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1. Introduccién

El estudio del aprendizaje animal ha dado lugar no sélo a importan-
tes desarrollos tedricos, sino también a numerosas aplicaciones en la es-
pecie humana. Sin embargo, la investigacién basica con sujetos humanos
no ha comenzado hasta fechas muy recientes. Podriamos situar su origen
en la década de los ochenta (mil novecientos ochenta), es decir, casi un si-
glo mis tarde que la investigacién animal. Esto puede ser debido a varias
razones, como son, por ejemplo, las mayores dificultades éticas y meto-
dolégicas que hasta hace poco tiempo implicaba la investigacién con hu-
manos. Puede haber también razones teéricas, como veremos a continua-
cién. Incluso el supuesto de la generalidad de las leyes de aprendizaje, se-
gin el cudl, los principios de aprendizaje son generales para todas las
especies animales, ha podido contribuir a que muchos psicologos no con-
sideraran necesario hasta hace poco investigar directamente con seres hu-
manos.

En los ultimos afios, sin embargo, el panorama estad cambiando nota-
blemente. Se ha insistido mucho en la necesidad de investigar el aprendi-
zaje también con seres humanos, y en la necesidad de tender un puente
entre los resultados obtenidos con animales y las posibles aplicaciones en
la especie humana (p. ej., Boakes, 1989; Huertas, 1992; Matute y Miller,
1998: Wasserman, 1993). Como veremos a lo largo de este capitulo, la in-
vestigacién con humanos se ha convertido en una de las dreas més flore-
cientes de investigacién dentro de la psicologia del aprendizaje actual,
aunque tiene ain, como es légico, un largo camino por recorrer.

Uno de los factores que mas ha influido en el actual desarrollo de la
psicologia del aprendizaje con humanos ha sido probablemente el cambio
teérico que tuvo lugar en la psicologia del aprendizaje (animal) a partir de
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la década de los setenta (véase, p. ej., Aguado, 1983; Dickinson, 1980;
Mackintosh, 1983). Las teorfas tradicionales del aprendizaje animal se
centraban en la forma en que un estimulo condicionado (EC) llegaba a
elicitar una respuesta condicionada tras repetidos ensayos de condiciona-
miento clasico (Pavlov, 1927) en los que el EC (p. €j., un sonido) se em-
parejaba con el estimulo incondicionado o EI (p. ej., comida); o, en el
caso del condicionamiento operante (Thorndike, 1898), en la forma en
que la ocurrencia del reforzador (p. ej., comida) fortalecia alguna con-
ducta del sujeto (p.ej., la presién de una barra) ante determinados esti-
mulos. Sin embargo, una buena parte de la investigacién que se realiza
hoy en dia en aprendizaje animal se centra en la idea de que lo que el
animal aprende durante un condicionamiento clasico es que el EC predi-
ce la ocurrencia del EI, y que lo que aprende en un condicionamiento ins-
trumental es que su conducta causa el reforzador (p. ej., Dickinson, 1980;
Killeen, 1981; Mackintosh, 1977). El interés de muchas de las investiga-
ciones actuales de aprendizaje animal se centra, por tanto, mas en la
formacién y el mantenimiento de las asociaciones mentales que en la ocu-
rrencia de la respuesta. La ocurrencia de la respuesta suele ser conside-
rada a menudo como un mero indice de que el animal ha aprendido la
asociacién EC-EI (o respuesta-reforzador). Es decir, la respuesta nos sir-
ve para saber que el animal ha aprendido que el EC predice la ocurrencia
del EI, o en el caso del aprendizaje instrumental, que una conducta cau-
sa la aparicién del reforzador (p. ej., Dickinson y Shanks, 1995). Pero la
respuesta condicionada en si misma no suele ser el centro de interés.
A menudo suele argumentarse incluso que el condicionamiento animal
ocurre en situaciones andlogas a aquéllas en las que los seres humanos in-
ferimos relaciones predictivas entre eventos ambientales que sefalan la
ocurrencia de otros eventos, o relaciones causales entre nuestra conducta
y sus consecuencias (p. ej., Dickinson, 1980; Miller y Matute, 1996a; Res-
corla, 1988).

Este cambio de planteamiento supuso una revolucién en el estudio
del aprendizaje animal a partir de los afios setenta, y lo que es mas im-
portante, con relacién al tema que nos ocupa, llevaba implicita una pre-
diccién demasiado clara que no podia ser ignorada con respecto al
aprendizaje humano: si todo eso era cierto, entonces, los resultados ob-
tenidos en los estudios de condicionamiento animal debian ser replica-
bles en situaciones de aprendizaje causal y predictivo con humanos, tan-
to en el laboratorio como fuera de él. Mas concretamente, si es cierto que
el condicionamiento es un aprendizaje de relaciones predictivas y causa-
les (bien entre eventos ambientales, bien entre nuestra conducta y sus
consecuencias), entonces tendremos que ser capaces de demostrar que
las condiciones que influyen en el condicionamiento animal, y que han
sido bien estudiadas durante mas de cien afios, influyen de la misma ma-
nera en el aprendizaje humano de relaciones causales y predictivas. Ni
que decir tiene que este planteamiento nos permite, ademas, aprovechar
toda la base de datos sobre aprendizaje animal desarrollada desde prin-
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cipios del siglo xx para poder trabajar en aprendizaje humano desde un
punto de partida sumamente ventajoso. No cabe duda de que la rapidez
con que se ha desarrollado el estudio del aprendizaje humano durante las
dos ultimas décadas es fruto de toda la investigacién realizada previa-
mente con otras especies animales.

Pero antes de seguir adelante con el aprendizaje predictivo y causal
en humanos, quiza sea conveniente hacer un pequefio paréntesis para tra-
tar de establecer la relacién entre aprendizaje de relaciones causales y
aprendizaje de relaciones predictivas. Por ejemplo, todos sabemos que el
color negro de las nubes predice, pero no causa, la llegada de una tor-
menta. Parece que distinguimos bien entre ambas cosas en el dia a dfa.
Sin embargo, el hecho de que hayamos aprendido a distinguir entre cau-
salidad y prediccién, no implica necesariamente que estemos utilizando
procesos de aprendizaje diferentes para una y otra situacién. Por ejemplo,
no seria nada extrafio encontrar nifios pequefios que, ante el desconoci-
miento de otras posibles causas, crean que el color negro de las nubes es
lo que causa la tormenta. La mayorfa de las teorfas actuales, y en especial
las surgidas del aprendizaje animal, consideran que tanto el aprendizaje
de relaciones causales como el de relaciones predictivas, al igual que mu-
chos otros aprendizajes que tienen lugar en la especie humana (p. ej., la
formacién de asociaciones entre claves y categorias durante el proceso de
categorizacién), obedecen a un mismo mecanismo asociativo simple, que
béasicamente es el mismo que gobierna la formacién de asociaciones en el
condicionamiento animal y humano (p. ej., Gluck y Bower, 1988; Shanks,
1995). La suposicién bésica sobre la que se asientan muchos de los estu-
dios de aprendizaje asociativo realizados con humanos es, por tanto, que
el aprendizaje de asociaciones entre eventos funcionard de la misma ma-
nera, independientemente de cudles sean los elementos de la asociacién
(p. €j., ECs y Els, respuestas y reforzadores, causas y efectos, claves y ca-
tegorias, eventos predictivos y eventos predichos, eventos imaginarios y
eventos reales, etcétera). De hecho, a lo largo de este capitulo veremos que
los estudios que han estudiado causalidad (p. ej., un alimento que causa
una reaccién alérgica; una accién que causa un determinado resultado;
véase, p. €j., Dickinson y Burke, 1996; Shanks y Dickinson, 1987; Wasser-
man, 1990a, 1990b) y los que han estudiado prediccién (p. ej., una luz que
avisa del escape de gases en una planta quimica; un color que avisa de la
llegada de una invasién.de marcianos en un video-juego; véase, p. €j., Ar-
cediano, Ortega, y Matute, 1996; Cobos, Cafio, Lopez, Luque y Almaraz,
2000), muestran resultados muy parecidos y en principio parece haber ra-
zones para pensar que estan gobernados por los mismos principios de
aprendizaje. Por esta razon, no suelen establecerse normalmente diferen-
cias entre ellos en la investigacién actual (véase, no obstante, Cheng,
1997). Sin embargo, hay que mencionar que recientemente ha comenza-
do a estudiarse de manera mas sistematica la relacién entre los juicios de
causalidad y los de prediccién, y si se estan observando algunas diferen-
cias entre ambos (p. €j., De Houwer, Beckers y Glautier, 2002; Matute, Ve-
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gas y De Marez, 2002), aunque tampoco esto impliga que estén I‘GEgldOS
necesariamente por diferentes procesos de aprendizaje, ya que podria tra-
tarse unicamente de diferentes respuestas. 3

Diversos autores han revisado en diferentes momentos y desc}e dlte_-
rentes niveles de analisis los principales resultados y teorfas de 1g investi-
gacién con humanos en relacién con el aprendizaje animal (p. ej., Allan,
1993; Lépez, Cobos, Cafo y Shanks, 1998; Maldonado, 1998; Matute,
1998: Matute y Miller, 1998; Perales, Catena, Ramos y Maldonado, 1999;
Shanks, 1993; Shanks y Dickinson, 1987; Wasserman, 1990b, 1993; Young,
1995). Algunas de estas revisiones tienen como hilo conductor las c'hfef
rentes teorias desarrolladas en el aprendizaje humano, otras dan priori-
dad a la similitud entre el aprendizaje humano y el aprendizaje anlm_al,
otras se centran en los resultados obtenidos en un area concreta de in-
vestigacién. En la segunda parte de este capitulo descr/ibiremo.s de mane-
ra breve algunos de los resultados y teorias que estan surgiendo en el
aprendizaje humano, dedicando toda la primera parte a tratar de propor-
cionar una perspectiva amplia que permita al lector mteresado.compren-
der el contexto histérico y los principios tedricos y metodolégicos sobre
los que se asientan estos estudios.

2 El establecimiento de una tradicién: 1980-1990

Aunque existian ya algunos precedentes aislados en la literatura de
los afos sesenta, (p. ej., Jenkins y Ward, 1965; Michotte, 1963; Smeds—
lund, 1963), es a principios de los ochenta cuando comienzan a relacio-
narse los estudios de aprendizaje de causalidad en humanos con los estu-
dios de condicionamiento animal (p. ej., Allan 'y Jenkins, 1980, 1983; Alloy
y Abramson, 1979; Chatlosh, Neunaber y Wasserman, 1985; Dickinson,
Shanks y Evenden, 1984; Shanks, 1985; Wasserman, Chatlosh y Neunaber,
1983). Uno de los precursores mas claros de los experimentos que se rea-
lizan actualmente con humanos se encuentra en un sencillo experimento
realizado por Allan y Jenkins en 1980. Estos autores utilizaron un pro-
yector de diapositivas para presentar dos posibles imagenes a sus gujetqs
experimentales. Una era una imagen del lago Ness, con monstruo m_clul-
do, y la otra una imagen del mismo lago, pero sin monstruo. Los sujetos
disponian de un joystick que podian mover para dar su respuesta, y lo que
se manipulaba en el experimento era la contingencia entre lg respuesta
del sujeto (posible causa, C) y la aparicién del monstruo §p051ble efecto,
E). La medida del aprendizaje que utilizaron Allan y Jenkins (1980) pue-
de considerarse como un precursor de lo que hoy en dfa se conoce como
juicios de causalidad o de contingencia, €s decir, la percepcién subjetiva
que tiene el sujeto sobre el grado de relacién entre su conducta y la apa-
ricién del monstruo. En el caso concreto del experimento de Allan y Jen-
kins, al finalizar el tratamiento experimental preguntaban al sujeto: 1)
«¢Has sido capaz de influir en la aparicién del monstruo?», y (2) «<En caso
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afirmativo, ¢cémo de fuerte ha sido tu influencia? El sujeto debia res-
ponder a esta dltima pregunta en una escala numerada de 0 a 100, en la
que los extremos estaban etiquetados como «muy débil» y «muy fuerte»,
y el medio como «moderadas.

Los resultados indicaron que para una probabilidad fija de ocurren-
cia del efecto (la aparicién del monstruo) dada la ocurrencia de la posible
causa (la respuesta del sujeto), p(EIC), el juicio causal de los sujetos dis-
minuia segun iba aumentando la probabilidad de ocurrencia del efecto en
ausencia de la causa, p(EInoC), es decir, la probabilidad de aparicién del
monstruo cuando el sujeto no respondia. En otras palabras: los sujetos
atribufan causalidad a una determinada accién con respecto a la conse-
cucién de un determinado resultado sélo si la ejecucién de la accién ha-
cia que aumentara la ocurrencia del resultado por encima de su nivel nor-
mal de ocurrencia cuando no realizaban la accién. Un resultado parecido
a este fue publicado también por Alloy y Abramson en 1979. Ademads, en
ambos estudios se observaron una serie de factores que influian en la per-
cepcién de causalidad y que sesgaban a menudo los juicios de los sujetos,
dando lugar, por ejemplo, a percepciones ilusorias de causalidad en si-
tuaciones que no eran causales, pero en las que el resultado era positivo
y ocurria con frecuencia (véase también Langer, 1975).

