta al alimento en organos diges-
tivos.

Pavlov quedd intrigado ante esas respues-
tas e inicid su investigacion sistematica utili-
zando el proceso de condicionamiento. Esta
investigacion, comenzada cuando tenia 50
anos de edad y continuada hasta después
de los 80, adquirié fama mundial ¥ ha ejerci-
do influencia profunda y constante en la
psicologia estadounidense y también en la
rusa.



Pavlov y sus colaboradores crearon un pro-
cedimiento experimental estrictamente con-
trolado para su investigacion (ver fig. 6-4),
porque notaron que las secreciones psiqui-
cas varian de un perro a otro y son facilmente
influidas por estimulos externos. El animal
estaba ligeramente suspendido en arreos de
frente al experimentador, quien desde un
cuarto adyacente hacia sus observaciones
por medio de un periscopio. La comida se
presentaba automaticamente a través de un
tubo neumatico. Se recogia la saliva con una
canula insertada permanentemente dentro
de una fistula en el conducto de la parétida
del animal y sujeta a la parte externa. La
canula estaba conectada con un tubo que
llevaba la saliva a un aparato para medir el
nimero de gotas secretadas lo mismo que
la cantidad total en centimetros ctibicos. Los
experimentos se efectuaban en un cuarto sin
ventanas y a prueba de ruidos para minimi-
zar el efecto de estimulos extranos.

Tras un periodo de adiestramiento previo
e ideado para acostumbrar el animal al apa-
rato, se iniciaba el condicionamiento intro-
duciendo un estimulo arbitrario llamado es-
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timulo condicionado, o EC, un zumbador
por ejemplo. Cuando se presentaba el esti-
mulo, el perro recibia un soplo de polvo de
carne o un chorro de acido débil llamado es-
timulo no condicionado o ENC. Desde lue-
go este ultimo iniciaba una respuesta no con-
dicionada RNC, a saber, la salivacion. Y des-
pués de varios acoplamientos entre el EC
y el ENC, el EC sélo podia provocar una
respuesta condicionada, o RC, que era la
salivacion ante el zumbador solo. Pavlov le
da el nombre de reforzamiento al estimulo
no condicionado, porque su efecto consiste
en fortalecer la respuesta condicionada.
Efectivamente en su ausencia no ocurria en
absoluto la respuesta condicionada.

Los hallazgos experimentales de Pavlov
pueden condensarse convenientemente en
cinco leyes basicas, cada una de las cuales
sera enunciada formalmente e ilustrada.

Ley de adquisicién
Una respuesta condicionada se establece

por una serie de acoplamientos contiguos
entre estimulo condicionado y estimulo no

Tentativas

Fig. 6-5. Adquisicion de respuesta condicionada. (Segun Pavlov, 1927.)
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Simultdneo Retardado

Vestigio

Retrogrado

Fig. 6-6. Relaciones temporales en el condicionamiento. La explicacion se da en el texto. (Reimpreso segiin
Elements of Psychology de David Krech y Richard S. Crutchfield, cortesia del editor, Alfred A. Knopf. Inc.,
Copyright 1958 por David Krech y Richard S. Crutchfield.)

condicionado (fig. 6-5). Como se define aqui,
contigiiidad significa simultaneidad o casi
simultaneidad entre el estimulo condiciona-
do y el no condicionado que refuerza. En
la practica se dan varias posibilidades segin
se ve en la figura 6-6. En el condicionamien-
to simultaneo se presentan el estimulo con-
dicionado y el no condicionado al mismo
tiempo y contintian juntos hasta que se emite
la respuesta condicionada. En la respuesta
condicionada retardada, se presenta el esti-
mulo condicionado desde unos pocos segun-
dos hasta un minuto antes del estimulo no
condicionado, y puede continuar durante
unos cuantos segundos. En el condiciona-
miento por vestigio se presenta primero el

1.04

Saliva en cm®
o

estimulo condicionado, y después el no con-
dicionado tras una breve pausa. En el condi-
cionamiento retroactivo se aplica el estimulo
no condicionado antes que el condicionado.
Pavlov y sus colaboradores notaron que el
condicionamiento simultaneo, el condicio-
namiento por vestigio y el retardado son efi-
caces (con tal que el intervalo entre estimulo
condicionado y el no condicionado no fuese
demasiado largo en el condicionamiento por
vestigio); pero no puedieron establecer res-
puestas condicionadas retroactivamente.
Por esa razon en el condicionamiento pavlo-
viano se habla del estimulo condicionado
como de una senal que anuncia el comienzo
del estimulo no condicionado. Naturalmente

| — ] J
5 6

Tentativas

Fig. 6-7. Extincion experimental. (Segin Pavlov, 1927.)



en el condicionamiento retroactivo el esti-
mulo condicionado que tiene lugar después
del incondicionado no puede asumir este pa-
pel y es por tanto ineficaz.

Ley de extincién experimental

Si el estimulo condicionado se repite sin
reforzamiento, la respuesta condicionada
gradualmente se debilita y desaparece (figu-
ra 6-7). El hecho de que la desaparicion de la
respuesta condicionada no sea una abolicion
permanente del habito, sino mas bien su
inactivacion, se revela en recuperacion es-
pontdnea, que es la reaparicion de la res-
puesta condicionada al cabo de un intervalo
de reposo después de extincion experimen-
tal. Como se ve en la figura 6-8, la recupera-
cion es tipicamente incompleta y muestra
gradiente o descenso de magnitud. Ademas,
la respuesta recobrada espontaneamente
puede extinguirse con rapidez con unos
cuantos intentos no reforzados. Examinare-
mos la naturaleza teorica de la extincion en
forma mas pormenorizada luego de conside-
rar algunas leyes basicas adicionales.

1.09

Saliva en cm?®
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Ley de generalizacién

La respuesta condicionada una vez esta-
blecida puede ser producida por estimulos
similares al estimulo condicionado original.
Una respuesta condicionada establecida
ante un tono puede provocarse por un zum-
bador débil. O si un tono de 256 hertzios
se emplea para establecer una respuesta con-
dicionada, otro de 356 hertzios probable-
mente desencadene la respuesta condi-
cionada. Como ocurre con la recuperacion
espontanea, una respuesta condicionada ge-
neralizada muestra un gradiente con magni-
tud mayor de respuesta ante estimulos de
mayor grado de similitud y respuesta cada
vez mas débil ante estimulos de magnitud
decreciente.

Ley de condicionamiento selectivo

Una respuesta condicionada y selectiva
puede establecerse con reforzamiento selec-
tivo. Si una respuesta condicionada se ha
establecido para un tono de 256 hertzios, ha
mostrado generalizacion ante uno de 356

Intervalo de dos horas

~

&

Tentativas

Fig. 6-8. Recuperacion espontanea, (Segun Pavlov, 1927.)
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hertzios y se refuerza el primer tono pero
nunca el segundo, larespuesta condicionada
al tono de 356 hertzios se debilitara y se tor-
nara inactiva. En efecto, el animal esta mos-
trando discriminacion entre los dos estimu-
los. Este importante descubrimiento hizo
posible la investigacion de capacidades sen-
soriales de animales y, segin veremos, le
dio a Pavlov una poderosa herramienta para
.investigar estados patologicos o “neurosis
experimentales” como fueron llamadas des-
pués.

