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Presentacion

Este libro nace a partir de un symposium titulado Extincion y recuperacion de la
informacion en aprendizaje causal: perspectivas teoricas organizado en el marco del XV
Congreso de la Sociedad Espaiola de Psicologia Comparada, celebrado en Barcelona en
septiembre del ano 2003 y en el que la mayoria de los grupos hispanos dedicados a este
tema presentaron los ultimos avances de sus investigaciones y reflexiones teoricas.

Hijo natural de ese symposium, el libro que vas a comenzar a leer recoge las comunica-
ciones presentadas en aquella reunién mejoradas y actualizadas por sus autores hasta
conformar una perspectiva bastante exacta del estado del estudio de los mecanismos y
contenidos de la recuperacion de la informacion en aprendizaje causal en el ambito hispa-
noamericano.

En el primer capitulo Maldonado, Herrera, Catena, Candido y Perales, de la Universi-
dad de Granada, analizan los contenidos del aprendizaje causal, revisando y ampliando el
modelo de revision de creencias a partir de los resultados recientes que sugieren que el
sujeto almacena tanto el juicio causal como los eventos especificos a los que se expone.

En el segundo capitulo Luque, Cobos y Lopez, de la Universidad de Malaga, analizan el
fenomeno de la interferencia entre sefiales, presentando una explicacion del mismo basada
en modelos de razonamiento causal que destacan la influencia de los procesos de orden
superior en el aprendizaje y la recuperacion de la informacion.

En el tercer capitulo Vadillo y Matute, de la Universidad de Deusto, realizan una revi-
sion tedrica de los modelos asociativos e inferenciales de aprendizaje causal aplicados
particularmente a la extincion y a la recuperacion de la informacion tras la extincion. Estos
autores concluyen destacando la necesidad de ampliar el marco tedrico donde se desarro-
llan estos estudios, tomando en cuenta el papel de los procesos de razonamiento en la
recuperacion de la informacion después de la extincion.

El el cuarto capitulo Rosas, Garcia, Abad y Callejas, de la Universidad de Jaén, anali-
zan el papel del contexto en la recuperacion de la informacion tras la interferencia. Tras
proponer una definicion operacional de contexto, analizan los factores que hacen que la
recuperacion sea dependiente del contexto, concluyendo que el factor fundamental es la
atencion que los sujetos presten al contexto durante el aprendizaje, atencion que viene
regulada por la ambigiiedad de la informacion presentada.

Finalmente, en el quinto capitulo Vila y Alvarado, de la Universidad Nacional Autono-
ma de México, analizan las diferencias en la interferencia retroactiva entre animales huma-
nos y no humanos, destacando sus diferencias cualitativas y la necesidad de tomar en
cuenta el lenguaje para poder explicar la recuperacion de la informacion en aprendizaje
causal humano.

En conjunto, el libro recoge los avances teoricos recientes mas importantes en el estu-
dio de la recuperacion del aprendizaje causal dentro del ambito hispano, quiza el ambito
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donde estos avances han sido mas espectaculares y donde mas consolidada se encuentra la
investigacion en estos aspectos del aprendizaje. El lector curioso y el experto interesado
encontraran una revision actualizada y concisa de los principales problemas a los que se
enfrenta hoy el estudio del aprendizaje causal y la recuperacion de la informacion, asi
como una serie de guias sobre la direccion que han de tomar sus soluciones.

Queremos agradecer al Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia mexicano (CONA-
CYT) por su apoyo financiero para la realizacion de este trabajo a través del proyecto
40345. Iguamente, agradecemos a todos los autores su disponibilidad para la participacion
en esta aventura que no hubiera sido posible sin ellos. Confiamos en que todos se encuen-
tren tan satisfechos del resultado como lo estamos nosotros.

Juan M. Rosas y Javier Vila



Procesamiento de la informacion en el aprendizaje causal:
Jqué se aprende?
Antonio Maldonado, Amparo Herrera, Andrés Catena, Antonio Candido

y José César Perales
Universidad de Granada, Esparia

El aprendizaje causal se ha convertido en uno de los temas de estudio fundamentales
de la psicologia del aprendizaje actual, desde una doble perspectiva: en primer lugar, por-
que ha puesto de manifiesto nuevos fenomenos, muchos de ellos especificamente huma-
nos; pero sobre todo, porque ha permitido el desarrollo de nuevos modelos explicativos
ampliando sus limites de aplicacion. Todo ello hace de la psicologia del aprendizaje actual
un area cientifica mas interesante y explicativa del comportamiento humano.

En el fendmeno de aprendizaje causal se demuestra que aprender que una “causa
produce un efecto” requiere un proceso previo de deteccion de la relacion de covariacion
existente entre ambos eventos para poder realizar posteriormente una atribucion causal
en forma de juicio o creencia. La investigacion reciente sugiere que en esta dualidad es
necesario considerar la participacion de varios mecanismos en el proceso de inferencia
causal, asi como la implicacion de la memoria para almacenar los contenidos del aprendi-
zaje resultante, que en el caso del aprendizaje causal serian creencias causales sobre
nuestro entorno. Esta multiplicidad de mecanismos permite entender que se hayan suge-
rido dos tipos de modelos explicativos, incluso en el aprendizaje animal, que creemos que
resultaria mas conveniente considerar como complementarios en lugar de excluyentes.

La mayoria de los modelos se han centrado en los mecanismos que permiten explicar
el proceso de adquisicion, normalmente un mecanismo asociativo como ocurre en el mo-
delo de Rescorla y Wagner (1972), modulado segun otros modelos por el mecanismo
atencional (Pearce y Hall, 1980). Modelos mas recientes (como el de Bouton, véase
Rosas, Vila, Lugo y Lopez, 2001, para su aplicacion al aprendizaje causal) enfatizaron la
necesidad de atender a los contenidos del aprendizaje en la memoria, para poder explicar
fendomenos mas relacionados con la extincion o la expresion de lo aprendido, por ejemplo
como resultado del cambio de contextos.

Centrandonos en el aprendizaje causal, y dado que en nuestro ambiente la causalidad
casi siempre es probabilistica, una medida que permite estimar objetivamente el grado de
relacidon entre una causa y un efecto es la conocida regla AP que establece el grado de
relacion en funcion de la probabilidad del efecto dada la presencia o ausencia de la causa:
3

(1) AP=P(EIC)- P(EIC)=—2—-
a+b c+d

El supuesto basico es que el individuo calcula la relacion causal a partir de las frecuen-
cias de cada tipo de suceso posible entre una causa y un efecto. Asi, es posible que ambos
aparezcan juntos (ensayos tipo a), que sélo aparezca la causa o el efecto (ensayos tipo b
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0 tipo ¢) o que no ocurra ninguno (zipo d). El hecho de que (1) se haya demostrado
repetidamente que los humanos tenemos en cuenta todos los sucesos que nos ocurren
para estimar el grado de relacion entre causas y efectos, y no cualquiera de ellos aislada-
mente, y (2) sobre todo, que esta regla permite predecir de manera bastante precisa los
juicios causales emitidos en multiples condiciones experimentales, condujo a proponer
modelos inferenciales, en los que se sugiere que las personas actian como estadisticos
intuitivos que detectan y analizan los sucesos que les ocurren en su propio ambiente para
calcular la contingencia entre dichos sucesos y estimar el grado de relacion entre ellos
(Cheng y Novick, 1992; Perales, Catena y Maldonado, 2002). Es importante sefialar que
en este tipo de modelos el resultado del mecanismo estadistico se asume como el propio
contenido del aprendizaje ya que el juicio seria el calculo realizado.

Ahora bien, el interés en el fendmeno de aprendizaje causal se derivé principalmente
de investigaciones relacionadas con el aprendizaje animal (véase Dickinson, 2001; Miller
y Matute, 1996). La investigacion de aprendizaje animal sirvio de guia para la experimen-
tacion con humanos utilizando procedimientos similares a la busqueda de efectos analo-
gos. El hallazgo de que en ambos casos se producen efectos tales como curvas de adqui-
sicion y extincidn, fenomenos de competencia entre causas en funcion de la validez pre-
dictiva, ensombrecimiento y bloqueo, entre otros (véase, Allan, 1993; Miller y Matute,
1996) llevo a postular que un mismo mecanismo asociativo podria explicar el aprendizaje
asociativo animal y aprendizaje causal en humanos. En la mayoria de los casos, la regla
utilizada se derivo del algoritmo de Rescorla y Wagner (1972) en la que el mecanismo
asociativo depende de dos capas de nodos, de forma que el incremento del peso de la
conexion entre una unidad de input i (el nodo que representa la causa) y una unidad de
ouptut j (el nodo del efecto) se computa como:

2) AV, =a,B,(A-ZV,,)

donde AV representa el incremento de la fuerza asociativa entre las dos representacio-
nes mentales en el ensayo n. oy B, son parametros de actualizacion que dependen de la
relevancia de la causa y el efecto, respectivamente, A determina el nivel maximo de
aprendizaje alcanzable (valor de fuerza asociativa asintotico) y 2V, es la fuerza asocia-
tiva acumulada hasta el ensayo n-1 por todos los estimulos presentes en el ensayo .