Todos estos primeros estudios realizados con humanos trataban de
medir conducta y juicios al mismo tiempo, puesto que no era aun posible
saber si la medicién directa de los juicios del sujeto estarfa contaminada
por la percepcién subjetiva o si serfa sensible a las manipulaciones expe-
rimentales de la misma manera que la conducta observable (Alloy y
Abramson, 1979; Chatlosh et al., 1983; véase también Wasserman, 1990b,
para una revisién de estos primeros trabajos). Por lo general se utilizaban
unos aparatos sencillos en los que habfa una base de madera con uno o
dos botones y una o dos luces de colores. Dependiendo del objetivo del ex-
perimento podia manipularse la contigiiidad y la contingencia entre la
presién de un botén y el encendido de una luz, podian asignarse premios
o castigos si se respondia ante una determinada luz, etcétera, y podia asi
observarse si la conducta del sujeto se adaptaba a las contingencias expe-
rimentales, y si su juicio subjetivo sobre la relacién causal coincidia, o no,
con la conducta observable. Es decir, si los principios basicos de aprendi-
zaje eran aplicables a la especie humana, tanto en relacién al comporta-
miento operante como en relacién a los juicios de causalidad, los partici-
pantes deberfan mostrar un aumento, tanto de la conducta operante
como del juicio causal, cuando variables tales como la contigtiidad, con-
tingencia, valor afectivo del reforzador, etcétera, aumentaran.

Efectivamente, en estos primeros estudios se observé que tanto la
conducta como los juicios de los sujetds eran, en general, sensibles a las
manipulaciones experimentales, de manera que al aumentar la contigtii-
dad, la contingencia, o el valor del reforzador, aumentaban tanto la tasa
de respuestas como el juicio del sujeto (véase también Shanks y Dickin-
son, 1991; Wasserman, 1990b). Ademas, los resultados conductuales eran,



266 INTELIGENCIA Y APRENDIZAJE

por lo general, bastante coincidentes con los datos proporcionados por las
medidas de juicios, lo que posiblemente ha influido en el hecho de que
muchas de las investigaciones posteriores a 1990 hayan simplificado la re-
cogida de datos y hayan limitado sus mediciones a las variables de juicios,
por lo general, mas sencillas de utilizar.

Estudios como los mencionados de Allan y Jenkins (1980) y los de
Alloy y Abramson (1979) al comienzo de la década de los ochenta, supu-
sieron también el inicio de lo que hoy en dia son las dos grandes postu-
ras tedricas que dominan el estudio del aprendizaje humano. Asi, aunque
los resultados basicos eran bastante coincidentes entre unos estudios y
otros, los problemas tedricos empezaron a plantearse a la hora de inten-
tar explicar cémo se producian los juicios causales. Allan y Jenkins pro-
pusieron que los sujetos utilizaban alguna regla o algtn tipo de calculo es-
tadistico para determinar la contingencia entre las dos variables (accién y
resultado), y concluyeron que de todas las reglas analizadas, la que mejor
se ajustaba a los juicios emitidos por los sujetos era la regla DP (Allan,
1980). Segtin esta regla, lo que computan los sujetos es la probabilidad de
ocurrencia del efecto (E) dada la posible causa (C), menos la probabilidad
de ocurrencia del efecto en ausencia de la causa.

AP = p(EIC) - p(EnoC) (1)

El valor de DP indica la fuerza de la relacién causal entre la posible
causa y el efecto en cuestién, y sus valores estan comprendidos entre 1y
—1. Un valor de DP = 0 indica una situacién en la que no hay contingen-
cia (el efecto ocurre con la misma probabilidad, tanto si la causa esta pre-
sente como si no lo estd y, por tanto, no depende de ella). Si DP > 0 esta-
remos ante una situacién de contingencia positiva, siendo DP = 1 el valor
correspondiente a una contingencia positiva perfecta (el efecto ocurre
siempre que la causa esta presente y nunca en ausencia de esta). Si DP <
< 0, la contingencia es negativa, siendo DP = -1, la situacién de contin-
gencia negativa perfecta (la ocurrencia de la posible causa impide la apa-
ricién de un efecto, que de otro modo estaria presente). Esta teoria, al
igual que otras desarrolladas posteriormente desde este mismo enfoque
(p. €j., Cheng, 1997), segin el cual realizamos calculos estadisticos o arit-
méticos para computar el grado de relacién entre la posible causa y el
efecto, es lo que se conoce actualmente como teorias de reglas, teorias es-
tadisticas, o teorias de contingencia.

El punto de vista alternativo lo sugirieron ya en aquella misma época
Alloy y Abramson (1979), que observaron resultados similares a los ob-
servados por Allan y Jenkins (1980), pero enfatizaron, mas que las posi-
bles reglas estadisticas, la relacién entre este tipo de resultados obtenidos
con juicios de causalidad en humanos y los resultados hallados en los es-
tudios de aprendizaje animal. Por aquella época era ya bien conocido el
efecto de la contingencia en el aprendizaje animal (Rescorla, 1968), es de-
cir, también los animales mostraban un empeoramiento del condiciona-
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miento cuando la p(EI | noEC) aumentaba, manteniéndose constante la
p(EI | EC) (siendo en este caso el EC y el EI equivalente a la causa y el
efecto, respectivamente, en los estudios de Allan y Jenkins y Alloy y
Abramson), y sin embargo, las teorias de reglas no eran precisamente las
que mejor explicaban los resultados de la investigacién animal (véase, p.
ej., Papini y Bitterman, 1990). Desde este punto de vista, por tanto, las teo-
rias asociativas provenientes del aprendizaje animal podian tener cabida
en el estudio del aprendizaje de relaciones causales en humanos, sin ne-
cesidad de recurrir a teorias estadisticas o de contingencia, lo que am-
pliaba el horizonte teérico.

Este ultimo enfoque fue asumido unos afios mas tarde por Dickinson
et al. (1984), que comenzaron a explorar las teorias asociativas desarro-
lladas en el aprendizaje animal para poder explicar los juicios humanos
de causalidad. Segun estas teorias, la fuerza de la asociacién entre dos
eventos aumenta o disminuye progresivamente con cada ensayo de apren-
dizaje, no siendo necesario realizar calculos estadisticos para emitir una
conducta. La fuerza de la respuesta condicionada (o del juicio causal, en
los estudios de Dickinson et al., 1984) sera funcién lineal de la fuerza de
la asociacién entre-los dos eventos (ya sean EC y EI, respuesta y reforza-
dor, o causa y efecto). El modelo de Rescorla y Wagner (1972), uno de los
maés representativos de esta corriente en el aprendizaje animal, asume que
la fuerza asociativa de un EC, V. aumenta o disminuye tras cada ensayo
de aprendizaje segtn la siguiente ecuacién

AVie = a. B (A - Vi) (2

Donde DV representa el cambio de la fuerza asociativa del EC al fi-
nal de un ensayo dado de aprendizaje; a y b son parametros de aprendi-
zaje correspondientes al EC y al EI respectivamente y sus valores oscilan
entre 0 y 1; | representa el maximo de fuerza asociativa que el EI puede
soportar y se suele asumir que su valor es 1 en los ensayos en los que ocu-
rre el EI'y 0 en los que este no ocurre. Por ultimo, V, es la suma de la
fuerza asociativa que tenian al principio del ensayo todos los ECs que es-
tan presentes en ese ensayo (véase Miller, Barnet y Grahame, 1995, para
una evaluacién critica de este modelo).

En los estudios de causalidad con humanos, el EC suele ser sustitui-
do en la Ecuacién 2 por la causa potencial (p. €j., la respuesta del sujeto
o un determinado evento en la pantalla del ordenador) y el EI suele ser
sustituido por el efecto o consecuencia en esa relacién causal (p. €j., el en-
cendido de una luz en la pantalla del ordenador o el aumento de puntos
en un marcador). Por lo tanto, segin los autores que defienden las teorias
asociativas en el aprendizaje humano de causalidad (p. ej., Shanks y Dic-
kinson, 1987), el aprendizaje de una relacién causal entre dos eventos
aumenta en cada ensayo de aprendizaje de la misma manera a cémo au-
menta en cada ensayo de condicionamiento la fuerza asociativa del EC
con respecto al EI (su capacidad de predecir el EI).
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Como era de esperar, la irrupcién de estos dos bloques teéricos tan
dispares dio lugar a un interés, que todavia hoy se mantiene, por verifi-
car si los datos de la investigaciéon con humanos se ajustan mejor a las
teorias de reglas o a las teorias asociativas. En este tltimo caso, serian
mas anilogos a los resultados del condicionamiento animal y tendria mas
sentido aceptar el supuesto de la generalidad de las leyes de aprendizaje.
En caso contrario, no tendria mucho sentido seguir defendiendo este su-
puesto.

A finales de los ochenta, por tanto, estaba ya abonado el terreno para
el florecimiento de la investigacién con humanos. Existia ya una metodo-
logia incipiente que apuntaba claramente hacia el desarrollo de experi-
mentos por ordenador y medicién de variables tanto conductuales como
de juicios, existia un interés por estudiar la adquisicién de juicios causa-
les en humanos en los laboratorios de aprendizaje, puesto que las teorias
que se estaban desarrollando en aprendizaje animal sugerian que el con-
dicionamiento era el reflejo de la adquisicién de conocimiento causal y
predictivo y existia, finalmente, la motivacién necesaria para generar ex-
perimentos, que venia dada por la polémica entre las teorias asociativas,
provenientes de los estudios de aprendizaje animal, y las teorfas de reglas
o teorias estadisticas, provenientes de tradiciones mas clasicas de la in-
vestigacién con humanos, como el estudio del razonamiento y toma de
decisiones.

Como veremos a continuacion, este interés se hizo ya evidente en la
década de los noventa, tanto en cuanto al creciente nimero de investi-
gadores interesados en el aprendizaje humano como en cuanto al nu-
mero de problemas diversos que comenzaron a abordarge. Tanto que en
el momento actual, resulta cuando menos curioso recordar las palabras
con las que Wasserman introducia en 1990 la revisién que publicé sobre
sus experimentos con humanos en la serie The psychology of learning
and motivation:

«Este tema [percepcién de causalidad] se encuentra en el corazén de la
psicologia experimental (Boring, 1950). Sin embargo, las investigaciones per-
tinentes sobre la conducta humana han sido escasas y asistemdticas. En
cambio, han sido mucho mas numerosas y programaticas las investigaciones
de lo que podriamos llamar percepcién causal en animales (Killeen, 1981;
Mackintosh, 1977). [...] La estrategia experimental que adoptan los experi-
mentos que voy a describir consiste en acercar los paradigmas de la investi-
gacién animal al laboratorio humano. Dejo al lector que juzgue por si mis-
mo si la conducta de nuestros sujetos humanos difiere apreciablemente de la
de los otros animales» (Wasserman, 1990b, 27-28).

3. Metodologia de la investigaciéon actual con humanos

Los laboratorios actuales de aprendizaje humano han aprovechado
plenamente el desarrollo de los ordenadores personales, habiéndose con-
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vertido estos en practicamente los tinicos aparatos de investigacién que se
encuentran en la mayoria de los laboratorios. Una de las grandes ventajas
de la utilizacién de esta metodologia de investigacién por ordenador es que
permite la utilizacién de premios y castigos simbdlicos. A menudo es po-
sible utilizar video-juegos especialmente disefiados para la investigacién
(unos mds entretenidos que otros). Y segun lo que queramos investigar, los
premios o castigos simbdlicos utilizados en estos video-juegos pueden ser
tan efectivos de cara al experimento como los premios o castigos reales,
careciendo, sin embargo, de los problemas éticos que plantea la utilizacién
de reforzadores y castigos reales con humanos. Si lo que nos interesa no
es la respuesta condicionada en si misma, sino el estudio de la adquisicién
de las asociaciones, entonces una descarga eléctrica ficticia, una explosién,
o cualquier otro peligro ficticio, pueden motivar, por ejemplo, conductas
de escape-evitacién de manera equiparable (aunque desde luego, no idén-
tica) a cémo lo haria una descarga real en la investigacién con animales.
De la misma manera, la posibilidad de obtener puntos en un video-juego,
o la curiosidad por conocer el experimento, funcionan como un buen mo-
tivador para que los estudiantes se presten voluntarios a hacer de sujetos
experimentales sin necesidad de utilizar otro tipo de reforzadores que po-
drian resultar caros o éticamente cuestionables.

Conviene mencionar, no obstante, que a diferencia de lo que ocurre
en la investigacién con animales, en la que los procedimientos estdn es-
tandarizados hace ya muchos afios, muchos de los que investigamos hoy
en dia en aprendizaje humano nos hemos encontrado en las primeras
fases de nuestro trabajo sin un referente claro en cuestién metodolégi-
ca, y hemos optado por desarrollar nuestro propio software para poder
poner a prueba una hipétesis u otra. No es de extrafiar, por tanto, que
el desarrollo de software adecuado haya sido durante los ultimos afios
una de las mayores prioridades en la investigacién. Y seguira siéndolo,
probablemente durante algunos afios mas, hasta que el desarrollo de
una metodologia fiable pase por la consecucién de unas pocas tareas es-
tandarizadas que puedan usarse de la misma manera en diferentes la-
boratorios, tal y como ocurrié con la investigacién animal a principios
de siglo.

La proliferacién de software y de tareas experimentales en la que es-
tamos inmersos en el momento actual tiene ventajas e inconvenientes
que conviene tener en cuenta. Por una parte, llena un hueco que era ne-
cesario ocupar para poder avanzar en la investigacién. Pero también im-
plica que casi cada nuevo experimento que se publica utiliza una tarea y
un procedimiento diferente. Esto a veces puede ser positivo, en cuanto
que permite generalizar resultados a situaciones muy diversas. Pero tam-
bién puede ser contraproducente si llega un momento en que el exceso
de tareas experimentales que unos y otros estamos desarrollando co-
mienza a impedir la comparacién directa de datos obtenidos con tareas
diferentes y medidas diferentes. Por otra parte, el hecho de poder contar
con varias tareas diferentes puede suponer una ventaja a la hora de con-
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seguir sujetos experimentales, ya que no es conveniente que un sujeto .

participe en dos experimentos que empleen la misma tarea (debido a que
la experiencia adquirida en el primer experimento influird sobre los re-
sultados del segundo).