Ley de condicionamiento
de orden superior

Luego de haber adquirido la capacidad
de producir una respuesta condicionada, un
estimulo condicionado puede usarse como
reforzador para establecer una nueva res-
puesta condicionada. Como ilustracion su-
pongamos que el estimulo condicionado es
un zumbador que se ha usado para producir
salivacion y que el estimulo incondicionado
es naturalmente la comida. Después que
queda bien establecida la respuesta condi-
cionada o salivacion ante el zumbador, el
estimulo condicionado: (el zumbador) pue-
de juntarse con una luz relampagueante
(estimulo condicionadoz). Al cabo de unos
cuantos ensayos este ultimo provocara sali-
vacion ante la luz sola (respuesta condiciona-
daz). En el lenguaje técnico del condicio-
namiento, se ha establecido una respuesta
condicionada de orden superior. En este ex-
perimento el estimulo condicionado: se
denomina también reforzador secundario
para distinguirlo de la comida, reforzador
primario. Notese que el estimulo condicio-
nadoz no se unié con el reforzador prima-
rio. La importancia del condicionamiento de
orden superior reside en el hecho de que
pueden establecerse nuevos habitos sin ne-
cesidad de que se basen en reforzadores pri-
marios. En el hombre pueden establecerse
experimentalmente respuestas condiciona-
das de sexto o séptimo orden. Ello demues-
tra que los principios del condicionamiento
simple pueden usarse para explicar el apren-
dizaje de técnicas complejas.

Al presentar sus hallazgos empiricos Pav-
lov procurd establecer una base teorica
dentro del sistema nervioso para las leyes
fundamentales del condicionamiento. Ex-
plico la adquisicion como esencialmente el

establecimiento de una nueva conexion o
asociacion funcional entre dos centros del
cerebro. En el experimento donde el perro
salivaba frente al sonido de un zumbador,
al inicio el estimulo condicionado producia
actividad en la corteza auditiva, y el estimulo
incondicionado en el centro motriz que re-
gula la salivacion. Tras condicionamiento
con buenos resultados, el primero es capaz
de excitar directamente al centro salivatorio,
lo cual indica que una nueva via funcional
se ha establecido en el cerebro. Obviamente
debe preexistir cierta clase de conexion ana-
tomica entre dos centros antes que adquie-
ran relacion funcional.

Pavlov no ofrecio una explicacion precisa
de como se establecen esas nuevas conexio-
nes funcionales. Escribié sobre una suerte
de atraccion de impulsos que tiene lugar en-
tre los centros nerviosos no condicionados
y los condicionados. Algunos de los primeros
tedricos del condicionamiento hablaron de
“vaciamiento de impulsos” que pasa de un
centro a otro, en forma parecida a lo que
sucede en un sistema hidraulico donde el
agua que fluye bajo alta presion se vierte,
o vacia, en la que corre bajo poca presion,
suponiendo que ambas posean una conexion
apropiada. Tales aparatos se venden al por-
menor en forma de tubos de salida para des-
aguar sotanos por medio del agua que fluye
a través de una manguera, con una linea de
succion colocada en el area anegada. Como
veremos en el capitulo 13, el problema de
lo que ocurre en el sistema nervioso central
durante el aprendizaje es dificil y sigue atra-
yendo la atencién de psicofisiologos y neuro-
logos.

La extincion experimental fue interpreta-
da teéricamente por Pavlov en términos del
concepto de inhibicion. El proceso de inhi-
bicion es esencialmente un nuevo tipo de
aprendizaje sobrepuesto a la respuesta origi-
nal. Inhibicion es la capacidad de mantener
en suspenso la antigua respuesta o de supri-
mirla temporalmente por completo. El he-
cho de que ocurra recuperacion espontanea
v que el recondicionamiento tras extincion
sea mas rapido que el condicionamiento ori-
ginal constituye una prueba positiva de que
la extincion es una supresion temporal por
inhibicion, no una aboliciéon de la respuesta
original. Tampoco describié Pavlov la exacta
naturaleza anatémica y fisiologica de la inhi-
bicion. Pensaba que de alguna manera sur-




gen impulsos inhibidores como “senales” en
la corteza cerebral, en respuesta a falta de
reforzamiento.

La generalizacion la explicé por irradia-
cién, o propagacion, de excitacion sobre la
corteza desde un centro de intensa actividad
hacia areas de actividad inferior. El condi-
cionamiento selectivo indicaria entonces
que ha ocurrido inhibicién de esa irradia-
cion.

En experimentos de generalizacion y de
condicionamiento selectivo donde el animal
hace frente a una discriminacion imposible,
se produce un colapso en la capacidad de
discriminar y probablemente aparezcan sin-
tomas de neurosis experimental. Enfrentado
a una discriminacion de un circulo y una
elipse cuyos ejes mayor y menor se aseme-
jan mas y mas en magnitud, el animal termi-
na por ser incapaz de realizar la discrimina-
cion. El perro antes tranquilo y bien adapta-
do empieza a grufiir, a ladrar al aparato y
trata de morder los arreos y escapar de la
situacion. Ademas, se hace general su “co-
lapso”. Saliva ante cualquier estimulo arbi-
trario y no puede hacer discriminaciones an-
tes faciles. Pavlov describe tal condicién
como rompimiento del “freno inhibidor”. El
animal debe ser extraido del laboratorio y
recibir un “tratamiento de descanso’, si
quiere emplearsele en otros experimentos
de condicionamiento. Parece clara la analo-
gia entre las neurosis experimentales de ani-
males vy los colapsos psiconeurdticos del
hombre causados por confrontaciones con
problemas imposibles o dificiles de adapta-
cion.

Pavlov pensaba también que en el concep-
to de inhibicion tenia una explicacion teori-
ca del sueno. Este es la propagacion o irra-
diacion de inhibicion a lo largo de la corteza,
que induce un estado parecido al trance o
al estado anestésico. La explicacion se ofre-
cio originariamente para explicar el descu-
brimiento de que animales, conservados en
arreos experimentales durante largas espe-
ras en el procedimiento condicionado, se
desplomaban en las correas, se volvian sono-
lientos y finalmente se quedaban dormidos.
La falta de estimulacién hace inactiva a la
corteza. Por otra parte, un animal libre
genera su propia actividad mediante explo-
racion y asi permanece alerta.

El importante trabajo empirico de Pavlov
relativo a las leyes del condicionamiento es
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una destacada contribucion a la psicologia.
Menos importantes son sus explicaciones
teoricas de las leyes en términos de los pro-
cesos reciprocos de “irradiacion” e “inhibi-
cion”. Estos vocablos no describen verdade-
ros procesos anatomicos o fisiolégicos del
sistema nervioso, sino que permanecen en
el nivel de lo que se ha descrito como siste-
ma nervioso conceptual —esto es, un sistema
de categorias mentales que da explicaciones
expresando los hechos del comportamiento
con el lenguaje de la neuroanatomia y la fi-
siologia. Segun veremos al estudiarotros sis-
temas del aprendizaje, este procedimiento
lo han empleado -a menudo con resultados
dudosos— los tedricos del aprendizaje asi
como los que trabajan en otras areas de la
psicologia. Las conceptualizaciones de Pav-
lov no logran explicar los eventos conduc-
tuales observados y tienen que ser explica-
das. Con ello no queremos denigrar su valor
como estimuladoras de investigacion, sino
solo como medios explicativos.