En el caso de una tarea de aprendizaje causal, el grado de relacion percibida entre la
causa (o clave predictora) y el efecto (o resultado) seria una funcion directa de la fuerza
asociativa acumulada entre los nodos i y j, que representan a dichos estimulos. Por tanto,
de nuevo nos encontramos con modelos basados en la actuacidon de un solo mecanismo,
de forma que el juicio causal seria el traslado automatico del resultado del mismo, es decir,
debe reflejar la fuerza asociativa calculada entre la causa y el efecto hasta ese preciso
ensayo.

Después de mas de dos décadas, la controversia entre los defensores de los modelos
asociativos y los de los modelos basados en reglas estadisticas atin no se ha resuelto, y en
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general los dos tipos de algoritmos, o sus sucesivas modificaciones, tienden a predecir
efectos asintdticos muy similares (Perales, Shanks y Castro, 2005). Sin embargo, en los
ultimos afios, la aparicion de nuevos fendmenos en el aprendizaje causal en humanos ha
ampliado la investigacion teorica y aplicada del aprendizaje. Efectos como la reevaluacion
retrospectiva de las relaciones causales (Dickinson, 2001), la influencia de la direcciona-
lidad causal en los fenémenos de validez predictiva (Waldman, 2000) o el efecto de la
frecuencia del juicio durante el aprendizaje de causalidad (Catena, Maldonado y Candido,
1998) han generado un nuevo tipo de modelos que distinguen entre la actuacion de un
mecanismo basado en el mero calculo de la contingencia, ya sea mediante un algoritmo
basado en reglas o un algoritmo asociativo, y los procesos de integracion y atribucion de
mas alto nivel que subyacen a la emision de un juicio de causalidad. Estos ultimos proce-
sos implicarian la activacion de nuevos mecanismos, relacionados ahora mas con el con-
tenido, entendido por ejemplo como “poder causal” (Cheng, 1997) o “modelos mentales”
(Walkman y Matignon, 1998), que con los mecanismos basicos de aprendizaje (De Houwer
y Beckers, 2002).

Uno de los modelos que tiene en cuenta esta dicotomia fue presentado por Catena et
al. (1998). Segin la propuesta original del modelo, el aprendizaje causal depende de un
proceso de revision de creencias basado en la accion serial de dos mecanismos (véase la
Figura 1). En primer lugar, antes de la emision de un juicio, un mecanismo basico de
aprendizaje seria el encargado de calcular la contingencia establecida entre dos sucesos
(la causa y el efecto) a partir de las frecuencias de cada tipo de ensayo, almacenadas en
la memoria de trabajo. Esto implica un mecanismo basico de deteccion de los sucesos que
ocurre en el medio ambiente sobre cuya frecuencia el mecanismo de calculo establece el
grado de relacion objetiva.

Ahora bien, el problema es que se ha demostrado repetidamente que no somos tan
objetivos. De hecho, uno de los supuestos basicos del modelo de revision de creencias
parte del hecho de que los individuos valoran el peso relativo de sus experiencias de forma
desigual. Se ha demostrado experimentalmente que se asigna mas valor a las experien-
cias positivas y directamente confirmatorias (ensayos tipo @) que a las experiencias nega-
tivas o disconfirmatorias (ensayos tipo b o c¢). Ademas, las experiencias de tipo d o indi-
rectamente confirmatorias, resultan mas dificiles de evaluar y tienen menor influencia en
nuestros juicios. Este fenomeno de ponderacion diferencial ha sido demostrado, tanto de
forma indirecta mediante el andlisis cuantitativo de la proporcion de cambio en el juicio
causal como resultado de un determinado tipo de ensayo (Kao y Wasserman, 1993), como
con técnicas mas directas, es decir, pidiendo a los sujetos que estimaran la cantidad de
influencia de cada tipo de ensayos en su propio juicio de causalidad (Maldonado, Catena,
Candido y Garcia, 1999). Aunque ese valor diferencial puede depender del caracter biolo-
gico de los eventos (Miller y Matute, 1996), también depende de la experiencia previa con
esos eventos. Maldonado et al. (1999) encontraron que, antes de tener ningln tipo de
experiencia de aprendizaje, los sujetos tienden a evaluar la influencia de cada tipo de
ensayo en consonancia con lo demostrado en investigaciones previas, a > b > = ¢ > d,
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pero una experiencia previa no-contingente (y en parte también la negativa), tiende a
producir un cambio en la ponderacion de los tipos de ensayo, sobre todo rebajando sensi-
blemente el valor de las evidencias positivas confirmatorias (ensayos tipo @), lo que reto-
maremos posteriormente para revisar el modelo.

Por todo lo anterior y para permitir ademas la posibilidad de explicar los efectos de
adquisicion y extincion, el modelo de revision de creencias propone que el mecanismo de
calculo utilizaria la llamada regla AD ponderada, que permite el calculo de contingencia
incluso cuando sélo hay un unico ensayo o una Uinica experiencia:

w a+w b+w c+w d
2 3 4

a+b+c+d

3) NuevaEvidencia =

donde, a, b, ¢ y d representan la frecuencia de cada tipo de ensayo, como se explico
anteriormente, y w representa el peso asignado a cada uno de ellos, con la restriccion de
que a>b>=c>d, para ajustarlo al peso real que los individuos conceden a cada tipo de
ensayo, como ha sido demostrado consistentemente (Kao y Wasserman, 1994; Maldona-
do etal., 1999). Es importante sefialar que investigaciones recientes sobre juicios de cau-
salidad han demostrado que una regla AD ponderada es mucho mas predictiva que
ninguna otra, incluida una regla AP con o sin ponderacion (Perales et al., 2005).

En la explicacion del aprendizaje causal, todo lo anterior sugiere la necesidad de un
mecanismo que permita no solo detectar sino también calcular el grado de relacion obje-
tiva entre la causa y el efecto, y hasta aqui este modelo solo difiere de los anteriores en
que el céalculo se haria mediante una regla diferente. Ahora bien, segiin el modelo de
revision de creencias, una vez estimada la evidencia medio-ambiental sobre el grado de
relacion objetiva entre la causa y el efecto, entraria en funcionamiento el mecanismo de
integracion de informacion (Figura 1). Este mecanismo superior jerarquicamente seria el
responsable de la atribucion de causalidad, mediante la actualizacion del juicio en ese
ensayo 7, integrando dicha Nueva Evidencia, obtenida desde el juicio anterior con las
creencias causales previas, representadas, normalmente, por el Gltimo juicio emitido (J -
k). Dicha integracion se realiza mediante la formula:

@) J"=J"" + B(NuevaEvidencia— J ")

donde J seria el juicio en el ensayo 7 (o n-k), k representa el numero de ensayos desde el
ultimo juicio emitido, /3 es un parametro de revision que depende de las caracteristicas de
la tarea y que permite un aprendizaje gradual, y Nueva Evidencia se refiere al computo
—realizado por el mecanismo de célculo previamente descrito— de la informacion presen-
tada entre el ensayo n-k y el ensayo actual, n, segiin la formula anterior. Este segundo
mecanismo estaria relacionado con procesos implicados ya no en la deteccion o calculo
de contingencias, sino en la atribucion de causalidad. Por tanto, este mecanismo seria el
responsable del juicio final del individuo en esa determinada situacion.
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MECANISMO DE CALCULO MECANISMO DE INTEGRACION DE
INFORMACION
w a+w b+w c+w d ; .
" 3 n n " iz n
NewEvidence= - : ! » \J =J + B(NewEvidence—J )
a+b+c+d
0]
U
T
P
U
i
MEMORIA DE TRABAJO MEMORIA DE REFERENCIA
Frecuencias de cada tipo de ensayo: «— » Frecuencias totales de los ensayos
A, BCY D, DESDE In-1 ' Jn: Creencias generadas con anterioridad
Modelos mentales

Figura 1. El modelo de revision de creencias (Belief revision model).