En cualquier caso, desarrollar una nueva tarea y asegurarnos de que
funciona correctamente lleva mucho tiempo, no sélo de programacién,
sino sobre todo de realizacién de experimentos piloto, ajuste de pardme-
tros, perfeccionamiento de instrucciones, etcétera. Incluso aunque ya ha-
yamos realizado varios experimentos piloto y la tarea parezca funcionar
perfectamente, nunca es posible estar seguro del funcionamiento de una
tarea hasta que no llevemos mucho tiempo utilizandola para diferentes
experimentos y para poner a prueba diferentes ideas. Algunas tareas que
han demostrado funcionar perfectamente bien en determinadas situacio-
nes muy concretas, no siempre lo hacen tan bien cuando queremos apli-
carlas a otras situaciones. Y el problema es que esto no es posible saber-
lo hasta que una misma tarea se ha utilizado durante bastante tiempo. A
veces, lo que parecen resultados contradictorios en la literatura, pueden
ser debidos simplemente a la utilizacién de diferentes tareas o parame-
tros, o a la utilizacién de tareas que atin no han sido suficientemente con-
trastadas, por lo que, a menudo, puede resultar mas efectivo tratar de me-
jorar las tareas existentes, que partir de cero desarrollando otras nuevas.
Sin embargo, a menudo resulta dificil localizar las tareas existentes en la
literatura cientifica, puesto que normalmente se encuentran dispersas en
revistas muy variadas y, por lo general, el titulo de los articulos no suele
hacer referencia al tipo de tarea empleado en unos y otros casos, sino a
los resultados obtenidos o al tipo de teoria que se esta poniendo a prue-
ba. Lo que sigue a continuacién pretende paliar, en parte, ese problema
presentando un resumen de algunas de las tareas que se han desarrollado
para estudiar el aprendizaje humano, asi como de las variables que pare-
ce que pueden estar influyendo en su funcionamiento.

3.1. TAREAS DE JUICIOS

La tarea mas estandarizada en el momento actual de la investigacién
con humanos es la tarea de juicios (también llamada a menudo tarea de
diagnéstico médico, o tarea de alergias) desarrollada inicialmente por
Wasserman (1990a) en una versién de lapiz y papel y utilizada posterior-
mente en muchos laboratorios diferentes, tanto en versién de ldpiz y papel
como en versién informética, y con més o menos modificaciones sobre la
tarea original (p. €j., Catena, Maldonado y Candido, 1998; Chapman, 1991;
Dickinson y Burke, 1996; Lépez, Shanks, Almaraz y Fernandez, 1998; Ma-
tute, Arcediano y Miller, 1996; Shanks, Lépez, Darby y Dickinson, 1996;
Van Hamme, Kao y Wasserman, 1993).

Un ejemplo de la utilizacién de esta tarea seria el siguiente. Los suje-
tos experimentales, por lo general estudiantes de psicologia, se sientan
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cada uno frente a un ordenador. La primera pantalla presenta unas ins-
trucciones en las que se les dice que deben imaginar que son médicos que
estan tratando de descubrir, por ejemplo, qué alimento es el que esta pro-
duciendo una determinada reaccién alérgica entre sus pacientes, o qué
medicina es la que esta provocando un determinado efecto secundario.
A continuacién, el ordenador les ira presentando, una por una, las fichas
médicas de una serie de pacientes ficticios.

Las fichas médicas indican, por ejemplo, si el paciente tomd, o no,
una determinada medicina, asi como si muestra, o no, el efecto secunda-
rio. Cada ficha médica sera el equivalente a un ensayo de aprendizaje en
el que hay una posible causa que hace las veces de EC (p. €j., la medici-
na) y un posible efecto que hace las veces de EI (p. €j., la reaccion alérgi-
ca) y que pueden estar, 0 no, presentes, al igual que en un experimento de
condicionamiento clasico podemos tener ensayos en los que se presenta
el EC seguido por el EI, pero también ensayos en los que el EC o el El o
ambos estan ausentes. De esta forma, podemos manipular el grado de
contingencia entre la causa y el efecto en diferentes grupos experimenta-
les, el niimero de ensayos, el orden de presentacién de los ensayos refor-
zados y no reforzados, los contextos en los que ocurren las diferentes fa-
ses del aprendizaje (p. ej., diferentes hospitales ficticios), etcétera, para es-
tudiar asf la influencia de muchas de las variables que se estudian
tradicionalmente en los experimentos de aprendizaje animal. Finalmente,
al sujeto le pediremos que nos indique su juicio sobre la relacién causal
entre la medicina o medicinas y la reaccién o reacciones alérgicas en una
escala numérica. El juicio causal del sujeto serd nuestra variable depen-
diente, analoga a la fuerza de la respuesta en un experimento de condi-
cionamiento humano o animal.

No es dificil imaginar que podemos introducir, y que se han introdu-
cido ya en la literatura, numerosas variaciones sobre esta tarea. Es im-
portante tener en cuenta que muchas de estas variaciones pueden influir
decisivamente en los resultados de la investigacién, aunque atin no se co-
nocen bien todas las variables que influyen ni cémo lo hacen. Por ejem-
plo, ¢es lo mismo presentar la informacién de manera secuencial (ensayo
a ensayo) que en una lista en la que aparecen todos los ensayos en una
misma pantalla? ¢Y si presentdramos la informacién resumida en una ta-
bla de contingencias indicando directamente al sujeto el niimero de ensa-
yos existentes de cada tipo (ensayos EC-EI, EC-noEIl, noEC-El y noEC-
noEI) para poder prescindir de la fase de entrenamiento? Segin Shanks
(1991), sélo la presentacién secuencial de la informacién puede conside-
rarse analoga a la experiencia en la vida real (y a los experimentos de
aprendizaje animal) puesto que los eventos de nuestro entorno ocurren
de manera gradual y vamos aprendiendo paulatinamente en funcion de la
informacién recibida en cada ensayo de aprendizaje. Por tanto, sélo en es-
tos casos tendria sentido, segin Shanks, plantear predicciones experi-
mentales provenientes de las teorias asociativas del aprendizaje. Por el
contrario, los casos en los que la informacién se presenta resumida en
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una lista de ensayos, y con mayor razén audn si la informacién se presen-
ta resumida en una tabla de contingencias, serian mds susceptibles a la
utilizacién de reglas, o técnicas de razonamiento estadistico, que procesos
de aprendizaje. Algunos datos de Wasserman y sus colaboradores indican
también que la presentacién resumida de la informacién en una tabla de
contingencias da lugar a juicios més acordes con los modelos estadisticos
que con los asociativos, y que, por el contrario, el resultado seria el que
predicen los modelos asociativos cuando la informacién se presenta en-
sayo a ensayo o en formato lista (p. ej., en una tnica hoja de papel o pan-
talla en la que se detallan todos los ensayos; Kao y Wasserman, 1993; Van
Hamme y Wasserman, 1993).

Ademsas del modo de presentacién de la informacién, debemos con-
siderar también la frecuencia con la que se pide el juicio al sujeto, aun-
que esta es una variable que no se ha tenido en cuenta hasta muy re-
cientemente. Por ejemplo, muchos de los experimentos que se han de-
sarrollado hasta ahora han simplificado la recogida de datos pidiendo el
juicio causal al sujeto unicamente al terminar el entrenamiento, mien-
tras que otros lo han pedido en todos y cada uno de los ensayos de en-
trenamiento con objeto de poder ir registrando la curva gradual de
aprendizaje ensayo a ensayo. Sin embargo, estudios recientes han de-
mostrado que esta es una variable que influye en los resultados y, por
tanto, también en las conclusiones que de ellos podemos extraer: los jui-
cios que se registran unicamente al final del experimento tienden a con-
formarse a las predicciones de los modelos estadisticos (los sujetos tie-
nen en cuenta toda la informacién recibida y realizan un célculo sobre
ella), mientras que los juicios que se registran ensayo a ensayo tienden
a estar mas directamente influidos por la informacién recibida en el en-
sayo inmediatamente anterior, es decir, son mas sensibles a efectos de
orden y a las diferentes secuencias de presentacion de los diferentes en-
sayos, por lo que los datos de este tipo de estudios parecen ajustarse me-
jor a las predicciones de los modelos asociativos. El reto consiste, como
veremos mas adelante, en desarrollar una teorfa que sea capaz de expli-
car ambos tipos de datos y realizar predicciones correctas para ambos
tipos de situaciones (véase Catena et al., 1998; Collins y Shanks, 2002;
Matute et al., 2002).

Otra variable que tampoco se ha solido tener en cuenta, pero que se
esta viendo que influye sobre los resultados es la forma en la que se re-
dacta la pregunta con la que se pide el juicio al sujeto (p. ej., Matute et al.,
1996; pero véase también Cobos et al., 2000). Como decifamos en la Intro-
duccién, en la literatura no suele distinguirse entre causalidad y predic-
cién. Por tanto, las preguntas con las que se pide el juicio al sujeto pue-
den estar redactadas en términos de causalidad en unos estudios, y en tér-
minos de prediccién, o de mera coocurrencia, en otros. Imaginemos, por
ejemplo, un experimento en el que el 75 % de los pacientes que han to-
mado la medicina X muestra una reaccién alérgica, y el 75 % de los que
no han tomado la medicina X también muestra la reaccién alérgica. En

APRENDIZAJE Y CONDICIONAMIENTO 273

este caso, parece claro que la relacién causal entre la medicina X y la
reaccién alérgica es nula. Sin embargo, en funcién del tipo de juicio que
pidamos al sujeto al finalizar el entrenamiento, obtendremos un resulta-
do u otro. Por ejemplo, si pedimos al sujeto que realice una prediccién
(p. ej., «¢Hasta qué punto crees que este paciente desarrollara la aler-
gia?»), probablemente obtendremos un juicio cercano a 75 (en una esca-
la 0-100). Y lo mismo si lo que pedimos al sujeto es un juicio sobre la co-
ocurrencia de las dos variables (p. ej., «¢Hasta qué punto crees que ha

~coincidido que los pacientes que han tomado la medicina han desarrolla-
do la alergia?»). Sin embargo, el juicio serd probablemente cercano a cero
si lo que pedimos al sujeto es un juicio sobre la relacién causal entre la
medicina y la alergia (p. ej., «¢Hasta qué punto crees que la medicina X
es la causa de la alergia?»), puesto que el sujeto sabe que aunque haya
coincidido que hay un 75 % de pacientes con alergia, tanto los pacientes
que toman la medicina como los que no la toman, desarrollan la alergia
con la misma probabilidad.

Otras variaciones que podemos introducir en las tareas de juicios
consisten en cambios de escenario. Chapman y Robbins (1990), utilizaron
una tarea de juicios muy similar a la descrita, pero en la que en lugar de
un escenario de diagnéstico médico utilizaban un escenario de valores
bursatiles con diferentes predictores de los incrementos o disminuciones
en el mercado de valores. Cobos et al. (2000) usaron un escenario dife-
rente en el que las claves predictivas eran una serie de luces en una plan-
ta quimica que indicaban el posible escape de diferentes gases. Gerolin y
Matute (1999) (véase también Glautier, 2002) utilizaron un escenario en el
que una serie de cartas de colores predecfan el premio en un casino ficti-
cio. Dickinson et al. (1984) utilizaron un video-juego en el que la tarea del
sujeto era juzgar hasta qué punto era su respuesta, o alguna otra causa
potencial (p. €j., un campo de minas), la que hacia que explotara un tan-
que que atravesaba la pantalla del ordenador (véase también Baker, Ber-
brier y Vallée-Tourangeau, 1989; Lépez, Almaraz, Fernandez y Shanks,
1999 para un escenario similar a este). A pesar de que se trata de situa-
ciones muy diversas, todas las tareas de juicios se caracterizan, sobre
todo, por tener una escala en la que el sujeto debe introducir su juicio so-
bre la relacién entre los eventos, y en que en todos los casos se trata de
situaciones en las que hay una serie de eventos potencialmente predicti-
vos o causales, y una serie de eventos que ocurren como consecuencia de
los primeros, bien porque son causados por ellos, bien porque pueden ser
predichos por ellos. Los posibles efectos de la utilizacién de diferentes es-
cenarios no han empezado a investigarse de manera sistematica hasta
muy recientemente, pero estudios actuales sugieren que algunos de los re-
sultados contradictorios que se encuentran en la literatura podrian ser de-
bidos precisamente a la utilizacién de escenarios diferentes (véase De
Houwer et al., 2002).
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3.2. TAREAS CONDUCTUALES

Las razones que podemos tener para la utilizacién de tareas de juicios
frente a tareas conductuales suelen ser, sobre todo, la mayor sencillez y el
mayor control que generalmente tiene el experimentador sobre las varia-
bles implicadas en las tareas de juicios. Sin embargo, existen numerosas
razones para decantarnos a menudo por la utilizacion de tareas conduc-
tuales, en funcion, claro estd, de cudl sea el objetivo de nuestro experi-
mento. Por supuesto, el hecho de utilizar una tarea conductual no nos im-
pide medir ademas los juicios de los sujetos (véase p. ej., Arcediano et al.
1996; Chatlosh et al., 1985; Shanks y Dickinson, 1991), pero es posible-
mente la necesidad de simplificacién lo que ha llevado a los investigado-
res a elegir normalmente un dnico tipo de medida.

