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INTRODUCCION

No es exirafio oir a los estudiantes de psicologia del aprendizaje cuestionar la
utilidad de esta disciplina cientifica en la que casi todos los experimentos se
realizan con animales y se ponen a prueba predicciones e hipdtesis extrafias que
aparentemente poco 0 nada tienen que ver con la vida cotidiana de las perscnas.
¢ Para qué nos interesan a nosotros, al fin y al cabo, conceptos tan abstractos
como los de recuperacion espontanea, competicion de claves, o aprendizaje
perceptivo? ¢ Nos dicen esos términos algo sobre la forma en que las personas
pensamos y actuamos? No solo los estudiantes, sino también los psicologos
profesionales de diversas areas siguen considerando la psicologia del aprendizaje
como un mero resquicio de aquella presunta Edad Media de la psicologia
conocida como conductismo gue, si bien nos da algunas ideas dtiles para la
practica clinica, poco o nada nos dice sobre los procescs mentales
caracteristicamente humanos.

Nada mas lejcs de la realidad. En pleno siglo XXI la psicolegia del aprendizaje
sigue aportandonos concepios y teorias extremadamente dtiles para entender
algunos de los procesos mentales mas importantes para los seres humanos. Los
modelos asociatives que un dia surgieron para explicar unos pocos fendmenos de
condicionamiento animal nos permiten hoy explicar aspectos tan vitales y
complejos de la vida mental humana como son el aprendizaje de conceptes, el
aprendizaje verbal y lector, o la induccidon causal. Serd precisamente este uitime
proceso mental el que abordaremos en la presente seccidn de este libro. Echando
un breve vistazo a la historia reciente de los estudios sobre aprendizaje causal,
veremos como Ios conceptos utilizados en estas investigaciones han sido explicita
o implictamente semejantes a los utilizados en los estudios sobre
condicionamiento animal.
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Introduccion al aprendizaje causal

PRIMEROS ESTUDIOS MODERNOS

Cualquier intento de distinguir un antes y un después en los estudios sobre
razonamiento causal es necesariamente arbitrario y criticable. Los filésofos se han
preocupado por las raices de nuestro conocimiento causal desde el origen de los
tiempos. Mucho mas desde que David Hume (1739/1964) resaltara en su obra ia
importancia de la induccién causal en la construccidon de nuestro conocimiento del
mundo y sefialara, ademas, las graves limitaciones del ser humano en este
dominio. Por razones obvias, nuestra historia de la psicologia del aprendizaje
causal no puede remontarse tan atras en el tiempo.

Puestos a elegir un punto por el que empezar no seria mala opcién comenzar
por describir algunos experimentos realizados en la década de los 60 del pasado
siglo XX. Durante las décadas inmediatamente anteriores se habia puesto de
moda una interesante linea de investigacion que consistia en comprobar hasta
qué punto la actuacién de las personas en diversas tareas se adaptaba a lo que
podia considerarse un comportamiento racional. Por ejemplo, se estudiaba si la
forma en que se toman diversos tipos de decisiones se ajusta a lo que cabria
definir como 6ptimo desde la teoria econdmica o desde la teoria de juegos
(Edwards, 1954). También surgié cierto interés por saber si las personas utilizaban
y entendian los conceptos estadisticos y matematicos de la forma adecuada
(Peterson y Beach, 1967). Dentro de este contexto intelectual, algunos autores
empezaron a preocuparse por estudiar hasta qué punto se utilizaban
correctamente los conceptos de correlacion y contingencia, iniciando asi una
tradicion que llevaria a los estudios modernos sobre aprendizaje causal.

De entre los estudios de este tipo cabe destacar dos, realizados por Herbert
Jenkins y William Ward en 1965 (Jenkins y Ward, 1965; Ward y Jenkins, 1965). En
uno de estos experimentos (Jenkins y Ward, 1965, Experimento 1), se decia a un
grupo de participantes que tenian que obtener puntos utilizando una maquina que
disponia de dos botones. En cada ensayo, los participantes podian pulsar
cualquiera de los dos botones y a continuacién veian si habian ganado un punto
en ese ensayo o0 no. La tarea de los participantes era detectar si el hecho de
presionar un boton u otro les permitia influir en la probabilidad de recibir un punto.
Si los puntos se adjudicaban con la misma probabilidad fuera cual fuera el botdn
elegido por el participante, se esperaba que juzgaran que no tenian control sobre
la obtencion del premio. Si, por el contrario, se ganaba el punto con mayor
probabilidad presionando uno de los botones que presionando el otro, se esperaba
que los participantes juzgaran haber tenido cierto control. En concreto, Jenkins y
Ward proponian que lo mas racional en esta situacidn seria que los participantes
dieran sus juicios de control de acuerdo con un indice estadistico de contingencia,
denominado AP, que se define como la diferencia entre la probabilidad del
resultado (ganar el punto) si se da una respuesta y la probabilidad de ese mismo
resultado si no se da esa respuesta. Los resultados mostraban que los juicios de
control de los participantes apenas guardaban relacion con esta medida de
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contingencia, razén por la cual los autcres concluyeron que las persconas no
entrenadas no tienen un concepto de correlacién o contingencia adecuado. Dicho
de otra forma, no parecia que los seres humanos fueran especialmente habiles a
la hora de juzgar ia intensidad de una relacidn causal, en este caso entre la
pulsacion de un botdon y la obtencidon de un puntc. Los demas experimentos
realizados en aguel estudio, asi como otros experimentos similares realizados en
fa misma época arrojaban resultados parecidos (Smedslund, 1963, Ward vy
Jenkins, 1965).

Veremos después que investigaciones posteriores cuestionaron esta
interpretacion de los experimentos de los 80 que concluia que los seres humanos
eran poco precisos a la hora de aprender relaciones causales. Per ahora, nos
interesan especialmente dos caracteristicas de estos estudics pioneros realizados
en los afios 60. En primer lugar, estos experimentos fueron los primeros en los
gue se usé un tipo de procedimiento que, con pequefias modificaciones, se sigue
utilizando en la actualidad. En el experimento de Jenkins y Ward, |os participantes
veian en cada ensayo si, tras haber presionado un botén u otro, aparecia €l
premio © no. Tras haber recibido unos cuantos ensayos de este tipo, los
participantes debian dar su opinidn sobre el grado de relacion entre presionar un
botén y obtener el punto. Los procedimientos empleados actualmente son muy
similares. En cada ensayo se les dice a los participantes si esta presente o no un
evento que podria ser la causa (al que generalmente se denomina clave) y si esta
© no presente un segundo evento que podria ser el efecto (al que generalmente se
denomina resultado). Tras ver unos cuantos ensayos en los que pueden coincidir
0 no clave y resultado se pide a los participantes que juzguen si hay o no una
relacién causal entre clave y resultado. Como puede verse, el procedimiento
apenas ha cambiado desde los experimentos de Jenkins y Ward. (Véase Matute,
2004, para una descripcion detalldda de algunas de las tareas experimentales més
utilizadas en la actualidad.)