En fin, como senalan Hilgard y Bower
(1966), al adoptar Pavlov el concepto de len-
guaje como “‘segundo sistema de senales”
hizo de la teoria del condicionamiento un
sistema abierto capaz de estudiar la singular
habilidad lingriistica del hombre y su capaci-
dad de pensamiento, sin reducir estos proce-
sos complejos a los niveles mecanicistas
asignados a los animales.

El trabajo de Pavlov contribuyé en gran
medida a las escuelas behavioristas y a los
sistemas de psicologia, particularmente a los
de J. B. Watson, Guthrie, Hull e indirecta-
mente al de Skinner (ver cap. 7). Sigue sien-
do cuestion debatida si el condicionamiento
puede considerarse validamente un modelo
para todo tipo de aprendizaje como creian
Pavlov y otros investigadores antiguos. Sin
embargo, ningun teorico del aprendizaje.
puede ignorar los descubrimientos técnicos
y teoricos de este gran fisidlogo ruso.

Aprendizaje y las escuelas

Siguiendo nuestro plan habitual vamos a
ver como el topico del aprendizaje fue abor-
dado porrepresentantes del estructuralismo,
funcionalismo, behaviorismo y psicologia
gestaltista. (Dado que el psicoanalisis no lo-
gro estudiar el proceso en forma sistematica,
no hemos incluido sus ideas.) Sin embargo,
al principiar nuestra resenia con Titchener
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parece que estamos retrocediendo, pues
aunque las psicologias de Thorndike y Pav-
lov tenian fundamento asociacionista fue-
ron mas alla del asociacionismo tradicional.
Por otra parte, en comparacion con ellas la
psicologia del aprendizaje elaborada por Tit-
chener esta pasada de moda. Resultaria difi-
cil imaginar sistemas fundados en los mis-
mos principios basicos del asociacionismo
que sean tan distintos en todos sus aspectos
esenciales. El asociacionismo de Titchener
tiene una atmésfera que recuerda a la filoso-
fia britanica de los siglos xviin y xi1x, mien-
tras que el conexionismo de Thorndike y
el condicionamiento de Pavlov poseen todas
las caracteristicas de un sistema contempora-
neo de orientacion experimental.

Sin duda la principal explicacion de la
gran diferencia entre estos sistemas radica
en las finalidades y en los métodos generales
de sus proponentes. El introspeccionismo
analitico de Titchener se valia del asociacio-
nismo —como proceso consciente mental su-
perior que participa en percepcion, idea-
cion, atencion y otros procesos. Especial-
mente en los primeros anos los objetivos de
Thorndike y Pavlov fueron afines a los de
Watson. Asi pues, al igual que éste, Thorndi-
ke y Pavlov confiaban demostrar que con
el estudio del comportamiento dentro del
marco S-R (estimulo-respuesta) se podia dar-
le objetividad a la psicologia. La explicacion
que ofrece Titchener del aprendizaje se des-
arrollé en términos del asociacionismo mas
antiguo. Por eso la vamos a examinar solo
brevemente para pasar a las otras escuelas,
donde el tépico del aprendizaje encontro at-
mosfera mas propicia para su desarrollo.

Titchener y el asociacionismo (6)

Titchener (1910) introduce su capitulo so-
bre asociacion recapitulando brevemente la
historia del concepto en la filosofia britanica.
Repasa las leyes tradicionales de asociacion
y las tentativas de los empiristas por reducir-
las a una sola ley de contigtiidad. Resume
en seguida el trabajo de Ebbinghaus afir-
mando que “el recurso a las silabas sin senti-
do como medio de estudiar la asociacion
marca el avance mas notable en este capitulo
de la psicologia desde los tiempos de Aristo-

(6) La exposicion esta tomada del Textbook (1910) de
Titchener.

teles”. Los resultados de Ebbinghaus estan
presentados con considerable énfasis en las
condiciones en que se forman asociaciones.
En el curso de la exposicion se hace evidente
que Titchener es partidario de la contiguii-
dad como condicién primordial para la for-
macion de asociaciones. Menciona asimismo
el enlace retroactivo y proactivo en el apren-
dizaje asociativo de series, e incluso tocan
brevemente temas de interés contempora-
neo tales como inhibicion retroactiva, inter-
ferencia asociativa y asociaciones mediadas.

A la atencion le dedica un capitulo separa-
do, pero el enfoque tiene poca semejanza
con el que se da en textos modernos. Toda
la seccion subraya descripciones introspecti-
vas de imagenes de memoria, imagenes per-
sistentes, tipos de imagenes y procesos simi-
lares. A pesar de su gran aprecio por Ebbing-
haus, muy pocos de los resultados experi-
mentales de éste se hallan en el texto de
Titchener. Y lo que se presenta esta impreso
en tipo pequeno como si Titchener juzgase
que los hallazgos experimentales eran de
menor importancia en comparacion con sus
larguisimas descripciones de conciencia
asociativa y retentiva.

No vamos a tratar de presentar la explica-
cion que da Titchener de la memoria. El
material tiene escaso valor para la compren-
sion de las modernas teorias del aprendizaje.
El lector interesado encontrara en Wood-
worth (1938, pags. 23-35) una excelente sin-
tesis del proceso de memorizacion desde un
punto de vista introspectivo o impresionista.
Pasamos a examinar el estudio funcionalista
del aprendizaje.

Funcionalismo y el aprendizaje (7)

Segun se recordara Carr definio las activi-
dades mentales como los procesos pertinen-
tes a “adquisicion, fijacion, retencion, orga-
nizacion y evaluacion de experiencias, y su
subsiguiente utilizacion en la guia de con-
ducta” (1925, pag. 1). Claro, esta definicion
marcadamente funcional de la psicologia
pone gran énfasis en el aprendizaje como
proceso clave de la adaptacion. Carr recono-
¢io que los problemas teoricos presentes en
el aprendizaje animal son diferentes de los
que intervienen en el aprendizaje verbal

(7) Exposicion basada en la Psychology (1925) de
Carr excepto cuando se indique lo contrario.



humano. En consecuencia estudia el proceso
del aprendizaje bajo dos encabezados: 1)
aprendizaje como acto adaptativo y 2) apren-
dizaje como asociacién.