Las tareas conductuales son més similares a los procedimientos de
condicionamiento animal, ya que en ellas se registra la conducta del su-
jeto (p. ej., presiones de una determinada tecla, latencia de respuesta,
etc.) en lugar del juicio subjetivo sobre la relacién entre los eventos. Aun-
que en principio parece que se pueden obtener los mismos efectos con
uno u otro tipo de tarea, algunos autores han propuesto que es posible
aprender algo sin ser realmente consciente de ello (aprendizaje implici-
to, p. ej., Alonso, 2000; Lewicki y Hill, 1989; Jiménez y Méndez, 1999; Re-
ber, 1989), lo que significa que es posible que los resultados conductua-
les difieran de los resultados de juicios (pero véase también Shanks y St.
John, 1994, para una revisién critica de esta literatura). Ademas, tal y
como ya hemos mencionado mds arriba, en las tareas de juicios influyen
sobre los resultados una serie de variables procedimentales extrafias,
como puede ser, por ejemplo, la frecuencia con la que se pide el juicio al
sujeto (Catena et al., 1998), o el cémo se redacta la pregunta con la que
se pide el juicio (Matute et al., 1996). Por todo esto, a menudo puede re-
sultar interesante utilizar tareas conductuales, a pesar de la mayor com-
plejidad que esto implica.

El principal problema con que nos encontramos si queremos utilizar
una tarea conductual es que no existe, hoy por hoy, ninguna tarea con-
ductual estandarizada para trabajar con humanos como ocurria con las
tareas de alergias en el caso de las medidas de juicios, sino que existen
una serie de tareas diversas y generalmente muy recientes que estan aiin
en fase de desarrollo y que no han sido todavia muy probadas. Muchas de
ellas, ademds, incluyen un componente de condicionamiento instrumen-
tal, lo que hace que sean, por lo general, mas complejas que las de juicios
(nétese que en el condicionamiento instrumental, a diferencia del clasico,
el primer evento de la asociacién es la conducta del sujeto y esta es una
variable que queda fuera del control experimental).

Las primeras tareas conductuales fueron tareas bastante sencillas en
las que el sujeto debia presionar alguna tecla y observar si producia, o no,
algin efecto, como puede ser el encendido de una luz, o el aumento o dis-
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minucién de puntos en un marcador (p. €j., Alloy y Abramson, 1979; Chat-
losh et al, 1985; Shanks y Dickinson, 1991; Wasserman, 1990b). Aunque
parezca algo trivial, el principal inconveniente de aquellas primeras tareas
era que resultaban sumamente aburridas para los sujetos experimentales.
Imaginemos, por un momento, estar delante de un ordenador presionan-
do la barra espaciadora y observando si se ilumina, o no, un triangulo cada
vez que presionamos dicha barra. Aunque no esta probado que el factor
aburrimiento sea critico en la obtencion de los resultados experimentales,
si lo es a la hora de conseguir voluntarios para los experimentos.

Este problema puede solucionarse, en parte, «disfrazando» el experi-
mento dentro de un video-juego con el que los sujetos puedan sentirse
més motivados. Desde luego, cuanto mas complejo e interesante sea el vi-
deo-juego, mas motivaremos a nuestros sujetos experimentales, pero tam-
bién tendremos mds posibilidades de perder el control experimental. Por
esa razén, suele ser conveniente realizar programas relativamente senci-
llos en el que los sujetos se sientan algo mas motivados que con una mera
presion de barra espaciadora sobre una pantalla en negro, pero en los que
nosotros podamos controlar el papel que cumple cada uno de los estimu-
los y variables del juego.

Un ejemplo de tarea conductual sencilla es un video-juego de mar-
cianos, desarrollado por Arcediano et al. (1996), en el que el objetivo de
los sujetos consistia en impedir el aterrizaje de unos marcianos presio-
nando la barra espaciadora. Los marcianos eran unos pequefios iconos
sonrientes que iban apareciendo en la pantalla a intervalos regulares de
0,2 segundos. Si el sujeto «disparaba» (presionaba la barra espaciadora)
en el momento en que aparecia un marciano, el marciano explotaba, y en
la pantalla se observaba el simbolo de una pequena explosién, en lugar
del simbolo del marciano. El objetivo del juego era tener la pantalla llena
de explosiones, en vez de marcianos. De esta forma se conseguia una res-
puesta muy regular de presién de barra (aproximadamente 4-5 respuestas
por segundo), a la vez que se mantenia la motivacién de los sujetos. Una
vez que esto ya se habia aprendido, se decia a los sujetos que a partir de
ese momento los marcianos habian desarrollado un escudo anti-laser, y se
les animaba a seguir disparando como hasta entonces, pero se les decia
también que si disparaban mientras estaba conectado el escudo, el dispa-
ro rebotaria en el escudo, y en ese momento miles de marcianos aprove-
charian para invadir la pantalla inmediatamente y de forma absoluta-
mente inevitable. El escudo se representaba por un flash blanco en la pan-
talla. Lo que se pretendia con esto era que los sujetos dejaran totalmente
de presionar la barra al ver el destello blanco, de la misma manera que en
los experimentos de aprendizaje animal la presentacién de un evento
aversivo (p. €j., descarga eléctrica) cuando el animal est4d presionando una
palanca para conseguir comida, hace que deje de presionar la palanca. La
diferencia seria que en el caso humano, el evento aversivo seria un even-
to ficticio que adquiere propiedades aversivas por medio de instrucciones.
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Durante el experimento se presentaban una serie de claves predicti-
vas (ECs que podian ser sonidos o colores de fondo de la pantalla) que po-
dian ser indicadoras de cuando se iba a conectar el escudo. Asi, un deter-
minado color podia predecir que iba a presentarse el escudo (y, por tan-
to, anunciaba una posible invasién), mientras que otro color indicaba un
periodo de seguridad en el que podia presionarse la barra sin miedo a la
invasién de marcianos. El resultado era que los sujetos acababan supri-
miendo su conducta de presién de barra, no sélo ante el flash blanco, tal
y como se les habia indicado en las instrucciones, sino también ante el co-
lor que indicaba que iba a conectarse el flash blanco. En el experimento
de Arcediano et al. (1996) se observaba una curva gradual de aprendizaje de
la conducta de supresion ante el color que predecia peligro y no ante los
demas colores, lo que es un buen indice conductual de que el sujeto ha
aprendido la relacién predictiva entre los diferentes colores (ECs) y la in-
vasién de marcianos (EI).

Con esta tarea se han podido observar también otros efectos de
aprendizaje (Arcediano, Matute y Miller, 1997; Lipp y Dal Santo, 2002;
Matute y Pinefio, 1998b; Ortega y Matute, 2000; Vandenbrouke, 1999),
aunque, como veremos mas adelante, también se ha detectado que no re-
sulta lo suficientemente sensible para estudiar determinados efectos de
interaccién entre claves (p. ej., Vandenbrouke, 1999). Parece necesario,
por tanto, realizar pruebas y experimentos encaminados a mejorar la sen-
sibilidad de esta tarea antes de poder aplicarla a una amplia gama de efec-
tos. En la actualidad existe una versién de esta tarea adaptada al entorno
Windows que permite realizar pruebas con mayor sencillez y efectividad,
ya que dispone de una mas amplia gama de estimulos que pueden ser uti-
lizados (Barcena, Vadillo y Matute, 2003). Entre otras ventajas, esta nueva
versién permite realizar experimentos a través de Internet, lo que permi-
te acceder a una muestra mucho mayor y mas heterogénea de voluntarios
y, sobre todo, poner a prueba la generalidad vy la solidez de los efectos ba-
sicos encontrados en el laboratorio (Vadillo, Vegas, Barcena y Matute,
2002). ;

Otros autores han propuesto otras tareas relativamente similares a
esta, pero en las que se cambia el escenario, o el tipo de respuesta que se
pide al sujeto. Por ejemplo, Colmenero, Ramirez y Martos (1997) desa-
rrollaron un programa para poder trabajar con nifios pequefios, ya que
con ellos el programa de los marcianos no resultaba efectivo. Pinefio, Or-
tega y Matute (2000), por otra parte, han desarrollado una tarea que pa-
rece tener mayor sensibilidad que la de los marcianos, posiblemente de-
bido a que registra la ocurrencia de respuestas instrumentales, en lugar de
la supresicn de la conducta: en principio parece mas sencillo presionar ra-
pidamente la barra espaciadora cuando aparece el estimulo de prueba du-
rante unos pocos segundos que dejar de presionarla, ya que, posiblemen-
te, la supresién de la conducta que ya estd en marcha conlleva un mayor
tiempo de reaccién. Esta tarea se encuentra también actualmente en fase
de pruebas a través de Internet para poder verificar su generalidad en
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muestras mas heterogéneas y entornos poco controlados (véase Vadillo er
al., 2002).

Otra tarea conductual es la realizada por Artigas, Chamizo y Peris
(2001), que utilizaron un escenario en el que los sujetos debian asociar di-
ferentes melodias con diferentes compositores. Cada vez que se presenta-
ba una melodia, el sujeto debifa dar una respuesta de eleccién entre dos
compositores, respondiendo a dos posibles botones, uno rojo y otro ne-
gro, asociados, cada uno de ellos, con el nombre de uno de los dos com-
positores. En cada ensayo de entrenamiento, el sujeto recibia feedback so-
bre si la melodia en cuestién pertenecia, o no, al compositor que habia se-
leccionado. La fase posterior de prueba se realizaba sin feedback, de
manera que podia registrarse el nimero de veces que el sujeto presiona-
ba un determinado botén en presencia de una determinada melodia, asi
como el porcentaje de aciertos. Se trata, por tanto, de una situacién de
aprendizaje discriminativo, donde el sujeto puede obtener el reforzador si
da la respuesta adecuada ante cada estimulo, y en la que se toman medi-
das conductuales, en lugar de medidas de juicios. Esta tarea, al igual que
las tareas anteriores, ha sido probada con éxito en situaciones muy con-
cretas (Artigas et al.) y por tanto, ain no es posible conocer cudl sera
exactamente su eficacia como tarea general hasta que se extienda el aba-
nico de situaciones en las que sea probada.

Finalmente, otro ejemplo de programa conductual es el desarrollado
por Arcediano (1998; véase también Arcediano, Escobar y Matute, 2001).
En este caso, la idea basica consiste en la realizacién de una «caja de
Skinner» para humanos. Se trata de un video-juego en el que el protago-
nista (un muneco redondo, véase figura 1), se encuentra en una habita-
cién de la que tiene que salir abriendo las rejas de la puerta. Para ello
cuenta con una palanca situada en el centro de la habitacién. La situacién
pretende ser andloga a la de la caja de Skinner, excepto que el reforzador
seria, en este caso, los milimetros de puerta que se van abriendo con cada
presion de palanca. Existe también la posibilidad de presentar estimulos
discriminativos a través de unos focos localizados en la pared de la habi-
tacién, o de presentar descargas eléctricas ficticias a través del suelo. El
sujeto experimental controla con el teclado los movimientos del mufieco
protagonista, el nimero de presiones de barra, las conductas de escape-
evitacion, y l6gicamente realizard mejor la tarea y conseguird mas puntos
segun vaya aprendiendo las diferentes relaciones entre los estimulos, asi
como entre su propia conducta y los reforzadores. Esta tarea presenta
muchas posibilidades de aplicacion a experimentos tanto de condiciona-
miento instrumental como de condicionamiento cldsico en humanos. El
problema, hoy por hoy, es que al igual que las demas tareas conductuales
utilizadas en el aprendizaje humano, no ha sido atun suficientemente pro-
bada, y posiblemente necesite atin de numerosos estudios hasta que sea
posible conocer como la manipulacién de los diferentes parametros influ-
ye en los resultados obtenidos.
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Fi6. 1. «Caja de Skinner para humanos». La imagen muestra la pantalla del ordenador
durante la ejecucion de esta tarea. (Tomado de Arcediano, 1998; reproducido con per-
miso.) Una demostracién de este programa, y de otros que se describen en el texto, se
encuentra disponible en http://www.labpsico.com.

3.3. CONDICIONAMIENTO CON EIS REALES

Algunos estudios de condicionamiento humano han utilizado procedi-
mientos méas directamente andlogos a los empleados en el aprendizaje ani-
mal utilizando reforzadores y Els reales (p. ej., sonidos aversivos), en lugar
de los estimulos simbélicos utilizados en la mayoria de los experimentos
con humanos (véase Huertas, 1992; Sanchez y Huertas, 1991, para una re-
visién de estudios de condicionamiento humano con Els reales).

La mayoria de estos estudios utilizan medidas psicofisiolégicas para
conocer el aprendizaje de la relacién EC-EI (p. €j., Lipp, Sheridan y Sidd-
le, 1994; Lovibond, 2003; Martin y Levey, 1991; Pell6n, Garcia y Sanchez,
1995; Perruchet, 1985), y presentan la ventaja de ser situaciones mas rea-
les en las que la respuesta se produce de manera automatica, sin que en
principio sea necesaria la deteccién subjetiva de las contingencias experi-
mentales. Sin embargo, no son técnicas muy utilizadas en el momento ac-
tual, posiblemente debido a su mayor complejidad a la hora de ser apli-
cadas, tanto por los posibles problemas éticos que puede generar la utili-
zacién de Els reales (p. ej., intensidad maxima de los sonidos), como por
la mayor inversién de tiempo que se requiere con cada sujeto a la hora de
realizar el experimento, asi como por la mayor dificultad que entrafa
analizar los datos psicofisiolégicos en comparacién con los datos de jui-
cios o las medidas conductuales.