El segundo motivo por el que estos estudios nos interesan tiene un caracter
mas teodrico que metodologico. Deciamos mas arriba que estos autores
consideraban que los juicios de los participantes debian ajustarse al indice
estadistico AP. Curiosamente casi al mismo tlempo, Robert Rescorla, entonces un
joven investigador del condicicnamienic clasico, proponia que ese mismo indice
estadistico determinaba si los emparejamientos de un estimulo condicionado (EC)
con un estimule incondicionado (El) producian condicionamiento o no. Segun
mostraban los experimentos de Rescorla (1966, 1968; véase también Rescorla,
1988, para una interpretacion mas actual), para que hubiera un buen
condicionamiento no bastaba con que un EC se emparejara con un El. Lo
realmente importante era que la aparicién del El fuera contingente con la aparicion
del EC, es decir, que la probabilidad del El justo fras el EC fuera mayor que la
probabilidad del El en ausencia del EC. {De maodo que las ratas que participaban
en los experimentos de condicionamiento clasico aprendian el grado de relacién
entre un EC y un El, siendo sensibles a la misma informacién que Jenkins y Ward
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consideraban relevante para detectar el grado de relacion entre una causa y un
efecto!

Hasta donde nuestro conocimiento llega, nadie en aquel momento se percatd
de las similifudes que existian entre el marco tedrico que se utilizaba en los
estudios de induccion causal en seres humanos y el marco tedrico que
comenzaba a surgir en el ambito del condicionamiento animal. Sin embargo, vista
desde la perspectiva que dan 40 afios de historia, esta coincidencia parecia
anunciar el futuro desarrollo conjunto de ambas areas de investigacion.

EL EFECTO DE LA CONTINGENCIA

Tras esos pocos estudios realizados a principios de los 60, el interés por los
procesos de induccién causal y de deteccidon de correlaciones decayd
considerablemente. Sin embargo, a finales de los afios 70 se reaviva el interés por
estos temas con la publicacion de un articulo de Alloy y Abramson acerca de la
influencia de la depresion sobre la capacidad para detectar relaciones de
causalidad (Alloy y Abramson, 1979). En este estudio, los participantes tenian
varias oportunidades para realizar una respuesta y ver si después aparecia un
determinado resultado. En aigunas condiciones experimentales los participantes
tenian cierto grado de control sobre este resultado (la probabilidad del mismo era
diferente dependiendo de que se diera o no la respuesta) y en otras condiciones
los participantes no podian influir en absoluto sobre la aparicion del resultado (la
probabilidad del resultado era la misma independieniemente de que e! participante
ejecutara la respuesta o no). El hallazgo mas importante de Alloy y Abramson fue
que los deprimidos eran notablemente mas precisos que los no deprimidos en sus
juicios sobre el grado de control. Aungue tanto deprimidos como no deprimidos
detectaron con cierta precision el grado de relacidn entre respuesta y resultado
cuando realmente tenlan control, sélo los deprimidos se percataron de que no
tenian contrel cuando no habia relacién alguna entre respuesta y resultado.
Ademas, en el caso de los no deprimidos los juicios de control tambiién se veian
influidos por variables aparentemente irrelevantes, como el valor positivo o
negativo del resultado, que no tenian efecto alguno sobre los juicios de los
participantes deprimidos. Tanto la “ilusién de control” de los no deprimidos como la
aparente mayor precision de los deprimidos a la hora de detectdr la ausentia de
control (realismo depresivo) se han observado en situaciones muy diversas y son
objeto de un renovado interés en la actualidad (Allan, Siegel, y Hannah, 2007;
Msetfi, Murphy, Simpson, y Kornbrot, 2005). Ambos conceptos estan ademas
estrechamente relacionados con el estudio de la supersticién (tendencia a repetir
conductas bajo el falso supuesto de gue provocan resultados deseables; véase
Matute, 1996) y {a indefensidén aprendida (percepcién de falta de control en una
situacion que puede fievar a renunciar a controlar eventos en ofras situaciones;
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véase Seligman, 1975; véase también el capitulo de Maldonado, Catena, Candido,
Perales, y Herrera en el presente volumen).

Uno de los aspectos que pueden destacarse del estudio de Alloy y Abramson
(1972) es que, a pesar de que los juicios de los no deprimides tenian algunos
sesgos, estos parecian estar limitados sélo a algunas situaciones en las que no
existia contingencia real entre respuesta y resultado. En tedos los demas casos,
sus juicios de control eran igual de precisos que los de les deprimidos. A menos
gue se tratara de una situacion incontrolable, tanto deprimidos como ne
deprimidos daban juicios similares y aparentemente sensibles al indice estadistico
que autores anteriores habian considerado ideal para valorar relaciones de
causalidad: el indice de contingencia AFP. Este resultado supone una
incongruencia con los resultados de Jenkins y Ward anteriormente mencicnados.
Recordemos que estos autores habian concluido que los juicios de control de los
participantes apenas parecian guardar relacién con AF, mientras que Alloy vy
Abramson observaban ahora que los juicios de los participantes eran bastante
proximos a este indice, salvo en las condiciones que daban lugar a la faisa
percepcion de control, llamada ilusién de control. Estos nuevos resultados
parecian sugerir gue los juicios de la causalidad no eran tan irracichales como los
estudios previos parecian sugerir. Ademas, demostraban que el indice AP, que
como ya se ha mencionado, parecia describir con bastante precision el curso del
aprendizaje en los experimentos de condicionamiento clasico con animales
(Rescoria, 1966, 1968), era igualmente valido en el campo del aprendizaje causal
humano. En efecto, Alloy y Abramson propusiercn que los mecanismos
responsables del aprendizaje causal bien podrian ser semejantes a los que
gobiernan el condicionamiento clasico. Aungue no desarrollarcn esta idea mas a
fondo, se trataba de una afirmacién llena de interesantes implicaciones que serian
desarrolladas a lo largo de las décadas posteriores y que proporcionaban un
nueve marco para la comprension de la induccién causal.