Este modelo permitio explicar el efecto de la frecuencia de juicio de una forma clara 'y
elegante y mucho mas ajustada que los modelos estadisticos o asociativos que se utilizan
normalmente para explicar el aprendizaje causal en situaciones diferentes que incluian
tanto experiencias ensayo a ensayo, como incluso cuando se presentan tablas de contin-
gencia, (véase Catena et al, 1998, 2002 y 2004, para simulaciones de modelos estadisti-
cos, asociativos y del modelo de revision de creencias). Este efecto se explica por el
hecho de que cada vez que se aplica el mecanismo de actualizacion, el punto de enganche
para realizar el ajuste producido por la nueva evidencia es siempre el ultimo juicio emitido
(J -k), independientemente de que se haya llegado a éste realizando el juicio cada ensayo
o cada cierto nimero de ensayos. A partir de entonces, este modelo ha permitido extender
la investigaciones a nuevos fenémenos como el efecto asimétrico sobre la deteccion de
relaciones generativas y preventivas de una experiencia previa no-contingente (Maldona-
do et al., 1999, 2004), o mas recientemente el efecto también asimétrico de la atencion
sobre el aprendizaje causal que llega a producir una “ceguera inatencional” de las relacio-
nes negativas, es decir la incapacidad de detectar la existencia de relaciones negativas
entre una causa y un efecto (Maldonado et al., 2005).

Centrandonos en el efecto de la frecuencia del juicio, investigaciones posteriores han
replicado ese mismo efecto en condiciones diferentes (Matute, Vegas y De Marez, 2002;
Vila, 2000). Dicha investigacion demostrd que tras un entrenamiento que consistia en una
primera fase de adquisicion, es decir donde existia una relacion positiva entre la causa y el
efecto, y una posterior de extincion, en donde la relacion era negativa, si s6lo se pide el
juicio al final del entrenamiento (modo global), los juicios reflejan la media de todos los
ensayos (es decir promedian ambas fases); mientras que si se piden ensayo a ensayo (0
cada cierto numero de ensayos), los juicios se van ajustando a cada fase del entrenamien-
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to. Ademas, el efecto de la frecuencia parece depender del tipo de pregunta que se le
hace al individuo (Matute et al., 2002) y el paso del tiempo tiene un efecto diferencial,
puesto que no cambia el juicio en la condicion global (es decir cuando se pide un tnico
juicio al final del entrenamiento), pero si cuando se ha pedido ensayo a ensayo, en cuyo
caso el juicio se hace teniendo en cuenta toda la experiencia anterior, es decir como en el
modo global (Vila, 2000).

Podria argiiirse que los dos modos de respuesta ponen en marcha mecanismos de
deteccion de la contingencia distintos (asociativo para el modo global y estadistico para el
modo ensayo-a-ensayo). Esa posibilidad, poco parsimoniosa, puede descartarse en virtud
de la evidencia empirica de la que disponemos, sobre todo porque el efecto de la frecuen-
cia del juicio no aparece subitamente a partir de una cierta frecuencia de juicio, sino
gradualmente conforme dicha frecuencia se va incrementando (Catena et al., 1998). Ade-
mas, se ha demostrado también que dicho efecto no se acompaiia de un deterioro general
en la deteccion global de la contingencia, sino que solo la modula (Catena, Perales y
Maldonado, 2004). Por tanto, es probable que, si se mantienen inalterados otros factores
como la carga cognitiva o el modo de presentacion de la informacion, el mecanismo basi-
co de computo de la contingencia (ya sea éste estadistico o asociativo) sea siempre el
mismo, independientemente del modo de respuesta. Lo que debe variar no es el mecanis-
mo basico de aprendizaje, sino el funcionamiento de mecanismos jerarquicamente supe-
riores que integran la informacion facilitada por dicho mecanismo para la emision del
juicio (véase también Catena et al. 2002, para una discusion mas completa y Collins y
Shanks, 2002, para un argumento similar,).

Todos estos nuevos resultados ponen de manifiesto la necesidad de modelos basados
no sélo en el mecanismo de adquisicion, sino que sean capaces de explicar como se
procesa el contenido de dicho aprendizaje. En ese sentido, el modelo de revision de creen-
cias establecia que el resultado final del aprendizaje era una “creencia” derivada de la
actuacion de un segundo tipo de mecanismos (atencionales, de memoria, etc.). Datos
recientes nos han llevado a introducir nuevos elementos que permiten extender dicho
modelo y adecuarse a lo que realmente ocurre cuando realizamos un aprendizaje.

En investigaciones recientes se ha analizado el efecto de la atencion o de la emocion
en el aprendizaje causal. En estos estudios sélo se pedia el juicio de causalidad, sino que
una vez terminada la tarea y sin que el individuo hubiera sido previamente advertido, se le
pedia que estimara el nimero de veces que habia ocurrido cada tipo de ensayo (a, b, ¢ 0
d).Entre otras manipulaciones, la mas importante fue variar el nimero de ensayos en
funcidn del tipo de contingencia. En la Tabla 1 se puede observar en primer lugar el nivel
de contingencia que fue muy positiva (+75), nula (0) o muy negativa (-75) y a continuacioén
los juicios de causalidad emitidos por los sujetos al final del entrenamiento. Como se puede
observar viendo los juicios de causalidad en la Tabla 1, los individuos detectan los diferen-
tes tipos de contingencias objetivas establecidas y son mas exactos en el caso de la con-
tingencia positiva que la negativa, lo que es facil explicar a partir de la influencia diferen-
cial de cada tipo de ensayo, sobre todo de los ensayos tipo @, que hacen que sea mas dificil
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Tabla 1
Nivel de contingencia, juicios de causalidad emitidos por los participantes y niumero
de ensayos de cada tipo empleados para establecer los niveles de contingencia

Contingencia  Juicio Tipoa Tipob Tipo c Tipod
+75 57 14 2 2 14
0 9 2 2 14 14
-75 -41 2 14 14 2

detectar relaciones negativas. Por ultimo, en esa tabla se presenta cdmo se establecio
objetivamente la contingencia en cada grupo, en funcion del nimero de cada tipo de
ensayo.

En la Figura 2 se puede observar hasta qué punto los sujetos son sensibles a las dife-
rencias de ocurrencia de cada tipo de ensayos y como son bastante exactos en sus esti-
maciones, a pesar de que nunca fueron avisados o instruidos para que prestaran atencion
aaquellos. En el caso de la contingencia positiva, distinguen adecuadamente que el nime-
ro de ensayos tipo « es sensiblemente superior a los b y ¢, y parecen tener algiin problema
para recordar con suficiente precision el nimero de ensayos tipo d, probablemente influi-
do porque también son a los que se les concede menor peso a la hora de la estimacion
causal. En el caso de la contingencia negativa el contenido es el contrario, ya que ahora se
recuerda que el mayor niumero de ensayos eran de tipo b y ¢, muy superior a los de a, y de
nuevo los peor detectados son los d. Ahora bien, es especialmente importante sefialar
como en el caso de la contingencia nula, que estaba construida usando una mayor propor-
cion de ensayos tipo ¢ y d, los que normalmente son mas dificiles de recordar, los sujetos
perciben perfectamente esa diferencia y el recuerdo se ajusta a la ocurrencia real de cada
uno de los tipos de ensayo, con un alto nivel de precision. Este tltimo resultado deja muy
claro que el recuerdo no se produce como una inferencia resultado del juicio, porque en
ese caso lo mas sencillo seria asignar el mismo nimero de ensayos de cada tipo (a, b, c y
d), tal y como normalmente se define la contingencia nula. El hecho de que en cada caso
se recuerde con suficiente precision cada tipo de ensayo presentado durante el entrena-
miento, obliga a matizar cualquier modelo explicativo del aprendizaje causal.