Finalmente, existe otro grupo de procedimientos experimentales que
utilizan EIs mds reales que los de los experimentos tipicos realizados por
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ordenador, y que reciben el nombre de condicionamiento evaluativo. Los
autores que estudian el condicionamiento evaluativo se distancian de la
tradicién dominante que estudia el aprendizaje de relaciones predictivas
y causales, afirmando que el condicionamiento clasico no consiste uni-
camente en el aprendizaje de relaciones predictivas entre el EC y el EI
sino que implica también una transferencia del valor motivacional del EI
al EC, de manera que el EC adquiere propiedades aversivas si es asocia-
do con un EI aversivo, y apetitivas si es asociado con un EI apetitivo (p.
ej., Baeyens, Crombez, Hendrickx y Eelen, 1995; Baeyens, Eelen y Van
den Bergh, 1990; Levey y Martin, 1975). Por tanto, a diferencia de la ma-
yoria de los experimentos con humanos, en los que tanto el EC como el
EI son estimulos simbélicos y neutros (p. €j., medicinas y enfermedades
ficticias en pacientes ficticios), para estudiar el condicionamiento eva-
Juativo se utilizan estimulos apetitivos o aversivos como Els (p. €j., bebi-
das con sabor agradable o desagradable; fotografias agradables o desa-
gradables, etc.) y estimulos del mismo tipo, pero neutros como ECs. Des-
pués de varios ensayos en los que se asocia, por ejemplo, la ingestion de
un liquido de sabor neutro (EC) con la ingestion de un liquido desagra-
dable (EI), se pide al sujeto que juzgue el nivel de agrado que le produ-
ce el EC, y por lo general, se observa una transferencia del valor de agra-
do del EI a la evaluacién subjetiva del EC que hace el sujeto después del
condicionamiento.

Este tipo de aprendizaje parece ser, en principio, independiente de los
factores que afectan al aprendizaje de relaciones causales, como, por
ejemplo, la contingencia (Baeyens ez al., 1990, 1995). En un experimento
de adquisicién y extincién, por ejemplo, el sujeto seria capaz de aprender
la contingencia propia de cada una de las fases, y de aprender que en la
fase de extincién el EC ha dejado de predecir el EI; pero esto no impli-
ca que tras la fase de extincién el EC pierda el valor emocional (evaluati-
vo) que adquiri6é durante la fase de adquisicion.

Resulta interesante constatar la similitud entre los datos de la inves-
tigacién con humanos que indican una diferencia entre el condiciona-
miento evaluativo (con Els reales) y los juicios de causalidad (normal-
mente estudiados con ElIs ficticios y neutros), y algunos datos recientes de
la investigacién animal, que indican que también con ratas se obtienen di-
ferentes resultados en funcién de si se utilizan estimulos neutros o Els
biolégicamente significativos (Denniston, Miller y Matute, 1996; Miller y
Matute, 1996b; Oberling, Bristol, Matute y Miller, 2000). Este tipo de re-
sultados sugieren que los hallazgos aparentemente contradictorios que a
veces se detectan entre la investigacion basica con animales y la investi-
gacién basica con humanos, pueden ser debidos no tanto a la especie,
sino al diferente tipo de Els que normalmente se utiliza en ambos tipos
de investigacién (EIs reales con animales, ficticios con humanos; véase
Miller y Matute, 1996b).
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4. Resultados de la investigacién con humanos
4.1. REPLICA DE LOS RESULTADOS BASICOS DE LA INVESTIGACION ANIMAL

Una de las primeras prioridades de la investigacién con humanos fue
comprobar si efectivamente los datos provenientes de la investigacién ani-
mal eran replicables en la especie humana. A continuacién se describen
algunos de los resultados replicados, asi como algunas peculiaridades en-
contradas en el estudio de algunos efectos clasicos.

4.1.1. Contigiiidad vy contingencia

Uno de los factores que més afectan al condicionamiento animal es la
contigiiidad entre la respuesta y el reforzador o entre el EC y el EI. De
la misma manera, en el aprendizaje humano, cuanto mas largo sea el in-
tervalo entre los eventos, mas dificil sera detectar la relacién causal entre
ambos (Shanks, Pearson y Dickinson, 1989; Shanks y Dickinson, 1991;
Wasserman y Neunaber, 1986; Wasserman 1990b). Por otro lado, también
se ha observado con humanos que, al igual que ocurre en el condiciona-
miento animal, los efectos de una contigiiidad deteriorada pueden paliar-
se si se introduce un estimulo sefial durante el intervalo de demora (Reed
1992, 1999).

Algo similar puede observarse también en los estudios que mante-
niendo constante la contigiiidad, tratan de averiguar la influencia de la
contingencia (Dp, véase Ecuacién 1), es decir, la diferencia entre la pro-
babilidad de que el efecto ocurra cuando la posible causa est4 presen-
te p(EIC), y la probabilidad de que ocurra cuando la causa esta ausente,
p(EnoC). Al igual que ocurre en la investigacién animal (véase Hallam,
Grahame y Miller, 1992; Rescorla, 1968), los humanos somos también
sensibles a la diferencia entre estas dos probabilidades, aumentando el
juicio causal (y la respuesta instrumental) cuando la diferencia entre las
dos probabilidades es positiva y disminuyendo cuando es negativa (p. ej.,
Allan y Jenkins, 1980, 1983; Shanks y Dickinson, 1987; Wasserman et al.,
1983).

Un caso especialmente interesante es aquel en el que las dos proba-
bilidades son idénticas y, por tanto, el efecto ocurre con la misma probabi-
lidad, tanto si la causa esta presente como si estd ausente, es decir, no hay
relacién causal entre ambos eventos. Por ejemplo, imaginemos una situa-
cién en la que el reforzador estd programado para ocurrir; de manera alea-
toria, en el 75 % de los ensayos, independientemente de si el sujeto res-
ponde o no responde. Seria una situacién en la que Dp = 0, es decir, no
hay contingencia entre respuesta y reforzador, o dicho de otra manera, el
reforzador es incontrolable. En este tipo de situaciones, hay numerosos
estudios que muestran que los seres humanos somos capaces de detectar
la ausencia de contingencia entre nuestra conducta y el reforzador (Allan
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y Jenkins, 1980, 1983; Shanks y Dickinson, 1987, 1991; Wasserman,
1990b; Wasserman, Elek, Chatlosh y Baker, 1993), pero también hay mu-
chos estudios que indican que podemos desarrollar una ilusién de con-
trol, es decir, creer que la ocurrencia del reforzador esta dependiendo de
lo que nosotros hacemos (Alloy y Abramson, 1979; Langer, 1975; Matute,
1994, 1996; Wortman, 1975; Wright, 1962). Este efecto de ilusién de con-
trol se da sobre todo en situaciones en las que el reforzador ocurre con
frecuencia (como en nuestro ejemplo, en el 75 % de los ensayos). Como
es légico, sélo es posible darse cuenta de que el reforzador es incontrola-
ble si mantenemos una probabilidad de respuesta de 0,5, o cercana a ella
(es decir, si respondemos sélo en el 50 % de los ensayos), de manera que
podamos observar, no sélo qué ocurre cuando respondemos sino también
qué ocurre cuando no respondemos. Pero una vez mas, esta es una varia-
ble que normalmente escapa al control experimental, puesto que el suje-
to que esta tratando de obtener el reforzador tiende, por lo general, a res-
ponder en todos los ensayos, y por tanto, la presentacién del reforzador
suele coincidir con la ejecucién de una respuesta, y esto hace que a me-
nudo parezca que existe una causalidad que en realidad no existe (Matu-
te, 1995, 1996; Rovira, Fernandez y Edo, 1998).

No obstante, como deciamos arriba, numerosos estudios han demos-
trado que si es posible detectar correctamente la ausencia de contingen-
cia. En general, entre las variables que pueden hacer que disminuya la
probabilidad de respuesta del sujeto y, por tanto, que pueda percibirse co-
rrectamente la ausencia de control sobre el reforzador, se encuentra el va-
lor (negativo) del reforzador, su probabilidad (baja) de ocurrencia, la fati-
ga, las instrucciones que damos a los sujetos (p. €j., si instruimos al suje-
to para responder sélo en el 50 % de los ensayos, tenderd a dar un juicio
de causalidad mas acertado), e incluso el estado emocional del sujeto. Por
ejemplo, se ha observado que los sujetos deprimidos tienden a una menor
ilusién de control que los no deprimidos (Alloy y Abramson, 1979), lo que
posiblemente sea debido a la menor tasa de respuestas que generan nor-
malmente los sujetos deprimidos en comparacién con los no deprimidos
(Matute, 1996; Skinner, 1985).

Otra de las variables que podemos utilizar para favorecer la deteccién
de las contingencias programadas es utilizar un procedimiento mas ana-
logo a los de condicionamiento clasico (p. ej., tareas de alergias), que a los
de condicionamiento instrumental, ya que los de condicionamiento cl4si-
co no dependen de la probabilidad de respuesta del sujeto y, por tanto, es
mas facil programar los dos eventos para que ocurran de manera real-
mente aleatoria y con la frecuencia que nosotros deseemos. De esta ma-
nera es mas facil que el sujeto pueda detectar la ausencia de contingen-
cia. Por esta razén, muchos de los resultados que se estan obteniendo hoy
en dia en aprendizaje humano han aprovechado esa pequefia ventaja me-
todolégica del condicionamiento clédsico sobre el instrumental para poder
manipular de manera mas efectiva las contingencias experimentales. En
estas situaciones analogas al condicionamiento clasico ha podido verifi-
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carse incluso que este aprendizaje de no contingencia entre la causa y el
efecto puede influir incluso sobre el aprendizaje posterior de una relacién
que si es contingente (irrelevancia aprendida; véase Maldonado, Catena,
Candido y Garcia, 1999). Sin embargo, en situaciones de condiciona-
miento instrumental no es posible demostrar convincentemente el feno-
meno equivalente en el que el aprendizaje de una relacién no contingen-
te entre respuesta y reforzador influye sobre el aprendizaje posterior de
una relacién contingente (indefensién aprendida). Esto es debido precisa-
mente a esa ilusién de control que, como deciamos arriba, pueden gene-
rar los sujetos cuando es su propia conducta la posible causa del reforza-
dor que ocurre de manera no contingente (Matute, 1994, 1995).

4.1.2. Adquisicion, extincion e inhibicion latente

Al igual que ocurre en el condicionamiento animal, en el aprendizaje
humano se observan también curvas graduales de adquisicién en las que
la tasa de respuesta y/o el juicio causal van aumentando progresivamente
a medida que aumenta el nimero de emparejamientos entre la respuesta
y el reforzador o entre la posible causa y el posible efecto (Arcediano et
al., 1996; Lopez et al., 1999; Shanks, 1987; Wasserman, 1990b). De la mis-
ma manera, si después de la fase de adquisicién realizamos una extincién
presentando la posible causa en ausencia del efecto, observaremos una
disminucién progresiva del juicio causal (Paredes-Olay y Rosas, 1999;
Vila, 2000) y/o de la tasa de respuestas (Arcediano et al., 2001).

Otros efectos clasicos relacionados con la extincién en animales son
la recuperacién espontanea de la respuesta que se produce si presentamos
nuevamente el EC tras un intervalo de tiempo después de concluida la
fase de extincién (Pavlov, 1927) y los efectos de renovacién de la respuesta
que se producen si, por ejemplo, volvemos a presentar el EC en el contex-
to de adquisicién después de haber completado la extincién en un con-
texto diferente (p. €j., Bouton, 1993, 1994). Estos efectos han sido también
ampliamente demostrados en humanos con tareas de juicios (Paredes-
Olay y Rosas, 1999; Rosas, Vila, Lugo y Lépez, 2001; Vadillo, Vegas y Ma-
tute, 2003). Por ejemplo, Paredes-Olay y Rosas emparejaron una medici-
na ficticia con un efecto secundario ficticio durante una serie de ensayos
de adquisicién utilizando la tarea de juicios descrita mas arriba. De esta
forma, registraron la curva de adquisicién de sus sujetos, que mostraba
cémo los juicios predictivos de enfermedad iban aumentando con cada
ensayo de aprendizaje en que se presentaba la posible causa seguida por
la enfermedad. A continuacién, los sujetos recibieron ensayos de extin-
cién en los que la medicina ya no producia el efecto secundario. La fase
de adquisicién y la de extincién se realizaban en contextos diferentes, en
concreto, las medicinas de cada fase eran administradas en hospitales fic-
ticios diferentes. En una fase de prueba posterior, los sujetos predecian la
aparicién del efecto secundario si la medicina se presentaba en el primer
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hospital (contexto de adquisicién), pero no si se presentaba en el segun-
do hospital (contexto de extincién), lo cual replica los efectos de renova-
cién encontrados con ratas (p. ej., Bouton, 1993; Rosas y Bouton, 1997).

Otro efecto relacionado con estos es la inhibicién latente. La inhibi-
cién latente (Lubow y Moore, 1959) consiste basicamente en invertir el or-
den de las fases de adquisicién y extincién, de manera que los sujetos son
preexpuestos al EC (sin el EI) durante la primera fase, y después se lleva
a cabo el emparejamiento de los dos estimulos, produciéndose normal-
mente un retraso en la adquisicién del condicionamiento en los sujetos
preexpuestos al EC, en comparacién con los sujetos de control que no han
sido preexpuestos al EC. También este efecto ha sido replicado en huma-
nos (De la Casa, Ruiz y Lubow, 1993).