Alloy y Abramson no fueron los unicos que estudiaron en aqguella época el
grado de correspondencia entre el aprendizaje causal, tal y como se manifestaba
en los juicios de control de los participantes, y el indice estadistico AP. Por un
lado, Herbert Jenkins, que anteriormente habia publicado sus estudios pioneros
con Ward, retomaba el estudio del aprendizaje causal con la colaboracion de
Lorraine Allan (Allan y Jenkins, 1980, 1983). Por otfro lado, Edward Wasserman,
investigador anteriormente centrado en el estudio del condicionamiento clésico,
comenzaba a frabajar en el aprendizaje causal acompafiado de un grupo de
investigadores con el que realizaria multiples experimentos durante los afios 80 y
90 (Chatlosh, Neunaber, y Wasserman, 1985, Wasserman, Chatlosh, y Neunaber,
1983). Todos estos autores detectaron una serie de factores que podian explicar
la aparente falta de correspondencia enfre los juicios de contral y AF en los
estudios anteriores, y ayudaron a pulir los metodos de investigacion para obtener
juicios de control mas “racionales”.
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MODELOS ASOCIATIVOS DE APRENDIZAJE CAUSAL

Los experimentos realizados hasta mediados de los 80 proporcionaron algunos
datos interesantes sobre €l aprendizaje causal, pero revelaron relativamente poco
acerca de los mecanismos psicoiégicos gue podian subyacer a este proceso. Los
resultados comentados hasta ahora indicaban que los juicios sobre la intensidad
de una relacién causal coincidian en muchas situaciones con la contingencia entre
causa y resultado medida con €l indice estadistico AP. ; Pero guiere esto decir que
los participantes elaboraban sus juicios computando mentalmente este indice”? Es
decir, ;jcomparan los participantes conscientemente la probabilidad dei efecto en
presencia de |la supuesta causa con la probabilidad del efecto en ausencia de
dicha causa? Muchos de los estudios revisados hasta ahora parecian dar por
sentado que un proceso mental de compuio de estas caracteristicas estaba
teniendo lugar en la cabeza de los participantes, pero no proporcicnaban pruebas
al respecto.

Fueron David Shanks y Anthony Dickinson los encargados de desafiar esta
idea en los anos 80 (Dickinson, Shanks, y Evenden, 1984; Shanks, 1985a; Shanks
y Dickinsen, 1987). Estos autores proporcionaron una interpretacion del
aprendizaje causal sin asumir que los parficipantes elaberaban sus juicios por
medio de razonamientos estadisticos u otfro tipo de procesos cognitivos de nivel
superior. En el ambito de la investigacion sobre condicionamiento clasico con
animales el concepto de contingencia estaba siendo sustituido por nuevos
modelos que explicaban el aprendizaje como resultado de procesos muy
automaticos que se limitaban a asociar las representaciones mentales de los
estimulos que se emparejaban en el cursc del condicionamiento (para una revision
de la crisis del concepto de contingencia, véase Papini y Bitterman, 1990). En
opinidn de Shanks y Dickinson, los mismos modelos asociativos que se utilizaban
para explicar diversos fenémenos de condicionamiento clasico en animales podian
ser extrapolados para entender el aprendizaje causal hurmanc. El modelc de
condicionamientc clasico mas popular del momento, propuesto por Rescorla y
Wagner en 1972, asumia que al emparejarse un EC con un El se asociaban las
representaciones mentales de ambos estimulos de tal modo que, en el futuro, al
activarse la representacion del EC automaticamente se activaria también la
representacion del El (véase el capitulo de Luque, Lépez, y Cobos en el presente
volumen para una descripcién pormencrizada del modelo). De la misma forma,
Shanks y Dickinson proponian que, cuando una causa potencial y un efecto se
emparejan repetidas veces, se desarrolla una asociacion entre las
representaciones mentales de ambos eventos, de tat forma que cuando se active
la causa en el futuro se activara también la representacion del efecto. Lo mas
interesante de esta explicacién es que asume que el aprendizaje de relaciones
causales, al igual que el condicionamiento, tiene lugar de manera automatica, sin
necesidad de gue intervengan procesos cognitivos superiores.
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Estos modelos asociativos también permitian explicar por qué los juicios de
causalidad se veian afectados por la contingencia causa-efecto. Segun el modelo
de Rescorla y Wagner (1972), los emparejamientos de un EC y un El sblo
conducen al fortalecimiento de ia ascciacion entre ambos si el organismo aln ho
sabe predecir el El con la ayuda de los estimulos disponibles. En otras palabras, io
que se aprende sobre la relacion entre un EC y un El depende de hasta qué punto
ese EC ayuda a predecir mejor ¢! El. En el caso dei aprendizaje causal humano,
cuando hay una contingencia positiva entre la causa y el efecto, la probabilidad del
efecto es mayor en presencia de la causa que en su ausencia. En esta situacion,
la causa ayuda a predecir mejor el efecto. Segun el modelo de Rescorla y Wagner,
esto dara lugar al fortalecimiento de la asociacién excitatoria causa-efecto, con lo
que los juicios de los participantes sobre la relacion entre ambos eventos
aumentaran.

En una interesante serie de experimentos, Shanks y Dickinson, junto con sus
colaboradores, trataron de mostrar (1) algunos paralelismos empiricos entre los
fenémenos de condicionamiento y los de aprendizaje causal y (2) algunas pruebas
de la adecuacion de modelos de condicionamiento concretos, como el de Rescorla
y Wagner, para explicar el aprendizaje causal humano. La principal aportacion de
uno de sus primeros estudios (Dickinson y colaboradores, 1984) fue replicar en el
paradigma del aprendizaje causal humanc unc de los fendmenos de
condicicnamientc mas ampliamente estudiados: el efectc de bloqueo (véase el
capitulo de Pinefio, Castro, y Urcelay en el presente volumen). Desde finales de
los afios 60 se sabia que la fuerza de la respuesta condicionada a un EC se
reducia si ese EC se habia emparejado con el El en presencia de otro estimulo
que ya permitia predecir el El (Kamin, 1968). Es decir, si tras una serie de
emparejamientos de un EC (A) con el El (A—E!} tratamos de condicionar un
segundo EC (B) junto con el EC anteriormente entrenado (AB—El), el resultado
normal suele ser que se observa poca respuesta condicionada a B. Dickinson y
cols. (1984) replicaron este efecto, conocido como blogueo, en un estudio de
aprendizaje causal (véase también Shanks, 1985b). Para ello, utilizaron una tarea
similar a un videojuego en la gue los participantes debian estudiar hasta qué punio
disparar un proyectil era efectivo a la hora de lograr la destruccién de un tangue.
En la primera fase del experimento, los participantes veian que cuando el tangue
entraba en un campo de minas (causa potencial A) el tanque explotaba con una
probabilidad alta (A—explosién). En una segunda fase, los participantes podian
disparar un proyectil al tanque (causa potencial B) mientras pasaba por ese mismo
campo de minas. En estos ensayos el tanque también explotaba con la misma
probabilidad (AB--sexplosién}). Como cabria esperar, los participantes apenas
juzgaron que el proyectil que habian disparado fuera eficaz para destruir el tanque.
Las explosiones del tanque que tenian lugar al disparar el proyectil podian en
realidad afribuirse al campo de minas. En otras palabras, el conocimiento previo
de la eficacia de las minas para provocar la explosidon habia bloqueado el
aprendizaje causal sobre los proyectiles. La conclusion que Dickinson y sus
colaboradores sacaron de estos resultados es que los modelos de
condicionamiento que se habian desarrollado para explicar el bloqueo en animales
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deberian ser considerados como explicaciones plausibles del aprendizaje causal
humano.