En funcioén de los resultados anteriores podemos entender mejor el contenido del apren-
dizaje causal ya que se demuestra que tras una experiencia de aprendizaje, los sujetos no
solo establecen una creencia causal (reflejada en el juicio de causalidad), sino que guar-
dan un recuerdo bastante exacto de todo lo que les ha sucedido, lo que permite entender
algunos de los efectos previos que resultaban dificil de explicar. Por ejemplo, dado que el
sujeto guarda en memoria lo sucedido y dada la capacidad humana para entender y seguir
instrucciones, parece obvio que si obligamos a los sujetos mediante el tipo de pregunta a
emitir el juicio en funcion de un determinado tipo de recuerdo (por ejemplo, tener en
cuenta todos los ensayos o s6lo valorar el final o el principio del entrenamiento), los juicios
pueden cambiar porque la “nueva evidencia” se calcula sobre el recuerdo concreto de ese
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Figura 2. Estimaciones de los participantes con respecto al nimero de ensayos de cada tipo (a,
b, ¢ y d) cuando son expuestos a distintos niveles de contingencia (0’75, 0y - 0°75).

tipo de experiencia. Asimismo, el paso del tiempo tendria el efecto de vaciar la memoria
de trabajo por la necesidad de procesar otro tipo de informacion. Por tanto, si volvemos a
pedir el juicio tras un largo periodo de tiempo, éste se hara de modo global, es decir,
reflejara el recuerdo de todos los eventos almacenados en la memoria de referencia, que
es lo que se traslada a la memoria de trabajo cuando se vuelve a pedir el juicio, como han
demostrado repetidamente los trabajos de Vila y colaboradores.

En cualquier caso, todo este conjunto de resultados enfatiza una vez mas la imposibili-
dad de un modelo basado en un mecanismo nico, sea asociativo o estadistico, que trasla-
de el resultado de su calculo directamente a juicios, para explicar un fendmeno tan com-
plejo como el aprendizaje causal en humanos. De ahi la necesidad de desarrollar modelos
mas complejos para adecuarse a esa realidad, como sugiere el modelo de revision de
creencias y otros modelos relacionados, modelos que postulan que el juicio causal depen-
de de algo mas que del calculo de la mera contingencia entre una causa y un efecto, sea
por la necesidad de estimar el poder causal (Cheng, 1998), sea por la existencia de un
“modelo mental” previo que se revisa en funcion de la experiencia (Walkman y Matignon,
1998).

Conclusion

En este capitulo hemos intentado mostrar en primer lugar la necesidad de modelos
explicativos del aprendizaje causal en humanos que van mas alla de la actuacion de un
unico mecanismo, sea asociativo o estadistico. En segundo lugar, hemos intentado presen-
tar como el modelo de revision de creencias propone una arquitectura cognitiva basada en
la accion serial de dos mecanismos que permiten explicar dicho aprendizaje causal, que
implica siempre la deteccion de relaciones causales y la atribucion de causalidad en nues-
tro medio ambiente.
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Es importante sefialar que aunque a lo largo de esta exposicion hemos descrito el
mecanismo de integracion en su actuacion sobre la informacion ya computada, el modelo
asume que, antes de iniciar la tarea, este mecanismo de orden superior es sensible a las
expectativas y demandas de la propia tarea, derivadas de las instrucciones y la experien-
cia previa con esa o tareas parecidas, lo que permite al individuo construir un modelo
mental de la misma. En funcion de dicho modelo se produciria un efecto triple sobre el
mecanismo de computacion de la contingencia.

En primer lugar, como se ha demostrado repetidamente incluso en investigaciones
derivadas de este modelo (Perales et al., 2004), es posible que en determinadas situacio-
nes el mecanismo computacional utilice un calculo incondicionado, cuando s6lo se evalua
una causa de un efecto o de diferentes efectos; mientras que, cuando se utilizan claves
multiples de un mismo efecto se use un calculo condicional (Cheng, 1988; Waldman y
Matignon, 1988; véase también Maldonado et al., 2005 para el caso del modelo de revision
de creencias y su explicacion de fenomenos con claves multiples); en segundo lugar,
investigaciones recientes han demostrado que las instrucciones pueden modificar el tipo
de procesamiento, automatico o controlado, y el nivel de atencion utilizado durante la tarea
(Maldonado et al., 2005); por ultimo, como se demostrd en trabajos anteriores (Maldona-
doetal., 1999), dicho mecanismo debe determinar los pesos relativos y el valor asignado
a cada tipo de ensayo, que pueden modificarse en funcion de la experiencia previa con la
tarea, entre otros factores que también necesitan ser investigados.

Por aclarar el funcionamiento de alguno de los puntos anteriores, fijémonos en la im-
portancia de determinar el calculo condicionado o incondicionado de la informacion. Este
supuesto permite entender y explicar desde un modelo computacional los efectos de vali-
dez relativa, ensombrecimiento, bloqueo y reevaluacion que han sido comiinmente causa
de critica del mecanismo estadistico, de forma similar a como lo hace el mecanismo
asociativo. Pero también este supuesto permite entender otros efectos nuevos, como la
importancia de la percepcion de la aditividad y maximalidad de la naturaleza de las causas,
inducida mediante instrucciones, para que aparezca o no el fenémeno de bloqueo (Bec-
kers, De Houwer y Miller, 2004), lo que demuestra la importancia del modelo mental
sobre la naturaleza de las causas para entender los efectos de competencia entre claves
en humanos. Por otra parte, también se ha demostrado que los efectos de validez relativa
cuando existen multiples claves y una tnica consecuencia dependen no solo del nimero
de claves, sino también de la direccionalidad causal (Walkman, 2000), de forma que la
contingencia puede calcularse incondicionalmente en el caso de una causa unica con
efectos multiples, pero condicionada en el caso de causas multiples de un efecto Unico;
esto mismo se confirma por la influencia de la direccionalidad causal en el fenomeno de
aprendizaje mediado (Perales, Catena y Maldonado, 2004). Por tanto, como y cuando se
determina dicho calculo de la contingencia, es hoy dia uno de los retos abiertos en el
aprendizaje de causalidad y abre nuevas perspectivas de investigacion futura.

Ahora bien, una vez iniciada la tarea, el modelo de revision de creencias asume, como
explicamos antes, que cada vez que se solicita un juicio, primero actuaria el mecanismo de
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calculo y luego el mecanismo de integracion ajusta el juicio en funcion de dicha informa-
cion o evidencia nueva (véase la Figura 1) y de los demas factores cuya influencia ha sido
recientemente demostrada y que implican tanto factores cognitivos como emocionales
(Waldman y Martingon, 1998; Perales et al., 2004).

Por altimo, una vez emitido el juicio se produce un vaciado de la memoria de trabajo y
tanto ese juicio (J, ) como cualquier modificacion del modelo mental construido inicialmen-
te se guardan en la memoria de referencia y representarian las creencias causales del
individuo en esa situacion o situaciones similares. La aportacion nueva es que también se
guarda en dicha memoria la frecuencia total de cada tipo de ensayo (véase Maldonado et
al., 2005), para ser recuperado por la memoria de trabajo cada vez que sea necesario, bien
sea porque se produzca una nueva informacion o porque se solicite un nuevo juicio.

Esta arquitectura cognitiva permite explicar la mayoria de los efectos encontrados en
el aprendizaje causal y ademas predice la influencia de otros nuevos factores cognitivos y
emocionales cuyo estudio permitira ampliar nuestra comprension del aprendizaje causal y
del propio comportamiento humano.

Nota de los autores
Este trabajo ha sido realizado dentro del proyecto BSO2003-03723 del Ministerio de Ciencia y
Tecnologia, Espafia. La correspondencia correspondiente a este trabajo debe dirigirse a Antonio
Maldonado, Departamento de Psicologia Experimental, Facultad de Psicologia, Universidad de
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Procesos de razonamiento causal

en la interferencia entre senales
David Luque, Pedro L. Cobos y Francisco J. Lopez
Universidad de Malaga, Esparia

Introduccion

De modo general, llamamos interferencia al fendmeno por el cual el hecho de apren-
der una informacion en un momento determinado dificulta la recuperacion de otra infor-
macion aprendida en otro momento distinto. Este fenomeno, estudiado desde diferentes
aproximaciones dentro de la psicologia cognitiva (e.g., la computacion neuronal, véase
Lewandowski, 1994; o el aprendizaje verbal, véase Slamecka y Ceraso, 1960), ha recibido
un gran interés desde el ambito de la psicologia del aprendizaje animal desde sus origenes
(Pavlov, 1927). En los ultimos afios se ha venido acumulando una evidencia empirica
importante a favor de que determinadas teorias asociativas, surgidas originariamente en el
campo del condicionamiento animal para explicar estos fendmenos de interferencia, ofre-
cen una buena explicacion de fendémenos de interferencia equivalentes en el aprendizaje
causal humano (e.g., la teoria de la recuperacion de Bouton, 1993). En particular, la evi-
dencia se ha venido acumulando en el terreno de los fendomenos tanto de interferencia
entre diferentes resultados de una misma sefial, como de interferencia entre diferentes
sefiales de un mismo resultado (Castro, Ortega y Matute, 2002; Escobar, Pinefno y Matu-
te, 2002; Matute y Pinefio, 1998a, 1998b; Miller y Escobar, 2002; Ortega y Matute, 2000;
Pinefio y Matute, 2000; Pinefo, Ortega y Matute, 2000; Rosas, Vila, Lugo y Lopez, 2001;
Vilay Rosas, 2001a, b).