El aprendizaje como actividad adaptativa

Carr empieza definiendo el aprendizaje
como “‘adquisicion de un modo de res-
puesta’” en una situacion problematica. A su
vez los problemas son resultado de falta de
adaptacion ocasionada en una de varias ma-
neras. Primero, el ambiente puede carecer
de alguna substancia necesaria, o el indivi-
duo puede encontrar obstrucciones que
debe salvar si quiere alcanzar la meta. Se-
gundo, al organismo puede faltarle la capa-
cidad requerida para responder frente a una
situacion. El lactante humano, senala Carr,
carece de las capacidades motrices para sa-
tisfacer sus necesidades. En fin, a menudo
surgen problemas debido a tendencias con-
flictivas entre respuestas, curiosidad y temor
entre otras. Como ilustracion ofrece Carr el
ejemplo de un ave en su nido escindida entre
su impulso de permanecer sobre los huevos
y su miedo del intruso que se acerca.

En la solucion de los problemas anteriores
el organismo emplea un “ataque motriz va-
riable, persistente y analitico”. Se ensayan
todas las formas de comportamiento antes
utiles, pues como dice Carr: “El mundo esta
hecho de tal modo que los actos que se adap-
tan a una situacion generalmente resultan
bastante apropiados en situaciones simila-
res” (1925, pag. 89). Carr afirma a continua-
cion que el animal no acomete un problema
sin proposito fijo ni al azar, sino en forma
apropiada a la situacion y ademas “selectiva
y analiticamente”. Opina —y debe haber es-
tado pensando en Thorndike— que otros psi-
cologos exageraron la naturaleza del intento
y error en el aprendizaje animal.

Carr aborda en seguida el intrincado pro-
blema de como se fijan las respuestas correc-
tas en aprendizaje adaptativo, en tanto que se
eliminan las incorrectas. Principia enun-
ciando la ley de efecto como una formulacion
descriptiva de lo que tiene lugar, pero no
coincide con Thorndike en que las conse-
cuencias sensoriales de un acto pueden gra-
bar acciones placenteras o borrar actos des-
agradables. Carr ofrece la hipotesis alterna-
tiva de que el comportamiento del orga-
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nismo esta controlado por el caracter de los
estimulos sensoriales recibidos por el animal
durante el ataque emprendido para resolver
el problema.

Todos los actos alteran la situacion sensorial, y los
estimulos sensoriales ejercen necesariamente al-
gan efecto sobre la conducta posterior del orga-
nismo. Los actos fructiferos e infructiferos pueden
diferenciarse basandose en dichos efectos. En el
primer caso los estimulos sensoriales resultantes
tienden a reforzar, dirigir y continuar el acto hasta
que se alcance el objetivo, en tanto que los estimu-
los sensoriales resultantes de un acto infructifero
operan para inhibir, desorganizar y descontinuar
esa forma de ataque. Por ejemplo, una rata pronto
desiste de excavar cuando llega al piso duro. Tam-
poco los resultados sensoriales de aranar la tela
metalica favorecen la continuacién de esta forma
de ataque. Por otra parte, las consecuencias senso-
riales de un acto fructifero funcionan para dirigirlo
a la obtencion de su objetivo. La rata levanta el
pestillo, la puerta abierta la invita a entrar. La rata
se acerca al alimento y empieza a comer, y este acto
de comer es continuado después hasta que se sacie
su hambre. De hecho, la continuacion o desconti-
nuacion de una linea de ataque es casi enteramente
una funcion del caracter de los estimulos sensoria-
les que se experimentan durante este tiempo (Carr,
1925, pags. 93-94).

Carr termina su exposicion del aprendi-
zaje como conducta adaptativa examinando
los problemas de transferencia, asociacién y
hdbito, y relacionandolos con su esquema
total del aprendizaje adaptativo. Al hablar de
la transferencia senala que todo aprendizaje
comporta la utilizacion de experiencia pre-
via. El perro que aprende a llevar un baston a
través de una entrada agarrandolo por un ex-
tremo en lugar de agarrarlo por la mitad
puede transferir la solucidn a objetos y situa-
ciones similares. El nino que es atemorizado
por un perro en particular manifestara miedo
a los perros en general. Carr indica también
la utilidad practica de la transferencia, y ase-
gura que conforme el organismo se va en-
frentando con nuevas situaciones utiliza y
modifica formas habituales de comporta-
miento. En este sentido la transferencia es
basica para todo aprendizaje, pues aun
desde el principio el organismo esta dotado
de un “repertorio congénito de movimien-
tos” que suministran la base de todo apren-
dizaje futuro.

El aprendizaje como asociacién

Carry Edward S. Robinson, antiguo disci-
pulo y colaborador de Carr, elaboran en dos
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exposiciones clasicas el punto de vista de
los funcionalistas acerca del aprendizaje aso-
ciativo. Ya hemos mencionado el articulo de
Carr(1931) del cual tomaremos nuestro resu-
men de la posicién funcionalista. Las ideas
de Robinson se encuentran en un libro pu-
blicado en 1932. En casi todos los aspectos
las dos exposiciones representan una pers-
pectiva comun; de ahi que hayamos decidi-
do basar la siguiente sintesis en la exposi-
cion de Carr.

Carr comienza proponiendo una distin-
cion entre leyes descriptivas y explicativas.
Las primeras son las que establecen las con-
diciones en que tienden a ocurrir secuencias
de asociaciones. Por ejemplo, la ley tradicio-
nal de similitud establece que pensar en un
objeto tiende a despertar la idea de un objeto
semejante. Las leyes explicativas son las que
establecen relaciones de dependencia entre
la variable observada vy la(s) condicion(es) an-
tecedente(s) que son susceptibles de obser-
varse en forma independiente. Cita Carr la
ley de contigiiidad como ejemplo de ley ex-
plicativa. Teéricamente las condiciones o
factores que producen contigiiidad (secuen-
cias temporales o espaciales) son anteriores
v mensurables, independientemente de las
asociaciones a que dan origen. Esa indepen-
dencia justifica la designacion “explicati-
va”. Por otra parte, la similitud no puede
considerarse una ley explicativa, porque es
meramente una caracteristica o atributo de
una secuencia de pensamiento y por ende
no puede observarse independientemente
o aparte de dicha secuencia.

Agrega Carr que no le interesan las leyes
descriptivas. En su opinion son numerosas,
reflejan toda suerte de relaciones logicas y
gramaticales entre palabras, v por consi-
guiente revisten poco interés para el psicolo-
go. En cambio las leyes explicativas tienen
considerable importancia para la psicologia
y pueden dividirse en tres clases.

La primera se ocupa del origen o forma-
cién de asociaciones. La ley de contigiiidad
pertenece a esta clase, y segun Carr es la
ley mas importante de asociacion. En la teo-
ria de condicionamiento, senala Carr, la ley
de simultaneidad equivale a la de contiguii-
dad.