Experimentos publicados por Shanks pocos afics después (Shanks, 19853,
1987) también apuntaban en la misma direccion. En estos dos estudios, Shanks
demostrd que los juicios de causalidad muestran una curva de aprendizaje similar
a la que se observa en el condicionamiento: los juicios empiezan siendo bajos y
aumentan a medida que los participantes van adquiriendo méas informacién. Por
ejemplo, si sélo hemos tenido la oportunidad de disparar un proyectil al tanque vy
hemos visto que efectivamente el tanque se destruye, hasta ahi la contingencia
entre disparar el proyectil y la explosion es perfecta. Sin embargo, contando solo
con esa evidencia pecos de nosotros nos mostrariamos absolutamente seguros de
que el proyectil es completamente efectivo. Sélo nos convenceremos de que &l
proyectil es una causa efectiva de la expiosion después de ver unos cuantos
emparejamientos adicionales del proyectil y la explosion, y también después de
comprobar que el tanque no explota cuando no se dispara el proyectil. Este
incremento gradual de los juicios de causalidad a medida que se van recibiendo
nuevas piezas de informacion es muy similar a lo que sucede en el
condicionamiento a medida que se van proporcionando nuevos emparejamientos
EC-El. Cuando un EC y un El se han emparejado unas pocas veces apenas se
observa respuesta condicionada tras la presentacion del EC, aunque la
contingencia entre ambos estimulos sea perfecta. Sin embargo, a medida que se
proporcionan mas y mas emparejamientos del EC con el Ei la respuesta
condicionada ante el EC va aumentando progresivamente. De nuevo, estos
resultados son faciles de interpretar desde los modelos asociativos de
condicionamiento. Sin .embargo, no es tan facil explicarlos si uno asume que los
participantes estadn caliculando la contingencia explicitamente con procesos de
razonamiento matematico. Si este fuera el caso, no importaria demasiado cuantos
ensayos © empargjamientos causa-efectc hubieran vistor con un Unico
empdrejamientc de la causa y el efecto la contindencia ya es perfecta. En
principio, no harian falta ensayos adicionales para descubrir que existe una
contingencia positiva entre causa y efecto.

Un tercer tipo de estudios realizados por Shanks y Dickinson (1987) trataba de
estudiar la influencia que tenia interpolar un intervalo de tiempo entre causa y
efecto. Los experimentos de condicionamiento mostraban due el aprendizaje es
mas facil cuando hay solo una breve demora entre el £C y el El (en el caso del
condicionamiento clasico) o entre la respuesta operdnte y el reforzador {en el
condicionamiento instrumental}. A medida que el intervalo temporal entre ambos
se hace mas large, se va haciendo mas dificil observar un buen condicionamiento
(véase el capitulo de Escobar y Arcediano en el presente volumen). También en el
caso del aprendizaje causal es facil detectar una relaciéon de causa-efecto cuando
el efecto sigue inmediatamente a la causa. Sin embargo, a medida que se reduce
la contigiidad temporal entre causa y efecto la relacién se va haciendo
progresivamente mas dificil de percibir. En efecto, Shanks y Dickinson (1987,
véase también Shanks y Dickingon, 1991) comprobaron que los juicios sobre el
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grado de relacion causal entre una accidon (p. ej., presionar una tecla en el
ordenador) y un evento que le seguia a continuacién (p. €., la aparicién de unas
figuras geomeétricas en la pantalla) se reducian a medida que se incrementaba el
lapso temporal que transcurria entre ambos eventos.

Todes estos resultados y otros semejantes prestaban apoyo a la hipdtesis de
que los mecanismos responsables del condicionamiento en animaies no humanos
podrian ser similares a los que subyacen al aprendizaje causal en humanos, lo
que implicaba que las teorias asociativas propuestas para explicar los fendmenos
de condicionamiento podian y debian extenderse al estudio del aprendizaje
causal. No debemos olvidar que el auge del conexionismo en la década de los 80
reforzaba este interés por el asociacionismo en ambitos muy diversos. Como
veremos en las siguientes secciones, buena parte de la investigacion realizada
desde entonces se ha llevado a cabo con la intencidn expresa de contrastar la
validez de estas explicaciones ascciativas con teorias alternativas que surgieron
en afos postericres. Ademas, estos modelos asociativos se han desarrollado y
han sufrido miitiples revisiones para acomodarse a ciertos resultados empiricos
que plantearon en su momentc dificultades a la hora de ser explicados desde los
modelos asociativos originales. Como veremos mas adelante, apenas puede
entenderse la investigacion sobre aprendizaje causal realizada en las dos ultimas
décadas sin conocer con cierta profundidad estos modelos asociativos y sus
variantes mas perfeccionadas.

CONTRASTES PROBABILISTICOS Y POWER PC

Los 90 suponen, en cierta medida, una reaccion a esta vision del aprendizaje
causal como algo sencillo, automatico e independiente de procesos cognitivos de
orden superior. Frente a esta concepcién, relativamente Humeana, de la induccién
de relaciones causales, surgen una serie de perspectivas tedricas a las que cabria
denominar Kantianas. En lugar de percibir el aprendizaje causal como un proceso
pasivo en el cual [a mente se limita a asociar eventos que tienden a aparecer
juntos, las nuevas teorias van a destacar que en muchas situaciones la propia
mente impone sobre los eventos cierta estructura y los analiza de forma activa
siguiendo unas pautas que garantizan la "racionalidad” del proceso de induccion
causal. Dos son los principales responsables de esta tendencia: Patricia Cheng y
Michael Waldmann. Veamos sus aportaciones por separado.

Como ya hemos comentado antes, los primeros experimentos de aprendizaje
causal estuvieron guiados por la hipdtesis de que los seres humanos detectamos
relaciones de causalidad aplicando reglas estadisticas como, por ejemplo,
comparar la probabilidad del efecto en presencia y en ausencia de la causa
potencial (es decir, computando AP). Cheng retoma esta idea pero propone
ademas que estos coOmputos estadisticos no se realizan de cualguier manera, sino
que incluyen o excluyen determinadas piezas de informacion. En concreto Cheng
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propcne que, al realizar estos computos, los participantes tienen en cuenta el
principio de control que utilizan 1os cientificos siempre que realizan un experimento
para comprobar si existe una relacion de causalidad {Cheng y Novick, 1980,
1992).