Tanto en la interferencia entre resultados como en la interferencia entre sefiales, y de
manera consistente con esas teorias, se ha mostrado la relevancia que tiene el contexto en
el que tiene lugar el aprendizaje y la recuperacion de la informacion. La evidencia de esta
relevancia del contexto es amplia y se ha mostrado de modos diferentes, como en el
efecto de renovacion (Matute y Pinefio, 1998a; Vila y Rosas, 2001a), el efecto de recupe-
racion espontanea de la respuesta (Pineno et al., 2000; Rosas, et al., 2001) o el de reins-
tauracion (Pinefio et al., 2000; Vila y Rosas, 2001b). El hecho de que estos efectos con-
textuales se hayan mostrado en ambos tipos de interferencia ha llevado a plantear mode-
los en los que se intenta dar cuenta de ellos a partir del mismo mecanismo asociativo. Los
modelos planteados para explicar ambos tipos de fendmenos suponen que la interferencia
se da cuando se expone al sujeto a una nueva relacion que comparte un elemento (ya sea
éste la sefial o el resultado) con una relacion sefial-resultado previamente aprendida. Pos-
teriormente, en la recuperacion de la informacion, el contexto en el que se da la recupera-
cion actuaria de clave que primaria la expresion de la asociacion adquirida en ese contex-
to (Matute y Pinefio, 1998b; Miller y Escobar, 2002). Esta explicacion, deudora en gran
parte del modelo de recuperacion de Bouton (1993), surgido originariamente para explicar
los efectos contextuales unicamente en la interferencia entre resultados (véanse en este
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volumen Rosas, Garcia, Abad y Callejas; Vadillo y Matute; Vila y Alvarado), extiende este
modelo para que pueda dar cuenta de los resultados de interferencia entre senales (pode-
mos ver un diseflo de interferencia entre sefiales en la Tabla 1).

Objetivos del presente capitulo. En el presente trabajo vamos a plantear un modelo
alternativo al asociativo para explicar el fenomeno de interferencia entre sefiales y el
papel que el contexto desempefia en el mismo. Este modelo se basa en la participacion de
los que tradicionalmente se han llamado procesos de orden superior. Concretamente, plan-
teamos que organizar el conocimiento usando para ello los contextos forma parte del
proceso por el cual los sujetos intentan buscar una explicacion en términos causales de la
evidencia a la que son expuestos. Este proceso de busqueda de explicaciones estaria a su
vez guiado por el conocimiento causal previo. Ejemplos de modelos que comparten estas
intuiciones, a los que a partir de ahora llamaremos modelos de razonamiento causal, son
los modelos basados en la importancia de los mecanismos causales (e.g., Ahn y Kalish,
2000), los modelos de redes Bayesianas causales (e.g., Glymour, 2001, 2003), la teoria del
modelo causal (e.g.,Waldmann y Holyoak, 1992) y la teoria de los modelos mentales
adaptada para el aprendizaje causal (Goldvarg y Johnson-Laird, 2001). Aunque un gran
numero de factores diferencian a estos modelos, todos consideran que la inferencia cau-
sal representa una busqueda de un modelo causalmente legal de la evidencia y que esta
busqueda esta restringida o guiada desde el conocimiento previo.

La extension de estos modelos a la interferencia entre sefiales parte de varias conside-
raciones que hacen pertinente su propuesta. Primero, es importante sefialar el apoyo
empirico creciente que estan recibiendo los modelos de razonamiento causal en situacio-
nes de aprendizaje cuando dichas situaciones son susceptibles de recibir una interpreta-
cion causal (e.g., Ahn, Kalish, Medin y Gelman 1995; Dennis y Ahn, 2001; Goldvarg y
Johnson-Laird, 2001; Gopnik, Glymour, Sobel, Schulz, Kushnir, Danks, 2004; Lagnado y
Sloman, 2004; Lopez, Cobos y Cailo, en prensa; Sobel, Tenenbaum y Gopnik, 2004;
Sloman y Lagnado, 2005; Tangen y Allan, 2004; Waldmann, 2000, 2001; Waldmann y
Holyoak, 1992)

Aunque los procesos de orden superior a los que hacemos referencia han mostrado su
influencia en la induccion causal en numerosas ocasiones y de modos muy diferentes,
para los objetivos del presente trabajo debemos destacar los resultados que muestran la
sensibilidad al rol causal de los eventos y la capacidad de los sujetos de inferir factores
intervinientes pero no explicitos. En relacion a la sensibilidad al rol causal de los eventos,
estudios recientes muestran como los sujetos se comportan de modo diferente dependien-
do del papel causal que tomen las sefales y los resultados (Lopez et al., en prensa; Tangen
y Allan, 2004; Waldmann y Holyoak, 1992; Waldmann, 2000, 2001). Es decir, los sujetos
diferencian situaciones predictivas (en las que el aprendizaje se realiza de causas a efec-
tos) de diagnosticas (en las que el aprendizaje se realiza de efectos a causas). El hecho de
discriminar entre los diferentes roles causales que puedan desempefiar las sefiales y los
resultados permite a los sujetos poder razonar de causas a efectos, que es el orden tempo-
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Tabla 1
Diserio de interferencia entre senales
Fase Fase Il Test
Grupo experimental A—1, C=>3 B—1, C—>3 A?
Grupo control A—>1, C—=>3 B—>2, C—=>3 A?

ral de aparicion consistente con nuestro conocimiento general acerca de las relaciones
causales. Esta sensibilidad al rol causal se ha mostrado incluso en situaciones en las que
ambas condiciones (predictiva y diagndstica) eran estimularmente idénticas.

Como hemos comentado, los modelos de razonamiento causal también plantean que
los sujetos son capaces de inferir causas ocultas a partir de patrones de evidencia explici-
ta. Al igual que en el caso de la sensibilidad de los sujetos al rol causal de los eventos,
estudios recientes avalan esta capacidad de inferencia (Danks y Mckenzie, estudio no
publicado citado en Glymour, 2003; Gopnik et al, 2004; Kushnir, Gopnik, Schulz, y Danks,
2003). Estos resultados muestran como cuando la unica posibilidad de formar un modelo
causal legal de los eventos implica la existencia de una causa no observada, los sujetos
son capaces de inferirla a partir de la informacion de las co-ocurrencias de los eventos
observables.

Todos estos resultados resultan dificiles de reconciliar con los mecanismos asociativos
propuestos hasta ahora para explicar el aprendizaje causal. Asi, de un modo general se ha
mostrado la relevancia de los modelos de razonamiento causal en situaciones de aprendi-
zaje y uso del conocimiento causal. Ademas, centrandonos en los procesos que nos inte-
resan en el presente trabajo, se han descrito resultados en la literatura que apoyan la
validez de los mecanismos especificos que estarian implicados en la explicacion de la
interferencia entre sefales que propondremos en el siguiente apartado, es decir, la sensi-
bilidad al rol causal de los eventos y la capacidad de inferir causas no explicitas.

Otra de las consideraciones que hacen pertinente la aplicacion de los modelos de
razonamiento causal a la interferencia entre sefiales se basa en un analisis de los estudios
previos en los que se ha observado el fenomeno. Los estudios en los que se ha mostrado
interferencia entre sefiales implicaban tareas que pueden ser interpretadas como diagnos-
ticas, es decir, las sefiales que eran presentadas a los sujetos servian como indicadores
para averiguar la causa o causas de las mismas'; no se ha mostrado en la literatura
interferencia entre sefiales en tareas en las que la interpretacion causal fuese predictiva.