4.1.3. Efectos de interaccion entre claves

Los efectos de interaccién entre claves son bien conocidos en el
aprendizaje animal: la fuerza de la asociacién entre un EC, llamémoslo
EC X, y un EI, no depende tinicamente de la contigiiidad y la contingen-
cia entre X y el EI, sino que depende también de la fuerza de la asocia-
cién entre ese EI y otros ECs que se estén presentando en compuesto con
el estimulo X. Asi, por ejemplo, si dos ECs, A y X, se presentan conjunta-
mente como predictores de un mismo EI, ambos ECs competirdn por pre-
decir el EI, de manera que si uno de ellos, por ejemplo A, adquiere mu-
cha fuerza asociativa (bien porque se trata de un estimulo ma4s saliente
que X, bien por tratarse de un mejor predictor del EI), la respuesta ante
el otro estimulo, X, se vera debilitada. Ejemplos de interaccién de claves
son el ensombrecimiento (Pavlov, 1927), el bloqueo (Kamin, 1968), la va-
lidez relativa (Wagner, Logan, Haberlandt y Price, 1968), y la inhibicién
condicionada (Pavlov, 1927; Rescorla, 1969).

Consideremos, por ejemplo, el disefio tipico de validez relativa. El
grupo experimental recibe ensayos en los que se presenta el compuesto
AX seguido por el EI y ensayos en los que se presenta el compuesto BX
prediciendo la ausencia del EI (siendo A, X, y B tres ECs diferentes en el
caso del condicionamiento clasico, o tres medicinas ficticias diferentes, en
el caso de las tareas de juicios con humanos), mientras que en el grupo de
control, tanto si se presenta el compuesto AX como si se presenta el com-
puesto BX, el EI ocurre aleatoriamente en el 50 % de los ensayos. El esti-
mulo critico es el estimulo X, puesto que tanto la contigiiidad como la
contingencia entre ese EC y el EI es idéntica en los dos grupos, pero sin
embargo, el grupo experimental muestra una respuesta menor ante X que
el grupo de control. Las explicaciones teéricas mds comunes asumen que,
dado que el estimulo A es mejor predictor del EI en el grupo experimen-
tal, en este grupo A compite con X e impide que el sujeto considere al es-
timulo X como la verdadera causa del EI (p. ej., Miller y Matzel, 1988;
Rescorla y Wagner, 1972).
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El caso de la inhibicién condicionada (Pavlov, 1927) es un poco dife-
rente. Un estimulo, A, se presenta prediciendo el EI (A-EI), y un com-
puesto estimular formado por A y X se presenta como predictor de la au-
sencia del EI (AX-noEI). El hecho de que el EI no ocurra en los ensayos
AX, en los que los sujetos estdn esperando su ocurrencia (debido a que el
estimulo A esta presente), hace que esa ausencia del EI se atribuya al es-
timulo X, que se convertird asi en un inhibidor de la respuesta condicio-
nada. Por tanto, aqui también se produce una interaccion entre las claves,
aunque en este caso se atribuyen al estimulo X propiedades inhibitorias
con respecto al EIL

En la investigacién con humanos se han replicado con tareas de jui-
cios de causalidad los efectos basicos de validez relativa (p. ej., Matute et
al., 1996; Vallée-Tourangeau, Baker y Mercier, 1994; Van Hamme et al.,
1993) e inhibicién condicionada (p. ej., Chapman y Robbins, 1990; Chap-
man, 1991; Williams, 1995), asi como otra serie de efectos similares que
implican también interaccién entre las diferentes claves a las que los su-
jetos son expuestos (p. €j., Aitken, Larkin y Dickinson, 2000; Lépez, Cobos
et al., 1998; Shanks et al., 1996).

Una mencién aparte puede merecer, sin embargo, el fenémeno del
bloqueo (Kamin, 1968; Shanks, 1985). En un experimento tipico de blo-
queo con animales, se entrena primero el estimulo A como predictor del
El, y después, en una segunda fase, se presentan los estimulos A y X
conjuntamente prediciendo el EI. Finalmente se prueba la respuesta
ante el estimulo X, observandose una respuesta debilitada ante este es-
timulo en comparacién con la respuesta de un grupo de control que du-
rante la primera fase no haya recibido el entrenamiento de A como pre-
dictor del EI

En la investigacién con humanos se citan a menudo numerosas refe-
rencias de estudios en los que se ha obtenido bloqueo (Arcediano et al.,
1997; Chapman, 1991; Chapman y Robbins, 1990; Hinchy, Lovibond y Ter-
Horst, 1995; Pellén y Garcia-Montafio, 1990; Pellén et al., 1995; Shanks,
1985), lo cual puede producir la impresién de que el bloqueo es un efec-
to plenamente demostrado en humanos. Sin embargo, también es cierto
que muchos de los datos publicados como demostraciones de bloqueo,
son estudios en los que, aunque si se observa interaccién entre claves, los
grupos de control que se utilizan no permiten concluir con seguridad que
se trate de bloqueo. Por ejemplo, Arcediano et al. (1997), estudiaron el
efecto de bloqueo en humanos utilizando la tarea de los marcianos des-
crita mas arriba (Arcediano et al., 1996). El grupo experimental recibia
durante la primera fase ensayos en los que el estimulo A predecia el EI,
mientras que en el grupo de control el estimulo A nunca iba seguido por
el EI durante esa primera fase. En la Fase 2, los estimulos A y X se pre-
sentaban conjuntamente prediciendo el EI en ambos grupos (AX-EI). Al
probar posteriormente la respuesta ante el estimulo X aisladamente, se
observaba un buen condicionamiento al estimulo X en el grupo de con-
trol, pero no asi en el experimental, lo que parece indicar la obtencién de
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un efecto de bloqueo en el grupo experimental. No obstante, si tenemos
en cuenta que en el grupo de control el estimulo A siempre predecia la au-
sencia del EI durante la primera fase, esto ha podido dar lugar a otra for-
ma de interaccion entre claves, llamada supercondicionamiento (Aitken et
al., 2000; Navarro, Hallam, Matzel y Miller, 1989; Rescorla, 1971). Dado
que A predice la ausencia del EI en el grupo de control durante la Fase 1,
la aparicién del EI en los ensayos AX-EI de la segunda fase puede hacer
que los sujetos atribuyan el EI a X, produciéndose, por tanto, un super-
condicionamiento de este estimulo en el grupo de control. Por tanto, una
diferencia entre el grupo experimental y el de control en este experimen-
to muestra un efecto de interaccién entre claves, pero no podemos real-
mente asegurar si se trata de un efecto de bloqueo en el grupo experi-
mental o de un efecto de supercondicionamiento en el grupo de control.

La mayoria de los experimentos publicados de bloqueo con humanos
presentan algin problema en cuanto a los grupos de control, por lo que
no podemos tener la certeza absoluta de la existencia del bloqueo en hu-
manos (véase, p. €j., Williams, Sagness y McPhee, 1994). Para tener esta
certeza seria necesario anadir un grupo de control que reciba, por ejem-
plo, emparejamientos de un estimulo irrelevante (p. ej., C) con el EI du-
rante la primera fase. Sin embargo, existen muy pocos datos de bloqueo
en humanos utilizando ese grupo de control (p. ej., Arcediano et al., 2001;
Shanks, 1985, Experimento 3), posiblemente debido a la dificultad de ob-
tener diferencias entre la respuesta en ese grupo vy la del grupo de blo-
queo, tal y como muestran diversos trabajos en los que se ha obtenido
bloqueo en comparacién con el grupo de supercondicionamiento, pero no
en comparacién con el grupo que recibe emparejamientos de un estimu-
lo irrelevante con el EI durante la primera fase (p. ej., Vandenbroucke,
1999). Hay que mencionar, no obstante, que tampoco en la investigacién
animal se obtiene el efecto del bloqueo con facilidad, siendo normalmen-
te un efecto muy dependiente de parametros, por lo que es posible que la
investigacién con humanos esté ain en una fase en la que los parametros
y las condiciones en las que se puede observar el bloqueo necesiten ser es-
tudiados en mayor profundidad.

4.2. CUESTIONES TEORICAS
4.2.1. Influencia del orden de ensayos: ¢teorias de reglas o teorias asociativas?

Como ya hemos comentado, la diferencia fundamental entre los dos
grandes bloques de teorias que se barajan para explicar el aprendizaje hu-
mano estriba en cudl consideran que es la informacién que se aprende:
¢Es informacién sobre las probabilidades de emparejamiento entre la
causa y el efecto (teorias de reglas; véase Ecuacién 1), o es el incremento
o disminucién de la fuerza de la asociacién entre la causa y el efecto (teo-
rias asociativas; véase Ecuacion 2)?
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El interés por discriminar cual de estos dos bloques de teorias expli-
ca mejor el aprendizaje ha motivado numerosas investigaciones, siendo el
orden de ensayos una de las manipulaciones experimentales que mejor
permite, en principio, discriminar entre las dos posturas teédricas (p. ej.,
Chapman, 1991; Lopez, Shanks, et al., 1998). Segtin las teorias de reglas,
el orden en que se presentan los diferentes tipos de ensayos no deberia in-
fluir en el juicio causal que se obtiene al final del entrenamiento (es decir,
los sujetos computaran el grado de relacion causal, al final del entrena-
miento, independientemente del orden en que hayan sido presentados los
ensayos). Segun la mayoria de las teorias asociativas (p. ej., Rescorla y
Wagner, 1972), por el contrario, el orden en que se presentan los diferen-
tes tipos de ensayos es fundamental, ya que la informacién proporciona-
da por cada ensayo aumenta o disminuye la fuerza de la asociacién ad-
quirida hasta el ensayo inmediatamente anterior.

A modo de ejemplo, consideremos un disefio sencillo de adquisi-
cién/extincién con una escala de 0 a 100 para medir el juicio del sujeto.
Muchas de las teorias asociativas clasicas predicen un aumento progresi-
vo de la fuerza de la asociacién durante la fase de adquisicién, y una dis-
minucién progresiva durante la fase de extincién que acabaria por des-
truir todo lo aprendido durante la primera fase. De esta forma, el juicio
que emitira el sujeto al finalizar la fase de extincién seréa cercano a cero.
Las teorias de reglas, por el contrario, predicen que los sujetos computa-
ran al final del entrenamiento toda la informacion recibida durante las
dos fases y, por tanto, el juicio causal emitido al final reflejard un cé6m-
puto global y no un resultado de extincién. Es decir, segiin estas teorias,
si el nimero de ensayos de adquisicién y extincién es idéntico, el juicio fi-
nal no tendria que ser cercano a 0 sino a 50 (con algunas ligeras varia-
ciones de unas teorias a otras en funcién de si se considera, por ejemplo,
que los ensayos de extincién tienen menos peso en la ecuacién que los en-
sayos de adquisicién, p. ej., Kao y Wasserman, 1993; Wasserman, Dorner
y Kao, 1990).

Esta prediccién de ausencia de extincién en las teorfas de reglas pue-
de parecer a primera vista razén suficiente para descartar estas teorias.
Sin embargo, posiblemente hay que tener en cuenta en estos casos que el
orden de presentacién de ensayos interactia con otra variable que es la
frecuencia con la que se pide el juicio al sujeto (Catena et al., 1998; Co-
llins y Shanks, 2002; Matute et al., 2002). Por ejemplo, Matute et al.
(2002), han comprobado que la extincion puede obtenerse facilmente en
tareas de juicios si se pide al sujeto el juicio, tanto durante la adquisicién
como durante la extincion, pero no asi si se pide el juicio iinicamente al
finalizar las dos fases. Cuando se pide el juicio Ginicamente al final del en-
trenamiento, los sujetos parecen comportarse segin predicen las teorfas
de reglas, es decir, tienen en cuenta toda la informacién recibida, tanto en
la fase de adquisicién como en la de extincién, dando al final una res-
puesta que se ajusta mds al 50 % que predicen las teorias de reglas que a
los valores propios de la extincién (cercanos a 0) que predicen las teorias
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asociativas. Estos experimentos recientes, en los que se ha manipulado el
orden de ensayos, sugieren que esta variable tampoco puede ayudarnos a
discriminar bien entre las teorfas asociativas y las de reglas, o, en todo
caso, que los dos bloques de teorias necesitan ser modificados para poder
dar cuenta de ambos tipos de resultados.

Catena et al. (1998; véase también Maldonado et al., 1999) han pro-
puesto un modelo de ajuste de creencias segtin el cual los juicios causales
se computan, no desde el primer ensayo recibido, como proponen las te-
orfas clasicas de reglas, sino que se van actualizando cada vez que se emi-
te un juicio, aumentando o disminuyendo su fuerza en funcién de la in-
formacién recibida desde el ultimo ensayo en el que se emitié un juicio.
Esto explicaria, por ejemplo, que en una situacién de extincién como la
descrita por Matute et al. (2002), los sujetos que dan uinicamente una res-
puesta al final del entrenamiento tengan en cuenta toda la informacién
recibida, tanto en la adquisicién como en la extincién, mientras que los
sujetos que han estado respondiendo durante las dos fases den al final un
juicio cercano a 0, ya que cada vez que emiten un juicio durante la fase
de extincién van quitando fuerza al valor del juicio que emitieron en el en-
sayo anterior. Sin embargo, esta teorfa predice también que al final de la
fase de extincién los sujetos que han respondido en todos los ensayos ha-
bran desaprendido todo lo que aprendieron en la primera fase. Esto con-
trasta con los resultados obtenidos por Matute et al. (2002), que observa-
ron que los sujetos que respondian ensayo a ensayo eran capaces de dar
una respuesta que integrara lo aprendido en las dos fases, si antes de la
prueba recibian instrucciones que sugerfan que eran mejor integrar la in-
formacién que responder teniendo en cuenta tinicamente lo observado
durante la dltima fase.