Imagine que desea saber si una sustancia que acaba de descubrirse en un
laboratorio esfirnula la inteligencia. Para comprobar esta hipotesis, Ic mejor es
inyectar la sustancia a un grupo de personas y ver si su inteligencia se desarrolla
mas gue la de un grupo de control al que no se inyecta esa sustancia. En principio,
si la inteligencia aumenta mas en los que han sido tratados con ia sustancia que
en los que no han sido tratados {es decir, si la probabilidad o intensidad del efecte
es mayor cuando esta presente la causa potencial que cuando esta ausente),
cabe concluir que la sustancia realmente afecta a la inteligencia. Pero imagine
ahora gue descubrimos que las personas a las que hemos inoculade esta
sustancia también han pasado mas tiempo leyendo en las dos dltimas semanas.
Esto supone un grave problema para la interpretacion que habiamos hecho de
nuestro estudio. Si los participantes tratados con ia sustancia se diferencian del
grupo control no sdlo en el hecho de haber recibide el tratamiento, sino también en
el tiempo dedicado & la lectura, entonces ya no pocdemos estar tan seguros de que
sea realmente la sustancia la responsable de las diferencias en la inteligencia.
Seria al menos iguai de plausible suponer que la lectura fue la que estimuld el
desarrollc de la inteligencia. Para poder concluir que la sustancia afecta a la
inteligencia es necesaric que ne haya ninguna diferencia entre los dos grupos de
participantes salvo el hecho de haber recibido o no e! tratamiento con la sustancia
a estudiar,

Segln el modelo de contrastes probabilisticos, propuesto por Cheng y Novick
(1990, 1992), en condiciones naturales la induccidén causal es sensible a este tipo
de consideraciones. A la hora de saber si un factor tiene influencia sobre un efecto
determinadc los seres humanos tratariamos de comparar la probabilidad del
efecto en presencia y en ausencia de dicho factor manteniendo constantes todos
los demés factores que puedan influir en el efecto. Supongamos gque una persona
dispone de informacién sobre la probabilidad del efecto cuando estan presentes
dos factores causales, A y B, cuando solo esta presente A y también cuando
ninguno de los dos factores estd presente. Si esta persona quiere saber qué
influencia tiene A sobre el efecto tendra que comparar la probabilidad de! efecto
cuando sblo esta presente A con {a probabilidad del efecto cuando ni A ni B estan
presentes. La informacion sobre lo que sucede cuando A y B estan presentes no
deberia tomarse en consideracion porque si se compara la probabilidad del efecto
cuandc A y B estan presentes con !a probabilidad del efecto cuando ni A ni B
estan presentes, las diferencias pedrian deberse tanto a A como a B. La
informacion sobre lo que sucede con A y B podria tenerse en cuenta si se
dispusiera de informacion sobre la probabilidad del efecto cuando s6lo esta
presente B. En este caso, podriamos obtener informacion sobre la relacién entre A
y el efecto ¢comparando la probabilidad del efecto en presencia de Ay B con la
probabilidad del efecto en presencia de B sclo. Dado que la Unica diferencia entre
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ambas condiciones es que A esta presente en una y ausente en otra, cualquier
diferencia en la probabilidad del efecto tiene que deberse a A y solamenie a A.

En esta breve infroduccion no podemos dar mucha informacion adicional sobre
la perspectiva tedrica de Cheng (aunque el lector interesado puede consultar el
capitulo de Luque y cols. en el presente volumen para una descripcion mas formal
y completa del modelo de confrastes probabilisticos). Si debemos destacar, no
obstante, que este modelo permite explicar algunos fendmenos que anteriormente
se consideraban compatibles Unicamente con modelos asociativos. Por ejempio,
por aquella época era de sobra sabido que los juicios sobre la relacién entre una
causa potencial y un efecto no son necesariamente bajos en toda condicién de
contingencia cero. Si se muestran emparejamientes de la causa potencial A y el
efecto, y también presentaciones aisladas del efecto, la contingencia es baja (la
ocurrencia del efecto es probable tanto en presencia como en ausencia de A) y,
légicamente, esto da lugar a juicios bajos sobre el grado de relacion entre A y el
efecto. Sin embargo, si en las ocasiones en las que se presenta el efecto sin la
causa potencial A se introduce otro predictor, por ejemplo una causa alternativa B,
entonces los juicios sobre la relacién entre A y el efecto vuelven a ser altos
(Shanks, 1986). En ofras palabras si en lugar de entremezclar los
emparejamientos A—efecto con presentaciones aisladas del efecto, se
entremezclan ensayos A—efecto con ensayos B—efecto, los juicios sobre A
vuelven a ser altos. Esto no tiene sentido si se analiza sin prestar atencién a las
sugerencias de Cheng, puesto que tanto las presentaciones aisladas del efecto
coma los emparejamientos Boefecto incrementan la probabilidad del efecto en
ausencia de A, lo que a su vez deberia reducir la contingencia percibida entre A y
el efecto en el mismo grado. Sin embargo, si uno tiene en cuenta los principios del
modelo de contrastes probabilisticos es facil entender el resultado. Cuando se
entremezclan ensayos A—efecto con presentaciones del efecto solo, el
participante puede calcular la contingencia entre A y el efecto manteniendo la
presencia de B sistematicamente ausente. Esta contingencia es baja y por tanto
se juzga que no hay mucha relacion entre A y el efecto. Sin embargo, si se
entremezclan ensayos A—efecto con ensayos B—efecto, los ensayos B—efecto
no pueden tenerse en cuenta al computar la contingencia entre A y el efecto:
mezclar la informacioén que proviene de situaciones en las que B estd ausente
(ensayos A—efecto) con la informacion que proviene de situaciones en la que B
esta sistematicamente presente {ensdyos B—efecto) supondria una violacion del
principio de control. Consecuentemente, sdlo los ensayos A—efecto se tienen en
cuenta a la hora de juzgar la efectividad causal de A. Por tanto, a la luz del modelo
de contrastes probabilisticos, este fenémeno puede explicarse perfectamente
como resultado de un proceso de razonamiento estadistico.