La segunda clase de leyes se ocupa de la
fuerza funcional de las asociaciones. Enun-
ciadas sencillamente las leyes comprendidas
en esta clase se proponen explicar por qué

algunas asociaciones son mas fuertes que
otras. La ley de frecuencia es un ejemplo es-
pecifico de ellas. Fija que la fuerza asocia-
tiva crece en funcion de la frecuencia relati-
va de repeticion. No obstante se da un pun-
to de resultados decrecientes mas alla del
cual la frecuencia de repeticién no intensifi-
calafuerzaasociativa. Fatiga, aburrimiento y
un sinnumero de factores pueden hacer in-
eficaz la operacion de la ley. Ademas, las
diversas condiciones del aprendizaje, entre
otras distribucién de practica, todo opuesto
a la parte y la posicién ordinal dentro de una
lista, son también factores que influyen en
la fuerza funcional de asociaciones. En efecto
Carr afirma que las leyes asociacionistas
ordinarias de frecuencia, lo reciente y pri-
macia “deben expanderse para incluir mu-
chos de los factores que se estudian bajo el
titulo de ‘leyes de aprendizaje’ ”

Se necesita una tercera clase de leyes para
explicar el fenémeno frecuentemente obser-
vado de variabilidad de aprendizaje. La ley
de asimilacién (8) ejemplifica un principio
muy general contenido en esta clase. Esta-
blece que “toda impresion sensorial nueva
tendera a suscitar las respuestas que ya estan
conectadas con un estimulo sensorial pareci-
do”. La operacion de la ley puede ejemplifi-
carse en experimentos de condicionamiento
donde “estimulos incidentales” se asocian
a menudo con la respuesta condicionada.

Por ejemplo, Pavlov notd que el zumbido
de una abeja que casualmente habia entrado
en su laboratorio durante un experimento
de condicionamiento provocaba la respuesta
salival de un perro que habia sido condicio-
nado al sonido de un diapasén. Pavlov y sus
seguidores dieron el nombre de generaliza-
cién de estimulo a ese fenémeno.

Pero la ley de asimilacion va mucho mas
alla de tales casos de aprendizaje incidental
pues, como senalan Hilgard v Bower (1966),
es el marco donde el funcionalista puede
investigar la transferencia —equivalente de
la intuicion y la transposicion gestaltistas—
y también los fendmenos de generalizacion.
‘En una palabra, es una ley global lo bastante
amplia para incluir practicamente todo lo
que queda contenido en el topico de “apren-
dizaje”. Es también importante reconocer
que, al incluir Carrlaley de asimilacion, nie-

(8) Comparese con el principio de Thorndike de res-
puesta por analogia.




ga que el aprendizaje asociativo pueda expli-
carse desde una base puramente de
estimulo-respuesta. A fin de abarcar los fac-
tores contenidos en la ley de asimilacion,
la formula S-R (estimulo-respuesta) deberia
modificarse para transformarse en la formula
S-O-R (estimulo-organismo-respuesta). Al
respecto escribe Carr: “el caracter de las aso-
ciaciones establecidas no queda totalmente
determinado por el sucederse de eventos ob-
jetivos, sino que ... estd también influido
materialmente por la reaccion del organis-
mo ante su medio ambiente” (1931, pagi-
na 223).

Finalmente hay que subrayar de nuevo
que Carr no estaba intentando formular un
conjunto definitivo de leyes del aprendizaje,
sino clases de leyes organizadas con base
en su funcion entre las cuales las de contigtii-
dad, frecuencia y asimilacion no son mas que
ejemplos especificos. En otras palabras, Carr
procuro hacerlo bastante amplio el sistema
funcionalista para incluir tantas leyes adi-
cionales como se necesitasen.

Retornaremos a la perspectiva funcionalis-
ta en los siguientes capitulos relativos a las
tendencias contemporaneas de la teoria del
aprendizaje. Entretanto estudiaremos la po-
sicion conductista clasica ante el aprendiza-
je, tal como la formulé J. B. Watson. Pero
antes de examinar su punto de vista vamos
a bosquejar los origenes del behaviorismo
en la psicologia animal, tradicion que ejercio
profundo influjo en todo el sistema de Wat-
son y en su programa de investigacion, lo
mismo que en sistemas behavioristas poste-
riores.

La psicologia animal
como precursora del behaviorismo

La psicologia animal tuvo sus origenes en
el trabajo de Charles Darwin. Tras la publi-
cacion de su Origin of Species en 1859, el
hombre ya no podia reclamar una posicién
singular en el reino animal. La gran diversi-
dad de formas anatomicas y de patrones con-
ductuales que habian dado apoyo al dogma
de la creacion individual de cada especie
particular podia explicarse ahora basandose
en la variacion fortuita y en la seleccién por
la supervivencia de las variantes mejor adap-
tadas. Una vez que fue acometido el proble-
ma de la evolucion del cuerpo, era sélo cues-
tion de tiempo antes que la posibilidad de
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la evolucion de la mente ocupase el primer
plano de la investigacion cientifica. Efecti-
vamente el mismo Darwin sometio la cues-
tion de la evolucion mental a examen cienti-
fico en su Expression of Emotions in Man
and Animals (1873). En este libro explico
los aspectos conductuales de las emociones
humanas postulando que son residuos de
conducta animal ancestral. -Por ejemplo, el
patron de la ira humana guarda sorprendente
relacion con el observado en formas inferio-
res.

Un estudio mas directo de la cuestion de
la evolucion mental fue hecho por uno de
los compatriotas de Darwin, George Roma-
nes cuyo Animal Intelligence (1883) fue el
primer libro dedicado a psicologia compara-
da. Romanes recogio y organizo lo que equi-
vale a descripciones anecdoticas del com-
portamiento de peces, aves, animales do-
meésticos y monos. Sus conclusiones estan
muy lejos de los criterios cientificos moder-
nos, porque su trabajo se baso en especula-
ciones antropomorficas. A pesar de ello se
le respeta por sus esfuerzos innovadores y
por haber estimulado a quienes le siguieron.

Uno de los ilustres estudiosos britanicos
que capto las posibilidades de la psicologia
animal fue C. Lloyd Morgan. Es famoso por
su “Canon’’ que formuld como critica contra
las interpretaciones antropomoérficas que
Romanes le daba al comportamiento animal.
“Canon’’ establece que la conducta del ani-
mal no debe entenderse como el resultado
de procesos mentales superiores si puede
entenderse en términos de procesos menta-
les inferiores. Efectivamente, “Canon’’ es
una ley de parsimonia en la explicacion cien-
tifica.

Lloyd Morgan publico diversos libros so-
bre la conducta animal, sobre la relacion en-
tre el animal y la mente humana. En sus
publicaciones cita los resultados de estudios
y observaciones del comportamiento animal
hechos por él y por otros. Su trabajo no fue
verdaderamente experimental en el senti-
do moderno de investigaciones controladas
de laboratorio, pero representé un gran pro-
greso para aquella época.

Elinterés en psicologia animal crecié rapi-
damente hacia fines del siglo x1x. Para en-
tonces Thorndike habia iniciado su progra-
ma de experimentos con animales en Esta-
dos Unidos. Loeb habia publicado su teoria
de tropismos en 1890 y habia emprendido
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sus estudios de los procesos vitales con una
orientacion mecanicista. Desde 1874 apare-
cieron en Francia los mundialmente famosos
estudios de Henri Fabre relativos a los in-
sectos. Y en Inglaterra L. T. Hobhouse publi-
¢6 su Mind in Evolution (1901), volumen
que sintetizaba sus experimentos con anima-
les y que incluian desde gatos hasta elefan-
tes. Algunos de sus experimentos son de di-
seno bastante moderno, y una de sus investi-
gaciones es extraordinariamente similar a
los estudios de Kohler sobre el discerni-
miento de los chimpancés. Un mono, “el
profesor”, afrontaba el problema de extraer
una banana de un tubo grande. Usando un
palo que le proporciono Hobhouse, logrd re-
solver el problema después de unos cuantos
intentos extrayendo la recompensa a través
del tubo. Aunque Hobhouse no usa el térmi-
no ‘“‘discernimiento”, le atribuye al mono
“ideas articuladas™ (1901, pag. 247).