La explicacién que proponen Matute e al. (2002), seria una explica-
cién asociativa, pero en la que las asociaciones excitatoria e inhibitoria se
almacenan independientemente, tal y como propone Bouton (1993). De
esta forma, los ensayos de extincién no supondrian la destruccién de la
asociacién excitatoria aprendida en la primera fase, sino tnicamente
la creacién de una nueva asociacidn, en este caso inhibitoria. Segun la teo-
ria de Bouton, desarrollada en el marco del condicionamiento animal, es
el contexto (fisico o temporal) el que determina después cual de las dos
asociaciones se expresara con mjs fuerza en cada momento o situacién.
La propuesta de Matute et al. consiste inicamente en asumir que en la es-
pecie humana hay mas claves, aparte del contexto, que pueden modular
cuél de las dos asociaciones serd predominante en el momento de dar la
respuesta. En realidad, proponen que cualquier cosa que haga al sujeto
suponer que la pregunta de prueba pertenece a un contexto o situacién di-
ferente a la de los ultimos ensayos recibidos, hara que no predomine la
respuesta propia de los ultimos ensayos. Por ejemplo, el hecho de que
la pregunta de prueba se realice por primera vez al terminar las dos fases
de entrenamiento indica al sujeto que se trata de una situacién nueva, di-
ferente a la de las distintas fases del entrenamiento. En una situacién
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como esta, tanto la asociacién excitatoria como la inhibitoria quedarian
parcialmente activadas, dando lugar a la respuesta cercana al 50 % de la
escala que se observa en estos casos. Por el contrario, el participante que
recibe preguntas en todos los ensayos, no tiene razones para pensar que la
pregunta de prueba es diferente a las de los altimos ensayos (extincién) y
por tanto, responde con un juicio cercano a 0, propio de la fase de extin-
cién. Esta teoria predice también que independientemente de que los par-
ticipantes reciban preguntas en todos los ensayos o solamente al final,
puede obtenerse el resultado contrario al que se obtiene por defecto, con
sélo solicitar a los sujetos al final de entrenamiento que respondan segiin
lo aprendido en una fase o en otra. En otras palabras, esta explicacién
predice que, dado que el nuevo aprendizaje no destruye lo aprendido an-
teriormente, el conocimiento-mas antiguo siempre podra recuperarse, si
se dan las condiciones adecuadas. Experimentos recientes estdn mostran-
do que efectivamente los sujetos no sélo no destruyen la informacién
aprendida en la primera fase, sino que pueden responder de acuerdo con
la informacién proporcionada en una u otra fase en funcién de las de-
mandas del ambiente (Matute et al, 2002; véase también Collins y
Shanks, 2002, para un resultado similar).

Otros estudios que han demostrado que los sujetos tienden por de-
fecto a dar una respuesta acorde con la informacién recibida al final del
entrenamiento (como predicen las teorias asociativas cldsicas), pero que,
sin embargo, también son capaces de recuperar la informacién recibida
en las primeras fases, son los desarrollados por Lépez, Shanks et al.
(1998) en un paradigma de condicionamiento con estimulos compuestos.
La explicacién proporcionada por estos autores pasa por incorporar un
proceso de codificacién configural de los estimulos (p. ej., Pearce, 1994)
a los modelos asociativos cldsicos para poder explicar este tipo de resul-
tados. Otros muchos estudios han apoyado también la idea de un proce-
samiento configural de la informacion en el aprendizaje asociativo huma-
no (p. ej., Shanks, Darby y Charles, 1998; Williams et al., 1994).

En resumen, podemos decir que los estudios que manipulan el or-
den de presentacién de los diferentes tipos de ensayos apoyan general-
mente las predicciones de los modelos asociativos frente a los de reglas
(p. €j., Chapman, 1991; Lépez, Shanks er al., 1998), pero también hay
que mencionar que a menudo se han encontrado resultados que parecen
apoyar las predicciones de ambos tipos de teorias segtin diferentes si-
tuaciones (p.ej., Collins y Shanks, 2002; Matute et al., 2002), y que los
efectos de orden a veces han sido débiles (p. ej., Chapman, 1991;
Shanks, 1985) o no han podido ser observados (p. ej., Wasserman, Kao,
Van Hamme, Katagari y Young, 1996; Yates y Curley, 1986). Esto esta
llevando actualmente a una revisién de las teorfas tradicionales, tanto
asociativas como estadisticas, para poder dar cuenta de ambos tipos de
resultados, algo que, hoy por hoy, ninguna de las teorias clasicas ha po-
dido solucionar.
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4.2.2. Revaluacion retrospectiva: ;aprendizaje de estimulos ausentes
o0 efectos de respuesta?

Uno de los principales problemas con que se han encontrado las teo-
rias asociativas tradicionales del aprendizaje animal al ser aplicadas al
aprendizaje humano ha sido la existencia de datos que sugieren que es
posible reevaluar lo aprendido una vez terminada la fase de aprendizaje.
Estos efectos son una forma de interaccién entre claves que recibe el
nombre genérico de revaluacion retrospectiva. Ejemplos de efectos de re-
valuacién retrospectiva son el bloqueo hacia atras (Chapman, 1991; Dic-
kinson y Burke, 1996; Sanchez, 1997; Shanks, 1985; Wasserman y Ber-
glan, 1998), la inhibicién condicionada hacia atras (Chapman, 1991), o la
recuperacién del ensombrecimiento (Larkin, Aitken y Dickinson, 1998;
Wasserman y Berglan, 1998). En todos estos casos, el disefio experimen-
tal consiste en invertir el orden de las fases de los disefios clasicos de in-
teraccién de claves, presentando primero la fase en que se presenta el
compuesto de los dos estimulos, A y X, prediciendo el EI o su ausencia,
y después la fase en la que uno de los elementos (A) se asocia con el EI
o con su ausencia.

Al igual que ocurria con los experimentos de bloqueo mas clasicos
(bloqueo hacia delante) en humanos, el disefio tipico de revaluacién re-
trospectiva consta de un grupo de bloqueo hacia atras (AX-EI, seguido
por A-El, y prueba de X), que se compara con un grupo de supercondi-
cionamiento hacia atras (AX-EJ, seguido por A-noEl, y prueba de X), sien-
do el resultado una respuesta mds débil en el grupo de bloqueo hacia
atras que en el grupo de supercondicionamiento hacia atras (p. ej., Chap-
man, 1991; Dickinson y Burke, 1996). Este tipo de resultados, por tanto,
muestran que se puede revaluar la respuesta ante X una vez terminada la
primera fase en la que X estaba presente, aunque, por otra parte, no per-
miten determinar si se trata de un efecto de bloqueo hacia atras (dismi-
nucién de la respuesta) en el grupo de bloqueo o de un supercondiciona-
miento hacia atras (aumento de la respuesta) en el grupo de control, o in-
cluso, de ambos efectos al mismo tiempo. Segtin algunos autores resulta
bastante dificil verificar la existencia de un efecto genuino de bloqueo ha-
cia atras (Larkin et al., 1998; Williams et al., 1994), aunque otros autores
(Sanchez, 1997; Wasserman y Berglan, 1998) han presentado evidencia de
bloqueo hacia atras con condiciones de control adecuadas, por lo que pa-
rece que si puede obtenerse el efecto, aunque resulta ser bastante elusivo
en la mayoria de los casos.

En cualquier caso, lo que si parece claro es que el entrenamiento que
se realiza durante la segunda fase con uno de los elementos (A) influye de
manera retrospectiva en lo que los sujetos ya habian aprendido sobre el
otro elemento (X) en la primera fase, lo cual plantea serios problemas a
las teorias asociativas tradicionales (p. ej., Rescorla y Wagner, 1972), que
asumen que no es posible aprender nada sobre un estimulo que ya no esta
fisicamente presente.
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Estos resultados de revaluacién retrospectiva, en cambio, son facil-
mente explicables por las teorias del aprendizaje animal que asumen que
los efectos de competicién de claves son efectos de respuesta, es decir, que la
competicién de claves es un efecto post-aprendizaje que no afecta a lo que
se aprende, sino a la forma en que se responde después a los estimulos
(Miller y Matzel, 1988). Estas teorfas asumen que es en el momento de
dar la respuesta cuando el sujeto realiza una comparacién entre la fuerza
de los diversos estimulos entrenados, siendo irrelevante el orden en el que
se producen las diferentes fases del entrenamiento. Segiin estas teorfas,
por tanto, esto debe dar lugar, los efectos de bloqueo hacia atras deberan
ocurrir, por tanto, al igual que los efectos de bloqueo hacia delante.

Antes de que comenzara a investigarse este fenémeno con humanos ya
existian algunos datos qlie apoyaban la existencia de revaluacion retros-
pectiva en animales no humanos (p. €j., Balaz, Gutsin, Cacheiro y Miller,
1982; Kaufman y Bolles, 1981; Matzel, Schachtman y Miller, 1985). Sin
embargo, no se trataba de una linea de investigacién dominante, puesto
que algunas de las predicciones mas claras de estas teorfas de respuesta,
como puede ser la prediccién del bloqueo hacia atrés, no habfan podido
verificarse en el condicionamiento animal (Miller, Hallam y Grahame,
1990). Sin embargo, los resultados de bloqueo hacia atras y de revaluacién
retrospectiva surgidos de la investigacién con humanos se estan ahora po-
niendo a prueba también en otras especies animales y se estd observando
que no se trata de efectos que ocurren tnicamente en la especie humana
sino que ocurren también en otras especies si se utiliza un tratamiento si-
milar al utilizado con humanos. Por ejemplo, Miller y Matute (1996b) ob-
servaron que una diferencia importante entre los estudios de revaluacién
retrospectiva que se estaban realizando con humanos y los que se habian
realizado con ratas era que el EI utilizado en la investigacién animal era
un EI biolégicamente significativo (p. €j., una descarga eléctrica), mientras
que en los experimentos con humanos se utilizaban eventos ficticios de es-
casa o nula significacién biolégica (p. €j., alergias ficticias en pacientes fic-
ticios). Por tanto, postularon que una forma de poder obtener en ratas re-
sultados similares a los obtenidos con humanos podia consistir en utilizar
estimulos neutros, en vez de Els biolégicamente significativos. Para com-
probarlo utilizaron un procedimiento de precondicionamiento sensorial
(Brogden, 1939). De esta-forma, los resultados de Miller y Matute (1996)
mostraron que el efecto de bloqueo hacia atras podia observarse también
en ratas, lo que demuestra que los efectos de revaluacioén retrospectiva (y
los efectos de interaccién entre claves en general) no dependen tanto de la
especie animal como de la significacién biolégica de los estimulos emple-
ados. Esto nos permite extender los resultados de revaluacién retrospecti-
va e interaccién entre claves encontrados en humanos a otras especies ani-
males (véase también Denniston et al., 1996; Oberling et al., 2000).

Ademas de las teorias de respuesta provenientes del aprendizaje ani-
mal (Miller y Matzel, 1988), existen una serie de teorias asociativas desa-

APRENDIZAJE Y CONDICIONAMIENTO 291

rrolladas posteriormente en el contexto de la investigacién con humanos,
que también nos permiten dar cuenta de la mayoria de los efectos de re-
valuacién retrospectiva, sélo que como efectos de aprendizaje, en lugar de
como efectos de respuesta (p. ej., Dickinson y Burke, 1996; Markman,
1989; Tassoni, 1995; Van Hamme y Wasserman, 1994). En general se tra-
ta de modificaciones de teorias ya existentes en el aprendizaje animal (p.
ej., Rescorla y Wagner, 1972) para lograr que puedan predecir aprendiza-
je ante estimulos que no estan fisicamente presentes.

Por ejemplo, Van Hamme y Wasserman (1994) propusieron una revi-
sién del modelo de Rescorla y Wagner (1972) para poder explicar la reva-
luacién retrospectiva. Segun Rescorla y Wagner (véase ecuacién 2), la sa-
liencia (a) de un estimulo que no esta fisicamente presente tiene un valor
de cero, lo que hace que la fuerza asociativa de ese estimulo no pueda va-
riar en los ensayos en los que no esta presente. La modificacién que in-
troducen Van Hamme y Wasserman consiste precisamente en postular
que la saliencia de los estimulos ausentes sélo es cero cuando no hay
nada que esté activando su representacién mental. Por el contrario, siem-
pre que esté presente el contexto en el que fueron entrenados, un estimu-
lo puntual con el que han sido previamente asociados, o cualquier otro
evento que haga que se active la representacién mental del estimulo au-
sente (y por tanto, siempre que se detecte su ausencia), la representacién
mental de ese estimulo ausente tendra una saliencia con valor negativo
(o < 0). Esto hara que la fuerza asociativa de un estimulo ausente dismi-
nuya siempre que ocurra el EI (efecto) en un ensayo en el que el EC (o
causa) estd ausente cuando el sujeto esperaba que estuviera presente. Se-
gin Van Hamme y Wasserman, esto serfa lo que ocurre, por ejemplo, du-
rante la Fase 2 de un disefio de bloqueo hacia atras, en la que se presen-
tan ensayos A-EI después de haber estado presentando ensayos AX-EI du-
rante la Fase 1. Durante esos ensayos A-EI, el sujeto detecta que el EI ha
ocurrido en ausencia de X, y por esta razén disminuye la fuerza asociati-
va del estimulo X (véase Ecuacién 2 utilizando un valor negativo para o
de X). Por el contrario, aquellos ensayos en los que se esperaba que la
causa o EC estuviera presente y no lo estd, pero tampoco se presenta el
efecto o EI, producirdn un incremento en la fuerza asociativa del estimu-
lo ausente (X). Esto seria lo que ocurre, segiin Van Hamme y Wasserman,
en los grupos de supercondicionamiento hacia atras (AX-EI en la Fase 1
seguido por A-noFI en la Fase 2). Podemos comprobar facilmente la pre-
diccién si utilizamos un valor de o negativo para X en la ecuacion, en la
Ecuacién 2. Se trata por tanto, de fortalecimiento de la asociacién X-EI
durante los ensayos de supercondicionamiento hacia atras en los que X'y
el EI estan ausentes (A-noEl), y de debilitamiento, o desaprendizaje, de la
asociacién X-EI en los ensayos de bloqueo hacia atrds en los que X esta
ausente y el EI esta presente (A-EI).