En 1997, Cheng propusc una extensién de su feoria a la que denomind Power
PC (Cheng, 1997). La principal aportacion de esa teoria reside en que supone que
los seres humanos no sdlo son sensibles al principio de control, sino que también
tienen en cuenta el efecto fecho a la hora de realizar sus inducciones causales.
Imagine que gueremos comprobar si participar en actividades deportivas tiene
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algun efecto positivo sobre el bienestar psicoldgico. Para llegar a una conclusién
firme lc que deberiamos hacer es tomar dos grupos de participantes tan
semejantes como sea posible y adjudicarlos a dos condiciones experimentales
diferentes: a uno de ios grupos se le deberia hacer pariicipar en actividades
deportivas y al otro no. Si tras unos meses ambos grupos difieren en su grado de
bienestar psicologico, cabe suponer que esta diferencia se deba a que unos han
realizado las actividades y los otros no. Pero imagine que realizamos este estudic
¥ que nos encontramos con que no hay diferencias enfre ambos grupos. Los
participantes que han realizado actividades deportivas manifiestan un alto grado
de bienestar psicolégico. Sin embarge, los participantes que no han realizado esas
actividades manifiestan un nivel de bienestar psicoldgico igualmente alto. ; Quiere
esto decir que las actividades fisicas no tienen efecto alguno sobre el bienestar?
Tal vez. Perc una explicacion alternativa es que nuestro experimento no permite
detectar este efecto simplemente porque hemos utilizado los participantes
errdneos. Nuesfro grupo de control indica que los participantes que hemos elegido
para nuestro estudio son ya de por si muy felices. Tal vez sean tan felices que las
actividades deportivas poco 0 nada puedan hacer para mejorar su bienestar. Pero
eso no quiere decir que las actividades deportivas no puedan tener un efecto mas
visible en personas con un nivel mas bajo de bienestar. En otras palabras, es
posible qgue las actividades si que tengan influencia causai sobre el bienestar pero
que en nuestro experimento nos hayamos encontrado con un efecto techo: el nivel
de bienestar es tan alto que ya no podemos incrementarlo mas.

Seguin la tecria Power PC, las inferencias causales que realizan los seres
humanos de forma natural y espontanea también muestran sensibilidad a este
efecto techo. Si una situacién no es la adecuada para extraer conclusiones sobre
la eficacia causal de un facior debido a que el efecto a estudiar ya se presenta en
un grado muy alto (efecto techo), los participantes se mostraran reacios a realizar
inferencia causal alguna: mostraran incertidumbre o juicios de causalidad
reducidos (Wu y Cheng, 1999).

TEOQRIA DEL. MODELO CAUSAL

Deciamos en la seccién anterior gque el desafio a los modelos asociativos
provenia de dos fuentes, una de ellas protagonizada por Cheng y la otra por
Waldmann. Veamos ahora la aportacién de este segundo autor. Segin
Waldmann, una limitacidn adicional de los modelos asociativos es gue no
contemplan |a posibilidad de que los participantes utilicen conocimientos causales
previos a la hora de aprender nuevas relaciones causales. Por ejemplo, todas las
personas saben que en condiciones naturales las causas preceden a sus efectos.
El hecho de que los modelos asociativos no tengan en cuenta este conocimiento
tes lleva a postular que el aprendizaje obedecera las mismas leyes
independientemente de que en cada ensayo se presente primero la causa
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potencial y luego el efecto o que en cada ensayo se presente primero el efecto y
luego la causa potencial. Segin Waldmann, esto no sucede asi en la realidad.
Aungue se distorsionara el orden natural de los eventos presenfando primero el
efecto y luego la causa, los participantes recrganizarian la informacién para
valorar la relacidn causal siempre en la direccién causa-efecto y nunca en la
direccidén inversa.

Esta hipotesis se puso a prueba por primera vez en 1992 con un experimento
clasico realizado por el mismo Waldmann con Ia colaboracién de Keith Holyoak
(Waldmann y Holyoak, 1992). En aquel estudio se utilizaba un disefio de bloqueo
con dos fases. En una de las fases una clave iba siempre seguida de un resultado
(A—sresultado). En la segunda fase, esa misma clave aparecia con una segunda
clave seguida del mismo resuftado (AB—resultado). Segun lo que hemos visto en
secciones anteriores, este procedimiento deberia dar lugar al bloqueo del
aprendizaje sobre la ¢lave que se presenta por primera vez en la segunda fase
(B). Dicho de otra manera, los participantes de este experimento deberian juzgar
gue hay, si acaso, una débil relacion entre la segunda clave y el resultado. Los
modelos asociativos predicen que esto es lo gue deberia pasar en todos los
¢asos. Sin embargo, la teoria del modelo causal de Waldmann predice gue Ia
obtencién de bloquec deberia depender de como se interpreten causalmente las
claves y el resultado. Si se induce a los participantes a pensar que las claves son
las causas potenciales del resultado, entonces cabe suponer que los participantes
realmente mostraran blequeo. Es decir, una vez comprobado que la causa
potencial A va seguida siempre del efecto, tenderan a asumir gue en los ensayocs
en los que el efecto aparece precedido tanto de A como B la verdadera causa del
efecto es A y no B. Sin embargo, este efecto de bloquea no deberia aparecer si se
induce a los participantes a percibir las claves como efectos de las causas que se
presentan después. Por ejemplo, podemos decir a los participantes que lo que ven
en cada ensayo en primer lugar (las claves) son |los sintomas gque presenta un
paciente imaginario y que lo que ve después (el resultadeo) es la enfermedad que
ha provocado esos sintomas. Segun la teoria del modelo causal, en este caso no
deberia haber blodueo. Si en una primera fase vemos 'que un sintoma est&
originado por una enfermedad (A<«enfermedad) y después, en una segunda fase,
vemes que ese sintoma aparece junto con un segundo sintoima provocado por la
misma enfermedad (AB<«enfermedad), jconcluiremos que hay una relacion
causal entre el ‘segundo sintoma y la enfermedad? Seglin Waldmann, i
deberiamos percibir en este caso una relaciéon causal entre el sintoma B y la
enfermedad, puesto que la enfermedad es la Gnica causa posible de B. Lo$
experimentos realizados por Waldmann y Holyoak (1992) respaldan esta
prediccién: el bloqueo desaparece si las claves se interpretan como efectos y los
resultados como causas potenciales {véanse también Waldmann, 2000, 2001),
aunque, como veremos a continuacion, la generalidad de este efecto ha sido
ampliamente cuestionada.
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LA “REBELION" ASOCIATIVA

Gran parte de los estudics publicados en los 90 fueron intentos mas o menos
directos de contrastar las predicciones de estos nuevos modelos causales con las
de las teorias asociativas. Es cierto que los datos aportados por Cheng y por
Waldmann suponian un reto para las explicaciones asociativas del aprendizaje
causal. Sin embargo, aun se podia cuestionar la validez y la generalidad de estas
criticas. ;Realmente son los seres humanos siempre sensibles al principio de
control, a la evitacion del efecto techo, a la interpretacién causal de claves y
resultados? Y cuando lo son, ;realmente no pueden explicarse estos fenédmenos
de otra manera? Ademas estos modelos novedesoes, principalmente los de Cheng,
volvian a plantear la imagen del ser humano como un estadistico intuitivo que,
teniendo ya almacenados muchos datos, detectaba relaciones de causa y efecto
realizado complejos computos probabilisticos. Pero no se detenian a analizar la
naturaleza del proceso de aprendizaje que permitia obtener la informacion
necesaria para realizar esos computos (Vadillo, Miller, y Matute, 2005). Surgieron
asi multiples reacciones contra estos modelos y se cuestiond la explicacién del
aprendizaje causal como un proceso de razonamiento estadistico y también ia
presunta racionalidad de la induccién causal humana.