'Dos son las tareas en las que se ha obtenido interferencia entre sefiales en humanos. La tarea de los marcianos
(e.g., Matute y Pinefio, 1998a), en la que las sefiales eran luces que indicaban la activacion de un campo de
fuerza por parte de unos malvados alienigenas, y la tarea de la radio espia, en la que las sefiales eran unas luces
que informaban a los sujetos de la presencia o no de minas en la carretera (Pinefio et al., 2000). Decimos que
estas tareas pueden ser interpretadas como diagnosticas ya que el encendido final de las luces que hacen de
sefiales es facil de representar como efecto de los eventos que actiian como resultados (ya sea la activacion del
escudo de fuerza o la presencia de minas en la carretera), siendo dificil imaginar algun otro tipo de modelo que
explique la situacion, como por ejemplo que una causa comun tuviese como efecto tanto las sefiales como los
resultados.
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Esta situacion concuerda con nuestras predicciones, ya que nuestra hipotesis basada en el
razonamiento causal prevé, como veremos mas adelante, un efecto de interferencia entre
senales en tareas diagnosticas, pero no en tareas predictivas.

Por tltimo, nuestra hipotesis explicativa de la interferencia entre sefiales pretende dar
un sentido computacional a la codificacion del contexto en la interferencia entre sefiales.
En la interferencia entre resultados el modelo de Bouton (1993) justificaba la codificacion
del contexto cuando una sola sefial se asociaba con dos resultados contradictorios basan-
dose en un sentido adaptativo: eliminar la ambigiiedad en tal situacion conflictiva. Para
poder predecir lo que va a ocurrir después de la sefial, es necesario primar una relacion u
otra, de ahi el papel del contexto (véase Rosas et al., en este mismo volumen). Sin embar-
20, el uso de los contextos no se puede justificar del mismo modo en el caso de la interfe-
rencia entre sefiales. En este caso no existe la necesidad de eliminar la ambigiiedad de las
senales. Los modelos asociativos propuestos para explicar la interferencia entre sefales
no proponen ninguna hipétesis acerca del posible sentido de la codificacion el contexto en
estas situaciones, sino que su nivel de analisis se centra en aspectos mucho mas descrip-
tivos (véase Miller y Escobar, 2002). Como veremos, un analisis detallado desde los mo-
delos de razonamiento causal nos permite entender el sentido computacional de la interfe-
rencia entre sefiales asi como la funcion que desempeiia el contexto.

Interferencia entre sefiales segiin los modelos de razonamiento causal

Como hemos comentado, los modelos de razonamiento causal tienen en comun el
otorgar una especial relevancia al conocimiento causal previo en el aprendizaje del cono-
cimiento causal. La influencia del conocimiento previo puede concretarse de diferentes
modos, ya sea mediante la influencia del conocimiento sobre los mecanismos causales
implicados en una situacion concreta (Ahn et al., 1995; Hagmayer y Waldmann, 2002), o
mediante la influencia de conocimiento causal no especifico acerca del funcionamiento de
las relaciones de causalidad en general. Acerca de la influencia de este ultimo tipo de
conocimiento, destacan las aportaciones de Michael Waldmann y sus colaboradores (e.g.,
Waldmann, 1996; Waldmann & Holyoak, 1992). Su teoria del modelo causal refleja el
efecto de las asunciones a priori acerca de las caracteristicas de las relaciones de causa-
lidad, centrandose en el efecto del conocimiento acerca del orden temporal de las direc-
ciones causales, es decir, el conocimiento de que las causas anteceden a los efectos y no
al contrario. De este modo, los modelos de razonamiento causal entre los que se incluye la
teoria del modelo causal mantienen, en oposicion a las teorias asociativas, que los suje-
tos son sensibles al estatus causal de las sefiales y los resultados (qué eventos, las sefales
o los resultados, son causas o efectos), y este hecho explica las diferencias encontradas
entre tareas de aprendizaje diagnoéstico y tareas de aprendizaje predictivo (e.g., Wald-
mann y Holyoak, 1992; Waldmann, 2000, 2001; pero véase Cobos, Lopez, Caiio, Almaraz
y Shanks, 2002, para un punto de vista alternativo).

Otro punto en comun de las teorias del razonamiento causal es suponer que el sujeto
busca un modelo causal que explique la evidencia a la que es expuesto. Existe evidencia
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acerca de como los sujetos tratan de explicar las situaciones conflictivas a partir de expli-
caciones causales en las que es necesario inferir causas que intervienen en la situacion de
aprendizaje, pero que permanecen ocultas a lo largo de la tarea (Danks y Mckenzie,
estudio no publicado citado en Glymour, 2003; Gopnik et al., 2004; Kushnir et al., 2003).
De igual modo, Johnson-Laird ha mostrado cdmo cuando los sujetos se enfrentan a infor-
macién que es contradictoria con la informacion previa que tenian, no se conforman con
primar la informacion nueva o antigua, sino que buscan explicar el cambio de situacion en
términos causales, busqueda que implica la inferencia de nuevos elementos causales no
explicitos en la situacion (Johnson-Laird, Girotto y Legrenzi, 2004; Johnson-Laird, Le-
grenzi, Girotto y Legrenzi, 2000).

Al analizar la situacion de interferencia entre sefiales teniendo en cuenta ambas asun-
ciones (sensibilidad a la direccionalidad causal de la tarea y capacidad de inferir causas
ocultas para construir un modelo causal aceptable que explique la evidencia) llegamos a
conclusiones interesantes. Dos situaciones pueden tener lugar: que el rol causal de las
sefales sea el de causas (situacion predictiva) o que el rol causal de las sefiales sea el de
efectos (situacion diagndstica). Vamos a analizar en primer lugar las predicciones de los
modelos de razonamiento causal en la situacion diagnoéstica, situacion equivalente a los
escenarios causales en los que se ha encontrado interferencia entre sefiales en la literatu-
ra (e.g., Matute y Pinefio, 1998a; Pinefio et al., 2000), al menos seglin nuestra interpreta-
cion. Observando la Tabla 1 llegamos a la conclusion de que, en direccion diagnostica, la
estructura causal de los datos difiere segiin la condicion experimental. En el caso del
grupo experimental, la informacion que se recibe durante la primera fase es que la causa
1 produce sistematicamente el efecto A, mientras que en la segunda fase la causa 1 deja
de producir el efecto A para producir sistematicamente el efecto B. En cambio, el grupo
de control pasa por una primera fase en la que la causa 1 produce sistematicamente el
efecto A y posteriormente pasa por una segunda fase en la que la causa 2 produce siste-
maticamente el efecto B. Desde el punto de vista de las teorias de razonamiento causal, la
informacion que recibe el grupo experimental es conflictiva de cara a la construccion de
un modelo causal, porque las personas parten del conocimiento de que si dos efectos s6lo
se explican por la ocurrencia de una causa comun entonces, dada la causa, la ocurrencia
de un efecto debe ser independiente a la del otro. Sin embargo, dada la correlacion nega-
tiva existente entre los efectos A y B y el modo en que se distribuyen sus probabilidades
en las diferentes fases temporales, la Ginica explicacion posible es que debe haber alguna
causa oculta que correlaciona con las distintas fases temporales y los contextos en los que
se dan y que interactiia con la causa 1 para producir bien A, bien B. Esta causa oculta
impone limites sobre la capacidad de 1 para producir A y B. Como la fase de test suele
formar parte de la fase 2 y suele tener lugar en el mismo contexto, cuando se presenta el
efecto A, los participantes tienen sus dudas de que la causa 1 haya ocurrido porque, si las
condiciones no han cambiado, la causa 1 ya no produce A sino B. Ello explica que la
respuesta ante A sea menor en el grupo experimental que en el grupo de control. En este
ultimo nada de esto se aplicaria porque la informacion recibida en cada fase no plantea
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ningun tipo de conflicto. Es decir, no hace falta apelar a causas ocultas que correlacionen
con las distintas fases y que limiten la capacidad de las causas 1 y 2 para producir los
efectos A y B, respectivamente.

Sin embargo, si la situacion fuera predictiva, las predicciones que habria que deducir
de los modelos de razonamiento causal serian distintas. En este caso, la informacion que
se recibe en el grupo experimental durante la primera fase es que la causa A produce
sistematicamente el efecto 1, mientras que en la segunda fase es otra causa, la causa B,
la que provoca el efecto 1. La informacidén que recibe el grupo experimental ya no es
conflictiva y no es necesario apelar a causas ocultas para explicar los eventos. En el
grupo de control la situacion no cambia con respecto a la situacion diagnoéstica (véase la
Tabla 1), con lo que tampoco es necesaria la inferencia de estas causas ocultas. De este
analisis se deriva que en la fase de test los sujetos no tendran problemas para expresar la
relacion A—>1 ni en el grupo control ni en el grupo experimental, con lo que no se obtendra
el efecto de interferencia entre sefiales.