Otro ejemplo de revisién de una teoria tradicional para poder dar
cuenta de estos efectos observados principalmente en humanos es la pro-
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puesta de Dickinson y Burke (1996) de modificar el modelo SOP de Wag-
ner (1981). La principal diferencia con respecto a Van Hamme y Wasser-
man radica en que Dickinson y Burke no predicen desaprendizaje o pér-
dida de fuerza asociativa cuando el EC esta ausente y el EI presente, sino
que postulan que se crea, en esos casos, una asociacién inhibitoria entre
los dos estimulos. El modelo original de Wagner (1981) sé6lo permitia el
aprendizaje cuando los dos estimulos estaban presentes (asociacién exci-
tatoria) o cuando el EC estaba presente y el EI estaba ausente (asociacién
inhibitoria). La modificacién propuesta por Dickinson y Burke consiste
en afirmar que también se pueden establecer asociaciones con estimulos
ausentes cuya representacién mental esta activada por claves contextua-
les o por alglin otro mecanismo, de manera que si el EC estd ausente y el
EI esta presente se establecera una relacién inhibitoria entre ambos, y si
tanto el EC como el EI estdn ausentes, se establecera una asociacién ex-
citatoria entre ambos. Este tltimo punto parece sumamente improbable,
ya que implica condicionamiento entre estimulos imaginarios. Sin em-
bargo, ha sido verificado recientemente por Dwyer, Mackintosh y Boakes
(1998) en un experimento de condicionamiento de aversién al sabor con
ratas, lo que pone de manifiesto el fructifero intercambio de teorias y re-
sultados experimentales que est4 teniendo lugar en el momento actual en-
tre la investigacién con humanos y con animales, dando lugar a teorias
que son capaces de predecir buena parte de los resultados obtenidos en
diferentes especies.

Finalmente, otro efecto que podria ser interpretado como aprendizaje
de estimulos ausentes es el denominado «efecto Espinet». Espinet, Iraola,
Bennett y Mackintosh (1995) realizaron un experimento con ratas en el
que preexponian dos sabores compuestos, AX y BX, que tenian un ele-
mento comun, X, antes de pasar al condicionamiento aversivo de uno de
los elementos diferentes (A-EI), y esto era suficiente para convertir el otro
elemento diferencial, el estimulo B, en un estimulo inhibidor con respec-
to al EI Este resultado ha sido recientemente replicado en humanos (Ar-
tigas et al., 2001; Graham, 1999). De hecho, Artigas et al. realizaron una
serie de experimentos similares con ratas y con humanos, observando re-
sultados muy similares en ambas especies. El procedimiento utilizado con
las ratas fue un procedimiento de aversién al sabor; el procedimiento uti-
lizado con humanos fue la tarea conductual descrita mas arriba, en la que
hay que asociar diferentes melodias con sus posibles compositores. Al
igual que en los experimentos de revaluacion retrospectiva, podemos pre-
guntarnos si se trata de un efecto de aprendizaje del estimulo ausente (Es-
pinet et al., 1995) o si se trata de un efecto que se produce a la hora de
ejecutar la respuesta, es decir, cuando se presenta el estimulo B durante
la prueba (Bennett, Scahill, Griffiths y Mackintosh, 1999). Los resultados
de Artigas et al. y los de Graham, ambos con humanos, al igual que los de
Bennett et al. con ratas, parecen sugerir que se trata de un efecto de res-
puesta.
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4.2.3. Semejanza entre eventos antecedentes y eventos subsecuentes

Las teorias asociativas asumen normalmente que los eventos antece-
dentes (p. €j., ECs en el condicionamiento clasico; posibles causas en el
aprendizaje de causalidad humano) se procesan de manera diferente a
como se procesan los eventos subsecuentes (p. ej., Els en el condiciona-
miento clésico; posibles efectos en el aprendizaje humano de causalidad).
De hecho, las teorias clasicas del aprendizaje pueden dividirse entre las
que explican bien los efectos de interaccién entre antecedentes, pero que
tienen problemas para explicar los resultados relacionados con los even-
tos subsecuentes, como pueden ser la extincién y la recuperacién espon-
tdnea (p. ej., Rescorla y Wagner, 1972); y aquellas que explican bien los
efectos relacionados con los eventos subsecuentes, pero que no intentan
explicar la interferencia entre antecedentes (p. ej., Bouton, 1993). En ge-
neral, se asume que los efectos de interferencia entre eventos anteceden-
tes y los efectos de interferencia entre eventos subsecuentes se deben a
mecanismos diferentes. Por ejemplo, se asume normalmente que la inter-
ferencia entre antecedentes ocurre tinicamente cuando los antecedentes
(p. €j., ECs) son entrenados en compuesto (p. €j., bloqueo), y que la in-
terferencia entre eventos subsecuentes ocurre Unicamente cuando estos
son entrenados elementalmente en diferentes fases del experimento (p. €j.,
extincién y contracondicionamiento).

Un estudio publicado por Waldmann y Holyoak (1992) en la literatu-
ra humana, sin embargo, planteé la necesidad de cuestionar estas suposi-
ciones. Waldmann y Holyoak investigaron la interaccién de estimulos en
un escenario causal en el que los eventos antecedentes podian ser tanto
causas como efectos (ndtese que en las tareas de juicios de causalidad es
posible presentar el efecto antes que la causa, de manera que el sujeto
puede ver el efecto, por ejemplo, una reaccién alérgica, antes de recibir la
informacién sobre cudl ha sido su posible causa). Segn estos autores, se
observa interaccién entre antecedentes unicamente cuando los eventos
antecedentes son posibles causas de un efecto comun, pero no asi cuando
son posibles efectos de una causa comun. Esta afirmacién ha generado
mucha investigacién posterior, ya que es problematica para las teorfas
asociativas, puesto que, en realidad, estas teorias no contemplan una dis-
tincién entre el concepto de causa y el de efecto, sino inicamente entre
eventos antecedentes y subsecuentes.

Los resultados de Waldmann y Holyoak fueron confirmados por Van
Hamme et al. (1993) y por Waldmann (2000), pero experimentos poste-
riores mostraron que sf era posible, si se introducian las modificaciones
oportunas, obtener interferencia entre antecedentes incluso cuando éstos
eran los posibles efectos en una relacién causal, lo cual apoya la explica-
cién asociativa de estos resultados (Cobos, Loépez, Cafo, Almaraz y
Shanks, 2002; Matute et al., 1996; Shanks y Lépez 1996). Sin embargo, los
resultados de Matute et al. sugerian, ademads, que podia haber interaccién
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incluso entre eventos subsecuentes presentados en compuesto (indepen-
dientemente de que fueran causas o efectos), lo cual tampoco podia ser
explicado por las teorias tradicionales. Este resultado fue verificado tam-
bién en ratas (Esmoris-Arranz, Miller v Matute, 1997; Miller y Matute,
1998), lo que sugiere que es necesario ampliar las teorias tradicionales
para dar cuenta de la interaccién que se produce entre eventos subse-
cuentes cuando son presentados en compuesto y no sélo cuando son pre-
sentados elementalmente. En cualquier caso, no hay que olvidar que en la
investigacién animal, el evento que ocurre en segundo lugar suele ser nor-
malmente un El biolégicamente significativo, y esta significacién biolégi-
ca (y no su posicién en segundo lugar) es lo que probablemente hace que
se procese normalmente de manera diferente un EI que un EC (Gunther,
Miller y Matute, 1997).

Asimismo, resultados recientes sobre interaccién entre antecedentes
entrenados elementalmente, sugieren también que la interaccién entre an-
tecedentes no ocurre sélo cuando los eventos antecedentes se presentan
en compuesto, como predicen las teorias clasicas, sino también cuando se
presentan elementalmente. Por ejemplo, Matute y Pinefio (1998a, b) reali-
zaron una serie de experimentos similares a los de revaluacion retrospec-
tiva, con la tnica diferencia de que el estimulo critico, X, no se presenta-
ba nunca en compuesto con el estimulo competidor, A, sino que ambos es-
timulos se entrenaban aisladamente como predictores del EI. Es decir,
durante la primera fase, en vez de presentar ensayos AX-EI, se presenta-
ban ensayos X-EI. En la segunda fase se presentaban ensayos A-El. Fi-
nalmente se probaba la respuesta del sujeto ante el estimulo X. El resul-
tado era que después de este entrenamiento, los sujetos del grupo experi-
mental respondfan menos ante X que los sujetos de diversos grupos de
control (los sujetos de control recibian, por ejemplo, ensayos A-noEI du-
rante la segunda fase, o ensayos A-EIl, pero presentados en un contexto di-
ferente). Se observaba, por tanto, que en el grupo experimental el entre-
namiento de A durante la segunda fase debilitaba la respuesta ante el es-
timulo X, entrenado en primer lugar, a pesar de que A y X nunca habian
recibido entrenamiento en compuesto.

Este efecto no ocurre cuando el entrenamiento de A y X se produce
en una misma fase, en lugar de en fases separadas, ni cuando se introdu-
ce un intervalo de tiempo entre el final del entrenamiento y la fase de
prueba (Pineiio et al., 2000). Tampoco ocurre este efecto si la prueba de
respuesta ante el estimulo X se realiza en un contexto diferente al del en-
trenamiento de A (Matute y Pinefio, 1998b). Estos resultados sugieren que
no sélo la fuerza asociativa de los estimulos, sino también la activacién
relativa de los estimulos en el momento (o en el contexto) en que se rea-
liza la prueba, es importante para que se desarrolle la revaluacion retros-
pectiva (p. ej., si dejamos pasar un intervalo de tiempo antes de la prue-
ba, el estimulo A ya no est4 tan fuertemente activado en la memoria, con
lo que disminuye su nivel de interferencia sobre la respuesta ante X; véa-
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se Pinefio et al., 2000). Ademas, este efecto puede observarse incluso cuan-
do se utiliza un Gnico ensayo de interferencia durante la segunda fase (Or-
tega y Matute, 2000), lo que hace bastante improbable la hipétesis de un
condicionamiento inhibitorio del estimulo X durante esa segunda fase en la
que el estimulo X estd ausente. En cambio, parece que se trata de un efec-
to de respuesta que ocurre cuando la asociacién competidora (A-EI) estd
mas fuertemente activada en memoria que la asociacién X-EI en el mo-
mento de la prueba, lo cudl seria similar a lo que algunos autores han pro-
puesto para explicar los resultados de interferencia entre eventos subse-
cuentes, tanto en el drea del condicionamiento animal (p. €j., extincién
y contracondicionamiento; véase Bouton, 1993, 1994) como en la litera-
tura clasica de interferencia en humanos (p. ej., Bauml, 1996; Chandler,
1993; Cheung y Goulet, 1968; Johnston, 1969).

Este resultado ha sido también replicado recientemente con ratas uti-
lizando estimulos neutros (Escobar, Matute y Miller, 2001), lo que parece
sugerir que, tanto los eventos antecedentes como los subsecuentes se pro-
cesan de manera similar, tanto si son presentados en compuesto como si
son presentados elementalmente en diferentes fases del experimento, no
s6lo en la especie humana, sino también en otras especies animales.

5. Conclusién

En conclusién, podemos afirmar que la investigacién con humanos
ha avanzado enormemente durante las dos ultimas décadas, habiendo
sabido aprovechar los conocimientos provenientes del aprendizaje ani-
mal para, como deciamos en la Introduccién, comenzar su andadura
desde un punto de partida sumamente ventajoso. Los primeros pasos
fueron claros: desarrollar unas minimas herramientas metodolégicas que
permitieran estudiar si era posible replicar en humanos los datos béasi-
cos del aprendizaje animal. Una vez replicados los resultados mas basicos
para poder establecer el paralelismo entre los diferentes tipos de experi-
mentos que se realizaban con humanos y aquellos que se realizaban con
otros animales, fue posible dar un segundo paso mas teérico poniendo a
prueba predicciones que no estaban atn suficientemente estudiadas en
la investigacién animal (como puede ser el caso de la revaluacién retros-
pectiva), desarrollando nuevos modelos tedricos (o modificando los mo-
delos propuestos inicialmente en el condicionamiento animal) para po-
der explicar los nuevos resultados encontrados en humanos y generar
nuevas investigaciones, tanto en aprendizaje animal como en aprendiza-
je humano. El panorama actual se presenta sumamente enriquecedor al
haber tomado contacto los dos colectivos de investigacién en aprendiza-
je (aprendizaje animal y aprendizaje humano), lo que permite que ambos
colectivos puedan beneficiarse de los resultados obtenidos en uno y otro
campo.
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