Entre todas las influencias que le dieron
impetu al movimiento behaviorista en psico-
logia, destaca prominentemente el trabajo
de Ivan P. Pavlov, un fisiologo ruso. Su cui-
dadosa serie sistematica de experimentos,
su objetivismo al interpretar los resultados y
su uso del condicionamiento como técnica
para investigar los procesos sensoriales y los
procesos mentales superiores influyeron
considerablemente para determinar la direc-
cion que tomo el conductismo de J. B. Wat-
son y sistemas afines.

Con este breve bosquejo historico de los
precursores del behaviorismo en psicologia
animal, volvemos ahora al estudio que hace
Watson del aprendizaje el cual, igual que
gran parte del resto de su sistema, fue mas
bien un programa que un conjunto concreto
de realizaciones.

Ideas de Watson sobre el aprendizaje (9)

El interés inicial de Watson por la investi-
gacion animal nacié de su antigua amistad
con funcionalistas en la Universidad de Chi-
cago donde obtuvo su doctorado. Su trabajo
para conseguir este titulo concernia la inves-
tigacion de mecanismos sensoriales en el
aprendizaje de laberintos en ratas. Su primer
libro, Behavior: An Introduction to Compa-

(9) Nuestra exposicion se basa en Behavior (1914) de
J.B.WatsonyenPsychology from theStandpoint of a Be-
haviorist (1919).

rative Psychology, refleja su primer interés
en la psicologia animal pero, cosa muy inte-
resante, no le da sino un ligero énfasis a
los experimentos de Pavlov relativos al con-
dicionamiento. Watson simplemente men-
ciona el método como til sobre todo para
investigar los procesos de receptores en ani-
males. Incluso expresa la duda de que “el
método pueda aplicarse a los primates”
(1914, pag. 68), revelandose asi un mal profe-
ta.

Con la publicacion de Psychology from
the Standpoint of a Behaviorist en 1919, no
cabia duda de que habian desaparecido las
reservas de Watson ante el condicionamien-
to. Era ya uno de los principales métodos
del conductistay lo empled el mismo Watson
en el famoso experimento con Albert, donde
este nino era condicionado a temer una rata.
Ademas, Watson habia llegado a poner un
acento ilimitado sobre el aprendizaje en el
desarrollo y en la modificacion de la condue-
ta humana (10).

Pese a este inicio entusiasta y a un espiritu
de los tiempos propicio que el mismo Wat-
son ayudd a crear, nos produce casi una de-
cepcion saber que Watson nunca elaboré
una teoria sistematica del aprendizaje. En
su primer trabajo sobre aprendizaje de labe-
rintos en ratas, adherié a una teoria del refle-
jokinestésico para elucidar la capacidad que
tiene el animal de recorrer el laberinto acer-
tadamente. En esencia, dice que la ejecucion
de un movimiento se transforma en estimulo
kinestésico para el siguiente (1914, pag. 212).
Sin embargo, tuvo que admitir que la prueba
de esta concepcion era en gran parte negati-
va en cuanto se basaba en sus propios experi-
mentos, donde se habian destruido siste-
maticamente los otros sentidos sin producir
efecto notable en la capacidad de los anima-
les para aprender laberintos. Como el senti-
do kinestésico no habia sido destruido, de-
dujo que era el sentido crucial para aprender
laberintos (11). La cuestién de cémo se fijan
las respuestas correctas la estudia en el capi-
tulo 7 de su texto comparado (1914). Sostiene

(10) Véase la cita en el capitulo 2, pagina 58.

(11) Watson se equivocd. No consiguié hacer destruc-
ciones en combinacion que revelan que el animal priva-
do de un sentido se vale de los que le quedan. Asi,
un animal ciego, sordo o0 andsmico puede todavia apren-
der un laberinto, pero un animal ciego-sordo-andsmico
no muestra aprendizaje notable (ver a Honzik, 1936).



que el animal aprende las respuestas correc-
tas principalmente mediante la operacion
de la ley de frecuencia (ejercicio) y secun-
dariamente mediante la ley de lo reciente.
Justifica su argumento alegando que el ani-
mal corre por el camino acertado con mas
frecuencia que su entrada a los pasillos sin
salida. El animal debe recorrer el sendero
justo al menos una vez por ensayo, pero a
menudo elude los pasillos sin salida, y asi
los elimina gradualmente. Segiin Watson el
principio de lo reciente se aplica mas a cajas-
problema que a laberintos. Puesto que la
ultima de una serie en la caja problema es
la correcta, tiende a hacer disminuir la pro-
babilidad de que ocurran las demas activida-
des.

Asi pues, en sus primeras descripciones
del aprendizaje animal Watson fue partida-
rio de los antiquisimos principios asociacio-
nistas, aun si nego las implicaciones mas vas-
tas del asociacionismo tal como habia sido
aplicado tradicionalmente a ideacion, me-
moria e imaginacion. Nego en particular la
validez de la ley de efecto, llamandola no
una ley sino una “conviccion de Thorndike™.
Watson objeto desde luego a la terminologia
de Thorndike, pues frases como “estado sa-
tisfactorio” y “seguido de malestar para el
animal” estan expresadas en el lenguaje de
la conciencia.

En su trabajo ulterior con el método de
condicionamiento, Watson destaco de nuevo
la repeticion de secuencias de S-R (estimulo-
respuesta) y no logré reconocer lo que des-
pués se convirtio en una cuestion clave de
la teoria del condicionamiento: el reforza-
miento. En suma, Watson pertenece alos aso-
ciacionistas anteriores a Thorndike a pesar
de su interés en métodos objetivos para estu-
diar el aprendizaje animal. En consecuencia,
sus ideas sobre aprendizaje no pudieron evo-
lucionar hacia una forma aceptable para los
behavioristas contemporaneos. Con esta
conclusion mas bien paraddjica dejaremos
a Watson y dirigiremos nuestra atencion a
las contribuciones hechas por los gestaltistas
a la teoria del aprendizaje.