Primeras evidencias empiricas

Recientemente hemos realizado en nuestro laboratorio un experimento con el fin de
analizar la validez de los modelos de razonamiento causal en la explicacion de la interfe-
rencia entre sefiales. En este experimento manipulamos ortogonalmente dos factores, la
condicion experimental y la direccion causal de la tarea. Por un lado, los sujetos podian ser
asignados al grupo experimental o al grupo control del disefio de interferencia entre sefia-
les que podemos ver en la Tabla 1. Ademas manipulamos la direccion causal de la tarea,
en un grupo la tarea se pasd en direccion predictiva y en otro la tarea se realizd en
direccion diagnostica. La diferencia fundamental existente entre el grupo predictivo y el
grupo diagnostico era el rol causal que adoptaban las sefiales y los resultados. Mientras
que en el grupo diagnostico las sefales eran los efectos y los resultados eran las causas,
en el grupo predictivo las sefiales eran las causas y los resultados los efectos. En ambos
experimentos los contextos se distribuian de modo que se producia un cambio contextual
de la fase 1 a la fase 2, manteniéndose el contexto de la fase 2 durante la fase de test (ver
Matute y Pineflo, 1998a, para un procedimiento similar). Las predicciones de los modelos
asociativos actuales son idénticas para ambos experimentos: interferencia entre sefales
en ambos casos. La interferencia se daria porque las dos fases comparten un elemento (el
resultado); cuando la fase de test se da en el contexto de la segunda fase, la asociacion
B—>1 aprendida durante la segunda fase se ve primada ante A—>1, implicando un descen-
so en la expresion de A—>1, esto es, interferencia. El efecto de interferencia seria inde-
pendiente del papel causal de las sefiales y los resultados, ya que esta informacion es
irrelevante para los mecanismos asociativos implicados.

Las predicciones que se derivan de los modelos de razonamiento causal son otras bien
distintas. Como vimos en el apartado anterior, si tenemos en cuenta los planteamientos
que proponen estos modelos s6lo se deberia producir interferencia en situaciones diagnos-
ticas, ya que es en estas situaciones donde es necesario suponer causas ocultas para
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explicar la correlacion negativa de los efectos A y B. Sin embargo, en situaciones predic-
tivas la evidencia se puede explicar mediante un modelo causalmente legal sin la necesi-
dad de suponer causas ocultas que interactien, imponiendo restricciones a las condicio-
nes bajo las que las causas visibles producen los efectos observados.

Para realizar estos experimentos tuvimos que desarrollar una nueva situacion de apren-
dizaje en la que se pudiese invertir el orden causal sin que por ello perdiese verosimilitud el
escenario causal. El nuevo escenario causal esta inspirado en el escenario de la radio
espia (para ver una descripcion detallada del escenario de la radio espia véase Pinefio et
al., 2000). En nuestro escenario los sujetos debian suponer que eran miembros de la Cruz
Roja realizando una labor humanitaria en una regién muy pobre. Los habitantes de esta
region, movidos por el hambre, habian consumido unas plantas a las que no estaban acos-
tumbrados, una o varias de las cuales eran venenosas. Su tarea consistia en administrar
un antidoto a los habitantes de las diferentes tribus de la region que hubieran consumido
este tipo de planta. La administracion del antidoto debia de hacerse con cuidado, ya que
otra de las plantas que podian haber consumido, llamada planta “extrafia”, intoxicaba al
paciente en interaccion con el antidoto. Ademas, en los grupos control habia otro tipo de
planta que podian consumir los pacientes, la planta sana, que no era venenosa y que no
interactuaba con el antidoto. Resumiendo, los sujetos debian administrar antidoto al pa-
ciente si creian que habia tomado una planta venenosa y no administrarselo si la planta
que creian que habia tomado el paciente era la extrafa, siendo irrelevante si se adminis-
traba antidoto o no si el paciente habia tomado la planta sana. El consumo de cada tipo de
planta provocaba otro efecto ademas de los que hemos comentado: la alteracion de uno
entre tres reactivos disponibles, siendo cada reactivo de un color diferente. Para cada
paciente se alteraba un solo reactivo, quedando los otros dos inalterados. Para la correcta
administracion del antidoto, los sujetos debian usar la informacion de cual de los reactivos
se alteraba para cada paciente para saber qué tipo de planta habia consumido. El antidoto
solo podia administrarse durante el tiempo en que la sefial estuviese presente en la panta-
lla, que era 3’5 segundos. La maxima cantidad de antidoto que podia darse por cada
paciente era de 100 unidades. Los diferentes contextos consistian en las diferentes tribus
de procedencia de los pacientes.

Como hemos sefialado, la situacion podia ser diagnostica o predictiva. En la situacion
diagnostica los sujetos debian decidir la cantidad de antidoto a administrar a partir de la
informacion de cual de los tres reactivos se alteraba. De este modo, en direccion diagnos-
tica la sefial en cada ensayo consistia en el color del reactivo alterado por cada paciente,
mientras que el resultado era la planta que habia consumido.

En la situacion predictiva, sin embargo, los sujetos debian decidir la cantidad de antido-
to a administrar a partir de una foto de la planta consumida por cada paciente. En esta
ocasion la sefial a partir de la cual debian administrar mas o menos antidoto era la planta
consumida, mientras que el resultado era el reactivo alterado.

Aligual que en la tarea de la radio espia, los sujetos recibian informacion sobre su nivel
de ejecucion en forma de puntos ganados o perdidos. Habia tres posibles consecuencias
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Figura 1. Resultados. El efecto de interferencia se observa solo en el grupo diagndstico.

de su respuesta en cada ensayo. Si el paciente habia consumido la planta venenosa (en los
ensayos A—>1y en los ensayos B—>1), los sujetos ganaban tantos puntos como dosis de
antidoto habian administrado; si el paciente habia consumido la planta extrafia (en los
ensayos C—>3), los sujetos perdian igual nimero de puntos que la cantidad de antidoto
administrada; si el paciente habia consumido la planta sana (en los ensayos B—>2), no
podian ganar ni perder puntos.

De este modo, para obtener interferencia la cantidad de antidoto administrado ante la
senal A en la fase de test deberia ser menor en la condicion experimental que en la
condicion de control. Si esta disminucion de la respuesta se da independientemente de la
direccion causal de la tarea, los resultados serian consistentes con los modelos asociativos
propuestos hasta ahora para explicar estos fendmenos. Sin embargo, si la disminucion de
la respuesta en el grupo experimental comparada con el control es menor en la direccion
predictiva que en la direccion diagnostica, las predicciones apoyarian las hipotesis que
desde los modelos de razonamiento causal estamos proponiendo en el presente capitulo.

Podemos ver los resultados del experimento en la Figura 1. Como podemos observar,
la disminucion de la respuesta ante la sefial A en la fase de test de la condicion experimen-
tal, comparada con la condicion de control, fue mayor en la direccion diagnostica que en la
predictiva. El andlisis estadistico de los resultados se llevd a cabo mediante un ANOVA de
dos factores inter-sujeto [direccion causal (grupo predictivo, grupo diagnostico) x condi-
cion experimental (grupo experimental, grupo control)], mostrandose una interaccion sig-
nificativa entre ambos factores, F(1, 78) = 4’67, MSE =495’31, p = 0°03. El analisis
simple del efecto de interferencia en cada direccion causal nos muestra como las diferen-
cias entre el grupo experimental y el de control fueron significativas en la direccion diag-
nostica F(1, 35) =669, MSE = 63173, p = 0°01; mientras que no lo fueron en la direc-
cion predictiva F(1, 41) < 1, MSE = 385’51, p = 0799. Estos resultados nos indican un
claro efecto de interferencia sélo en la direccion diagnostica.
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Discusion

El experimento que acabamos de describir fue disefiado para evaluar la validez de los
modelos de razonamiento causal a la hora de explicar el efecto de interferencia entre
sefales. Para ello manipulamos la direccion causal de la tarea manteniendo el mismo
disefio de interferencia entre sefiales tanto en direccion predictiva como en direccion
diagnostica (véase la Tabla 1). Los resultados (interferencia solo en direccion diagnosti-
ca) son los previstos por la extension de los modelos de razonamiento causal que propone-
mos para la interferencia entre sefiales. Estos resultados replican los que ya obtuvimos
con anterioridad en una version previa del mismo experimento (Luque, Cobos, Lopez y
Cario, 2004). Una explicacion alternativa a la que proponemos se basa en que la manipu-
lacion de la direccion causal correlaciona con el uso de distintos estimulos como sefiales y
resultados. Cuando la tarea estaba disefiada en direccion diagnostica, las sefiales eran los
colores de los reactivos alterados y los efectos las fotos y nombres de las plantas, mien-
tras que en direccion predictiva las sefales eran las fotos de las diferentes plantas y los
resultados el color del reactivo alterado. Fruto de estas diferencias se puede proponer una
explicacion alternativa acorde con los modelos asociativos. Es posible que las diferencias
en la configuracion estimular de las sefiales conlleve una mayor dificultad de discrimina-
cion en la direccion predictiva que en la direccion diagnostica. Si este fuera el caso, seria
esperable encontrar una curva de adquisicion menos acelerada en ese grupo asi como una
peor ejecucion al final de la primera fase. Sin embargo, no encontramos ninguna diferen-
cia entre las curvas de aprendizaje del grupo predictivo y el grupo diagndstico, siendo la
forma de las mismas equivalentes. Tampoco encontramos ninguna diferencia entre los
grupos en cuanto al nivel de ejecucion en los tltimos ensayos de la primera fase. Es decir,
los sujetos de ambos grupos aprendieron las relaciones programadas de forma equivalen-
te. El resultado de este analisis resta credibilidad a esta posible explicacion de las asime-
trias entre la condicion predictiva y la diagnostica.