Seria imposible revisar aqui todos los estudios que pusieron en tela de juicio
las interpretaciones de estos nueves modelos y que parecian indicar que, al
menos en muchos casos, el aprendizajie causal seguia patrones que podian
explicarse mejor en términos de procesos asociativos. Sin entrar en mucho detalle,
podemos mencionar que se comprobd, por ejemplo, gque el orden en gue se
proporcionaba la informacion tendia a sesgar los juicios de causalidad de formas
dificiles de explicar para los modelos de Cheng (Lépez, Shanks, Almaraz, y
Fernandez, 1998), que los juicics de causalidad se iban incrementando
progresivamente dando lugar a una curva de aprendizaje inexplicable para los
modelos de razonamiento estadistico (Lopez, Almaraz, Fernandez, y Shanks,
1999), que los fenémenos de competicion de claves, como el blogueo, también
podian tener lugar cuando las claves se interpretaban como efectos y no como
causas (Cobos, Lopez, Carfio, Almaraz, y Shanks, 2002; Shanks y Lépez, 1596;
Matute, Arcediano, y Miller, 1996), y que los participantes no controlaban siempre
el efecto techo de la forma predicha por el Power PC (Lober y Shanks, 2000).
Todos estos resuitados, faciimente explicables desde los modelos asociativos,
cuestionaron la adecuacidén de las explicaciones propuestas por el modeio de
contrastes probabilisticos, por la teoria Power PC y por la teoria del modelo
causal.

Por otra parte, las interpretaciones asociativas volvieron a ponerse de moda
porque se descubrieron algunos fendémenocs que inicialmente suponian un
problema para los modelos asociativos tradicionales, pero gue finaimente pudieron
explicarse introduciendo alguncs cambios en las teorias (véase también el capituio
de Pinefio y cols. en el presente volumen). Una de las limitaciones de los modelos
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asociativos clasicos, como el de Rescorla y Wagner (1972), es gque habian
asumido que sdlo se aprendia sobre una causa potenciai en los ensayos en los
gque esa causa estaba fisicamente presente. Sin embargo, hacia finales de los 90
habia ya muchas pruebas de que los juicios sobre una causa potencial podian
cambiar a la luz de evidencia obtenida en ausencia de esa causa (p. ej., Shanks,
1985b). En concreto, 10 que una persona opine sobre una causa puede cambiar si
posteriormente recibe informacidén sobre ofras causas. A los fendmenos que
ilustraban este cambio de opiniones sobre estimulos ausentes se los denomind
colectivamente fenémenocs de revaluacién retrospectiva. Uno de los efectos de
revaluacion retrospectiva mas ampliamente estudiados es el llamade bloqueo
hacia atras. En un experimento de este tipo los participantes ven primero que dos
causas potenciales van seguidas de un mismo efectc (AB—efecto). En una
sequnda fase cbservan que una de esas causas presentada de forma aislada
también va seguida por el efecto (A—efecto). El resultado normal de estes
experimentos es que, como fruto de los emparejamientos de una de las causas
con el efecto en la segunda fase, automaticamente se reducen los juicios de
causalidad sobre Ia ofra causa potencial (en este caso, B).

La respuesta que se dio a este tipo de fenbmenos fue revisar los modelos
asociativos de tal modo que contemplaran la posibilidad de que se aprendiera
sobre causas ausentes. Los dos modelos revisados mas infiuyentes, la revision
del modelo de Rescorla y Wagner realizada por Van Hamme y Wasserman (1984)
y la revision del modelo SOP de Wagner realizada por Dickinson y Burke (1996),
explicaron la revaluacion refrospectiva asumiendo que las causas ausentes pero
esperadas cambiaban su fuerza asociativa en la direccion opuesta a los cambios
sufridos per las causas presentes. Es decir, en el experimento de bloquec hacia
atras cuando una de las dos causas se empareja ¢on el efecto en la segunda fase
su fuerza asociativa aumenta y, consecuentemente, la fuerza asociativa de la
clave ausente debe disminuir. Este tipo de modelos reavivo el interés por las
teorias asociativas y dio lugar a varios experimentos de gran interés gue ademds
proporcionaban datos poco compatibles con modelos mas “racionalistas” como el
modelc de contrastes probabilisticos {p. ej.,, Larkin, Aitken, y Dickinson, 1998;
Dickinson y Burke, 1986).

ULTIMAS TENDENCIAS

Las investigaciones mas recientes sobre aprendizaje causal no pueden
entenderse sin tener en cuenta la evolucion de estos estudios durante las decadas
previas. Acabamos de ver que la psicologia del aprendizaje causal entra en el
nueve milenio en un estado mas que saludable: el desarrollo de nuevos modelos
durante los 90 ha dado lugar a un intenso debate tedrico y empirico, generando un
conocimiento mucho mas profundo de los precesos de aprendizaje causal.
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Son muchos los frentes en los gue la investigacidn sobre induccidon causal ha
avanzado entre el afo 2000 y el 2006. L.a obra dei investigador belga Jan De
Houwer y sus colaboradeores es tal vez una de las fuentes de debafe mas
fructiferas de estos Udltimos afios. En toda una serie de estudios recientes, estos
autores tratan de demostrar que, independientemente de que en el aprendizaje
causal puedan intervenir procesos asociativos, 1os resultados de los experimentos
estan siempre o casi siempre contaminados por procesos mentales de orden
superior. Muchas demostraciones de bloqueo y otros fendmencs de competicién
de claves se han interpretado tradicionalmente desde una perspectiva asociativa.
Sin embargo, estos autores han demostrado en repetidas ocasiones que estos
fendmenos deberian explicarse en términos de procesgs de razonamiento mas
complejos (controlados, conscientes, cognitivamente demandantes, etc.). Por
ejemnplo, el blogueo puede potenciarse si a los participantes se les hace pensar
gue el efecto utilizado en el experimento no se presenta nunca en su maxima
intensidad. Imagine que cuando un tanque atraviesa un campo de minas se
produce una explosidon de una intensidad 10 en una escala que va de 0 a 20.
Cuando el tanque va por ese mismo campo de minas y ademas le disparamos un
proyectil la intensidad de la explosidn sigue siendo 10 de 20. Esta informacion
scbre la intensidad del efecto nos da muchas mas pistas para descartar que el
proyectil tenga efecto alguno. Si el proyectil tuviera aiguna influencia, al disparario,
la intensidad de la explosion deberia ser mayor que cuando sblo estan presentes
las minas. Los experimentos realizados por De Houwer y sus colaboradores (De
Houwer, Beckers, y Glautier, 2002) muestran que, efectivamente, los participantes
utilizan este tipo de informaciéon sobre la intensidad del efecto, resultado que
parece indicar que este bloqueo se debe mas a un proceso deliberado de
razonamiento gque a la accién de un mecanismo asociativo automatico. En ofra
serie de experimentos, estos mismos autores demostraron que fendmenos como
el bloqueo se reducen si se les pide a los participantes que realicen
simultaneamente una tarea distractora que consume recursos atencionales y les
impide razonar con calma (De Houwer y Beckers, 2003). Un valor afladido de esta
orientacion tedrica es que algunas de sus hipdtesis se han replicado en
paradigmas de condicionamiento clasico con animales, 10 que sugiere que incluso
los procesos mentales que subyacen al condicionamiento c¢lasico en ratas podrian
ser mas sofisticados de lo que se habia pensado hasta ahora (Beckers, Miller, De
Houwer, y Urushirara, 2006).