Psicologia gestaltista
y teoria del aprendizaje

Los psicologos gestaltistas manifestaron
escaso interés en la investigacion empirica
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del aprendizaje e hicieron pocas contribu-
ciones destacadas a la teoria del aprendizaje.
Pese a este juicio severo resulta casi una
paradoja que toda enumeracion de los expe-
rimentos mas notables en la literatura de la
psicologiaincluyan los estudios de Kéhlerre-
lativos a la solucion de problemas en simios.
Pero nuestra afirmacion inicial conserva su
validez. Segin senalamos antes, el principal
interés de la escuela estaba en el campo de
la percepcién y del pensamiento, mientras
que el aprendizaje representaba una cues-
tion subordinada. Mas ain, la psicologia ges-
taltista desde su inicio fue antagonica a los
tipos de analisis de Thorndike y Watson. En
efecto, los miembros de la escuela gestaltista
creian que una de sus principales aportacio-
nes fue el ataque contra las teorias asociacio-
nistas del aprendizaje y contra las de tipo
S-R. Conviene notar también que los experi-
mentos de Kéhler con simios, por importan-
tes que sean, en muchos aspectos se clasifi-
can mas apropiadamente como experimen-
tos en el drea del pensamiento o razonamien-
to que en la del aprendizaje. Sin embargo,
es costumbre estudiar los experimentos en
el topico del aprendizaje, y vamos a seguir
la tradicion y resumirlos en este capitulo.
Los experimentos de Kéhler con chimpan-
cés se efectuaron en la estacion antropoide
de la Universidad de Berlin, en la Isla de
Tenerife (una de las Canarias), durante los
anos 1913-1917. En 1917 se publicaron los
resultados en aleman en forma de libro, y
en 1925 se edité una traduccion inglesa con
el titulo de The Mentality of Apes. La si-
guiente exposicion esta tomada de una edi-
cion posterior (1927) de la obra. En este volu-
men describe Kéhler cinco tipos de proble-
mas que empled con objeto de verificar la
capacidad de los simios para resolver proble-
mas complejos (12). Son estos: 1) problemas
de desviacion, 2) problemas que requieren
el uso de herramientas ya hechas, 3) proble-
mas en que el animal debe construir herra-
mientas y 4) problemas de construccion.
Un problema de desviacion requiere que
el sujeto se aleje de lameta a fin de alcanzarla
(ver fig. 6-9). Para que se le atribuya discer-
nimiento, el animal necesita segin Kohler
dar senales de percibir las relaciones en

(12) Ademis de simios Kéhler se sirvié de un perro, de
gallinas y una nina pequena como sujetos para esos
problemas.
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cuestion tomando una ruta de desviacidon ra-
pida y suavemente. Kohler- describe de la
siguiente manera la solucion de su sujeto
humano a un problema similar:

Una ninita de un ano y tres meses, que habia
aprendido a caminar sola pocas semanas antes, fue
introducida dentro de un pasillo sin salida cons-
truido precisamente con este propdsito (2 m de
largo, 1.5 de ancho), y un objeto atractivo fue colo-
cado delante de sus ojos en el otro lado del tabique.
Primero empujaba hacia el objeto, esto es, contra
el tabique, en seguida miraba alrededor lentamen-
te, dejaba que sus ojos recorriesen el pasillo sin
salida, de repente reia alegremente y con un movi-
miento ya estaba trotando a la vuelta de la esquina
en direccion al objetivo (1927, pag. 14).

Pero cuando eran sometidas al mismo tipo
de problema, las gallinas no daban sefas de
razonamiento ni de discernimiento. Pasaban
la mayor parte del tiempo “lanzandose con-
tra el obstaculo”. Algunas obtenian final-
mente la solucion en problemas simplifica-
dos si extendian lo bastante su carrera para
golpear casualmente contra la abertura,
desde donde podian ver una ruta directa que
conducia hasta la meta.

El perro y el chimpancé exhibieron capa-
cidad de resolver el problema de desviacion
de manera discernidora. Kéhler refiere que
la conducta de sus sujetos revelaba clara-
mente el momento dramatico en que ocurria
el discernimiento.

Los tipos segundo y tercero de los proble-
mas de Kéhler requieren el uso de herra-
mientas ya hechas y su manufactura. En am-
bos casos la solucion acertada de los proble-
mas exige que el animal vea la herramienta
como un instrumento. Por ejemplo, si se
pone una banana fuera de su alcance en el
exterior de la jaula v se colocan dentro varios
palos huecos de bambu, el animal debe per-
cibirlos de manera enteramente nueva, no
como objetos de juego sino como instrumen-
tos que puede usar como extensiones de si
mismo.

Cuando Sultan, el simio mas brillante de
Kohler, afronté un problema afin fracasé al
inicio. Trato de alcanzar la banana con una
vara (era demasiado corta), luego acerc6 una
caja a las barras e inmediatamente la apart6
de nuevo. En seguida alarg6 una vara lo mas
lejos posible, tomé la otra y empujé la pri-
mera con ésta hasta que la primera toco la
banana. Sultin, anade Kohler, mostré gran
satisfaccion ante este contacto real con la

fruta. No obstante, pese al hecho de que
Kohler le dio a Sultan una “pista” introdu-
ciendo sudedo en la cana de bambt mientras
el animal observaba, el simio no tuvo éxito
en el curso de un ensayo que dur6 una hora.
Pero inmediatamente después de ese ensayo
Sultan resolvio su problema mientras jugaba
con las varas. El siguiente informe se debe al
guardian de Sultin que casualmente estaba
observando al perro en el momento critico.

“Ante todo Sultan olfatea indiferentemente la caja
que ha quedado de pie un poco apartada del enre-
jado. Luego se levanta, toma dos palos, se sienta de
nuevo sobre la caja y juega distraidamente con
ellos. Mientras hace esto, casualmente se da cuenta
de que sostiene una vara en cada mano de tal ma-
nera que se encuentran en linea recta. Introduce la
mas delgada un poco dentro de la abertura de la
mds gruesa, da un salto y va esta corriendo hacia el
enrejado, al cual hasta entonces casi le habia estado
dando la espalda, y comienza a tirar una banana
hacia él con la doble vara. Llamo al dueno. Entre-
tanto, una de las varas se ha salido pues la habia
introducido s6lo un poco dentro de la otra; asi que
las conecta otra vez” (1927, pag. 127).

En experimentos ulteriores Sultan resol-
vio el problema rapidamente y no se confun-
di6 ni cuando recibi6 tres varas, dos de las
cuales no encajaban entre si. Dice Kéhler
que el animal ni siquiera trataba de juntar las
varas equivocadas.

Podemos interpretar del modo siguiente el
valor de esta prueba y de otras similares con
herramientas. El chimpancé no manifiesta
“discernimientos puros” en la solucién del
problema, en el sentido de que no necesite
experiencia con herramientas antes de mos-
trar su uso de manera discernidora. Alguna
conducta de intento y error es un preludio
necesario antes que tenga lugar el discerni-
miento (13). Una vez que el animal capta el
problema, exhibe alto grado de comprensién
y una buena transferencia (14).

Terminaremos nuestro resumen de los es-
tudios de Kéhler describiendo brevemente
el problema de apilamiento de cajas —tal vez
el mas conocido de todos sus experimentos.
La situacion que afronta el animal consiste
en utilizar apropiadamente una o mas cajas

(13) Véase en Birch (1945) una interpretacion seme-
jante y una confirmacién experimental.

(14) Véase en capitulo 9 una exposicion del trabajo de
Harlow sobre aprendizaje para saber cual aspecto es
importante para el problema de interpretar experimen-
tos de discernimiento.