Dentro de esta misma corriente, cabe destacar los trabajos de Peter Lovibond y
sus cclaboradores. Estos autores se han centrado en mostrar que el bloqueo
puede verse potenciade por medic de instrucciones o preentrenamientos que
inviten a los participantes a analizar la informacion recibida de acuerdo con ciertas
reglas (Lovibond, Been, Mitchell, Bouton, y Frohardt, 2003; Mitchell y Lovibond,
2002). Por ejemplo, el bloqueo se ve potenciado si a los participantes se ies
recuerda que el efecto combinado de dos causas deberia ser mayor gue el de
cualquiera de elias por separado. Utilizando el elemplo anterior del tanque, esto
implica ensenar a los participantes que st dos armas son efectivas y se disparan a
la vez, los darios sufridos por el tanque deberfan ser mayores que los que sufriria

p. 36/ @becedario



Psicologla del aprendizaje

si se disparara s6lo una de esas armas. Esta forma de interpretar la informacion
predispone a los participantes a mostrar blogueo, ya que lleva a pensar que si la
intensidad de la explosién es la misma cuando el tanque simplemente atraviesa el
campo de minas (en la primera fase} que cuandc atraviesa el campo de minas y
ademas le disparamos un proyectil {en la segunda fase), el proyectil no ha debido
ser muy efectivo. De lo contrario, su influencia sobre la explosién se habria
sumado a la gque producen las minas por si solas y, por tanto, la explosién deberia
haber sido mayor. De nuevo, et hecho de gue un fendmeno de aprendizaje tan
basico como el blogueo parezca verse afectado por este tipe de interpretaciones
sugiere que buena parte de los fendmenos de aprendizaje estd influida por
procesos cognitivos de orden superior.

Otro interesante desarrolio de los estudios de aprendizaje causal ha sido la
incorporacion de nuevos modelos normativos de induccién causal conocidos como
modelos de redes Bayesianas. Estos modelos Bayesianos surgen en principio en
el ambito de la inteligencia artificial y la filosofia con el fin de conseguir algoritmos
gue permitan detectar relaciones de causalidad de una manera lo mas racional
posible (Glymour, 2001; Peari, 2000). Lo que en principio tratan de describir estos
modelos es el modo dptimo en que deberian realizarse las inferencias causales en
candiciones ideales. Sin embargo, alguncs autores (p. €., Gopnik, Glymour,
Sobel, Schulz, Kushnir, y Danks, 2004} han dado un paso mas y han supuesto gue
estos modelos proporcionan también una buena descripcidn de la forma en que
los seres humanos realizan inferencias causales en su vida cotidiana. Es mas,
estudios recientes parecen sugerir que estos modelos también explican algunos
fenémenos de condicionamiento en ratas que son muy dificiles de interpretar
desde los modelos asociativos {Blaisdell, Sawa, Leising, y Waldmann, 2006}. Por
supuesto, esta hipdtesis es discutible y cabe esperar que dé lugar a un intenso
debate tedrico y empirice a lo largo de los proximos afios.

tna ditima tendencia que querriamos mencionar antes de terminar el presente
capitulo es el renovado interés por algunas lineas de investigacion que atrajeron
una gran atencion durante los 80 pero que habian caido aparentemente en el
olvido hasta fechas muy recientes. Como hemos visto, gran parte de la
investigacion sobre aprendizaje causal realizada entre los afios 60 y jos 80 se
realizé con procedimientos en los que los participantes debian inferir si su propia
conducta (p. ej., pulsar un batdn) tenia algin efecto a ia hora de producir un
resultado {p. ej.,, ganar un punto). Este tipo de tareas experimentales fue
progresivamente abandonado en favor de otros procedimientos en los que el
experimentador controia la presentacidon de los dos eventos de la relacién causal,
de moda que el participante debia inferir si existia una relacién causal entre dos
eventos que estaban mas alla de su control (p. ej., inferir si determinada medicina
puede provocar efectos secundarios no deseados). Actualmente, unos cuantos
estudios comienzan a recuperar aquellas viejas tareas en las que los participantes
debian ejecutar una respuesta y observar después si esta respuesta provocaba un
resultado. Lo mas interesante de estos estudios es que permiten estudiar las
condiciones bajo las cuales los seres humanos perciben que, mediante sus
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respuestas, pueden controiar eventos objetivamente incontrolables. Este
fenbmeno, comunmente denominado ilusion de control (Alloy y Abramson, 1979;
Langer, 1975}, esta recibiendo nuevas explicaciones, algunas de ellas mas o
menos compatibles con las interpretaciones asociativas mas tradicionales (Matute,
1996; Msetfi y cols., 2005; Msetfi, Murphy, y Simpson, 2007) y otras formuladas en
términos radicalmente novedosos (Allan y cols., 2007).

A MODO DE CONCLUSION

Somos plenamente conscientes de que una introduccion completa a las tecrias
y estudios actuales sobre aprendizaje causal requeriria un espacio mucho mayor
del disponible en este capitulo y de que, por tanto, existen importantes lagunas en
la exposicion que aqui concluimos. Sin embargo, esperamos que estas paginas
hayan permitido al lecior atisbar al menocs el curso que han seguido estos estudios
en las ultimas décadas. También nos gustaria que esta breve introduccion sirviera
para alejar de la opinion del lector todos los prejuicios que, como hemos
mencionado al principio de este capitule, se asocian con frecuencia a las teorias
del aprendizaje. Lejos de ser una mera reliquia de formas antiguas de hacer
ciencia psicologica, las investigaciones cldsicas y modernas sobre aprendizaje
contienen un valioso acervo de ideas aplicables a multiples ambitos, de los cuales
ta induccion causal es solo un peqguefio ejemplo.
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