Puerta /

Aprendizaje I: Legado clasico 177

X (sujeto)

e
l

) 1

Ventana

0 (objetivo)

Fig. 6-9. Problema de desviacion. (Segin Kéhler, W. The mentality of apes. Humanities Press, y Routledge
and Kegan Paul, Ltd. Copyright 1927.)

para alcanzar una banana que esta suspen-
dida demasiado alta para que la alcance di-
rectamente o la coja saltando.

Resulto que los simios tenian bastante di-
ficultad con este problema. Sultin necesi-
taba repetidos ensayos y varias demostracio-
nes de apilamiento de cajas por parte, del
experimentador antes de tener éxito. Pero
Koéhler afirma que el animal se enfrentaba en
realidad con dos problemas en uno. Primero,
tenia que resolver el problema del vacio en-
tre el piso y la banana. Esencialmente era un
problema perceptivo que requeria percibir
la caja como algo que llenaba el vacio. El
segundo aspecto del problema era mecanico
y consistia precisamente en construir la es-
tructura de cajas, v fue en esta fase donde los
animales experimentaron mayor dificultad.
Eran pobres constructores, por decirlo asi.
Ya en el primer intento Sultan demostré ra-
pidamente que sabia como llenar el vacio
amontonando cajas bajo la fruta colgada, pero
las apilaba de manera tan inestable que su
estructura seguia cayéndose. Después de
todo, no es necesario que un chimpancé sea
un habil constructor en su ambiente natural
cuando es tan agil para trepar porarboles. Sin
embargo, varios animales de Kshlerlograron
levantar finalmente una torre de tres o cuatro
cajas que permanecié en su sitio bastante
tiempo para que trepasen y tomasen la ba-

nana antes que se derrumbase la estructura.
Kohler dedujo que el problema de construc-
cion fue resuelto solo por intento y error,
pero el perceptivo fue resuelto por discer-
nimiento.

Como resumen procuremos inferir de los
experimentos anteriores qué entienden los
psicologos gestaltistas por discernimiento.
Cierto, segun senala el mismo Kéhler (1927,
pags. 22-24), una condicién importante del
discernimiento es la naturaleza de la situa-
cion experimental. El animal debe ser capaz
de ver las relaciones entre todas las partes
importantes del problema antes que pueda
ocurrir discernimiento. Kohler critica el tra-
bajo de Thorndike alegando que los gatos
dentro de las cajas-problema afrontaban fre-
cuentemente problemas donde era imposi-
ble una vista completa del mecanismo de
escape. Opina Kshler que el animal necesita
percibir los varios elementos o partes del
problema o le sera imposible reorganizarlos
en un todo coherente.

Segundo, estos experimentos indican cla-
ramente que el discernimiento sigue a un
periodo de conducta de intento y error, la
cual no significa el “ataque ciego y al azar”
de los gatos de Thorndike, sino un procedi-
miento mas afin a lo que pudiéramos llamar
“hipotesis conductuales’ que el animal esta
ensayando y descartando. En este momento
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es crucial la experiencia previa del animal
con los elementos especificos del problema
en cuestion o con problemas semejantes en
el pasado. La experiencia con problemas si-
milares conduce a hipétesis fecundas para
resolver problemas futuros.

Tercero, una vez que el animal resuelve el
problema por discernimiento, se da un alto
grado de transferencia a problemas pareci-
dos. Ademas el animal muestra un elevado
nivel de retenciéon y comprengion, el cual
desde luego produce buena transferencia.

En fin, el discernimiento esta intima-
mente relacionado con la capacidad del ani-
mal para aprender. No todos los chimpancés
pueden resolver el mismo problema. Y se
dan diferencias entre especies de animales.
Se recordara que los perros podian resolver
facilmente el problema de desviacion, en
tanto que las gallinas no podian hacerlo. Na-
die ha realizado un estudio exhaustivo del
tema, pero se duda que algo semejante a “ra-
zonamiento” o “discernimiento’” pueda de-
mostrarse en la escala filogenética mas abajo
de los roedores. E incluso alli los problemas
han de ser tan sencillos que es una cuestion
debatida si pueden catalogarse apropiada-
mente como problemas de “razonamiento”
(Morgan, 1965).

En conclusion, los estudios de Kéhler so-
bre discernimiento apoyan la interpretacion
molar que le dan los psicologos gesialtistas a
la conducta, por oposicion al elementalismo
asociacionista y conductista. Los resultados
de Kéhler fueron después usados para res-
paldar la aseveracion de que el aprendizaje
de tipo discernidor es fundamentalmente
una reorganizacion o reestructuracion per-
ceptiva del campo psiquico. Frente a un pro-
blema el animal esta en estado de desequili-
brio. Hay un “vacio” en su campo psiquico
que se llena en el momento en que se realiza
el discernimiento. Asi, una solucion discer-
nidora se asemeja a la inclusion en el area de
la percepcion.

Resumen y evaluacion

En este capitulo hemos procurado mostrar
como el asociacionismo filosofico evolu-

ciono hacia el asociacionismo experimental
y por ultimo hacia la moderna teoria del
aprendizaje. En nuestra opinion los hechos
mas destacados que tuvieron lugar en el
periodo estudiado fueron las investigaciones
experimentales de la memoria por Ebbin-
ghaus, las interpretaciones tedricas de la ad-
quisicion y del olvido por Thorndike, y los
experimentos que utilizaron el reflejo
condicionado efectuados por Pavlov. El
trabajo de Ebbinghaus se encauzé hacia el
campo sumamente activo del aprendiza-
je verbal -campo que tiene un espiritu
esencialmente funcionalista. La investiga-
ciéon animal de Thorndike y Pavlov forma
parte ‘del incipiente movimiento behavio-
rista que promovio el estudio de sujetos ani-
males. La tradicion de la investigacién de
animales ha continuado hasta nuestros dias
entre psicologos de tendencia conductista.
Pero aunque los behavioristas contempora-
neos por lo regular no encuentran errores en
la descripcién que hace Thorndike del
aprendizaje animal basandadse en intento y
error, se han mostrado menos benévolos con
su interpretacién teorica de como se realiza
el aprendizaje. Es un poco paradojico que su
ley de efecto haya estimulado probable-
mente mas controversia e investigacion en el
area del aprendizaje que cualquier otro prin-
cipio teorico.

Segun indicamos, los psicélogos gestaltis-
tas se sintieron mas atraidos por el campo de
la percepcion que por el del aprendizaje.
Aquél era el baluarte de los estructuralistas,
y los psicologos gestaltistas querian demos-
trar lo incorrecto de ese punto de vista. Tam-
bién se encontraron en oposicion con las
ideas asociacionistas tradicionales defendi-
das por las otras escuelas. Sin embargo, pres-
cindiendo de las tendencias evolutivas, los
experimentos de Kohler sobre discerni-
miento, junto con sus estudios de la transpo-
sicion en el aprendizaje expuestos en el capi-
tulo 4, se cuentan entre los clasicos en el
campo de la psicologia. Ademas, el movi-
miento gestaltista como un todo ha hecho
sentir su influencia en teorias contempora-
neas del aprendizaje, segiin se vera en el
siguiente capitulo.