Existe otra posible explicacion alternativa a la que proponemos. Las diferencias entre
la condicién predictiva y la condicion diagndstica pueden explicarse sin otorgar un papel
especialmente relevante a los contextos. Esto es debido a los valores de contingencia
diferentes de la relacion diana A—>1 si calculamos AP condicional siempre en direccion
causa—>efecto (independientemente del orden temporal de los acontecimientos). Esta AP
condicional es menor en la condicion diagndstica que en la condicion predictiva, de ahi la
menor respuesta ante A en la fase de test en el grupo diagndstico que en el grupo predic-
tivo. Hemos de sefialar que esta posible explicacion también se basa en el uso del conoci-
miento causal previo, diferenciandose de la que proponemos en este capitulo en que el
papel desempefiado por el contexto pasa a ser irrelevante. Aunque esta posible explica-
cion pueda ser atractiva por su parsimonia, no podria dar cuenta de los diferentes efectos
contextuales que se han mostrado en la literatura sobre interferencia entre sefiales. Nues-
tra hipotesis si podria explicar los diferentes efectos contextuales como son la renovacion,
la reinstauracion o la recuperacion espontanea de la respuesta. En todos estos efectos se
encuentra que la respuesta ante A en la fase de juicio se recupera (se debilita el efecto de
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interferencia) si el contexto de la fase de juicio es diferente al contexto de la fase 2. Dada
esta situacion, los modelos de razonamiento causal realizan las mismas predicciones que
los modelos asociativos, siempre que la situacion sea diagndstica. En estas situaciones, los
sujetos supondrian la existencia de un factor que estd mediando la expresion de un efecto
u otro dada la causa y que covaria con los contextos. En la fase 2 este factor facilita la
aparicion del efecto B mas que el efecto A, de ahi que si se pregunta por A en el contexto
de la fase 2 los sujetos duden de que se haya producido por la causa 1. Ahora bien, si se
pregunta por A en cualquier otro contexto, los sujetos no tienen porqué dudar del conoci-
miento adquirido durante la fase 1, lo que implicaria la desaparicion de la interferencia
entre senales.

Hemos de sefialar que el papel que proponemos al uso contexto esta en consonancia
con otras evidencias que muestran como los sujetos interpretan activamente la informa-
cion a la que son expuestos, con el objetivo de crear un modelo causal que explique la
evidencia. Johnson-Laird desde el campo del razonamiento deductivo describe como los
sujetos cuando se enfrentan a situaciones inconsistentes, en gran parte similares a un
disefio de interferencia, tratan de averiguar cual de las premisas “falla” y después intentan
explicar la situacion. Estas situaciones consisten en casos en los que los sujetos se en-
cuentran con premisas incompatibles con las premisas previamente aprendidas; por ejem-
plo, cuando alguien que creias puntual llega tarde a una cita. Los sujetos buscan la cohe-
rencia apelando a otro tipo de factores causales no explicitos en un principio (Johnson-
Laird, etal., 2000; Johnson-Laird et al., 2004), como por ejemplo, “habra tenido un proble-
ma con el coche”. Este proceso, denominado “proceso de generacion de explicaciones”
forma parte fundamental de la aplicacion de la teoria de los modelos mentales a casos en
los que los sujetos se enfrentan a situaciones conflictivas, siendo semejante a los procesos
que creemos que estan teniendo lugar en las situaciones de interferencia.

Conclusiones

A lo largo de este capitulo hemos ofrecido una explicacion alternativa a la asociativa
para el fenomeno de interferencia entre sefiales y para el papel que el contexto desempe-
fia en el mismo. Esta explicacion esta basada en los modelos de razonamiento causal,
modelos que destacan la influencia de los procesos de orden superior en el aprendizaje y
recuperacion de las relaciones de causalidad. En linea con estos modelos, proponemos
que el fenomeno de interferencia es consecuencia de la busqueda activa que realizan los
sujetos para formar un modelo causal aceptable de la situacion, busqueda activa guiada o
restringida por la influencia del conocimiento causal previo. Aunque el modo en que los
procesos de orden superior influyen en el aprendizaje y recuperacion de las relaciones
causales puede ser variado, dos procesos tienen especial relevancia para la explicacion
que proponemos de la interferencia entre sefiales: nos referimos al hecho de que los
sujetos sean sensibles al rol causal de los eventos y a su capacidad para inferir causas
ocultas que intervengan en la expresion de los eventos explicitos.
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Las primeras evidencias empiricas parecen apoyar estas hipotesis. Las asimetrias
encontradas entre los grupos predictivo y diagnostico en el experimento descrito no pue-
den ser explicadas por los modelos asociativos propuestos hasta ahora, siendo los resulta-
dos acordes con las predicciones derivadas de los modelos de razonamiento causal. Estos
resultados arrojan dudas acerca de la capacidad explicativa de los modelos planteados
hasta ahora para dar cuenta del fendémeno de interferencia entre sefales.

Aunque no disponemos de resultados directos que nos permitan asegurar que los suje-
tos estén infiriendo causas ocultas, estos resultados si se pueden afiadir a la evidencia ya
existente en la que se muestra que los sujetos son sensibles al rol causal de los eventos
(e.g., Lopez et al., en prensa; Waldmann, 2000, 2001). Hay que sefialar, en el caso de la
sensibilidad al rol causal de los eventos, la existencia de estudios en los que los resultados
avalan a los modelos asociativos frente a los modelos de razonamiento causal (e.g.,
Cobos et al., 2002). No es el objetivo del presente capitulo analizar las razones por las que
se han obtenido datos contradictorios cuando se ha evaluado la sensibilidad al rol causal
de los sujetos, solo sefialaremos, en la linea de Lopez et al. (en prensa) o Waldmann y
Walker (en prensa) que ambos tipos de procesos parecen coexistir, siendo variables como
la relevancia percibida del conocimiento causal o la demanda de recursos cognitivos las
que permiten la puesta en marcha de procesos de orden superior.

El modelo tedrico propuesto puede ser extendido a fenomenos similares explicados
hasta ahora mediante modelos asociativos. Por ejemplo, hemos expuesto en el apartado
anterior como la inferencia de factores causales asociados al contexto puede dar cuenta
de ciertos efectos contextuales mostrados en la literatura, como por ejemplo el efecto de
renovacion o reinstauracion. Asimismo un analisis equivalente al realizado en este capitulo
sobre la interferencia entre sefiales podria realizarse en el caso de la interferencia entre
resultados. Al igual que la interferencia entre sefiales, en la interferencia entre resultados
se produce una situacion que no puede ser representada mediante un modelo causal legal
sin suponer la participacion de causas intervinientes. Al igual que en la interferencia entre
sefales, en la interferencia entre resultados se ha probado la importancia que tiene el
contexto en la codificacion y recuperacion de la informacion. Por tanto, creemos que
resulta pertinente comprobar si nuestra hipotesis basada en los modelos de razonamiento
causal puede ser extendida a los casos de interferencia entre resultados, tarea en la que
nos encontramos inmersos en estos momentos.
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Nuevas perspectivas teoricas

para el estudio de la extincion en juicios de causalidad
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Introduccion: de Rescorla-Wagner a Bouton

Aunque la mayor parte de las teorias cientificas pasa a la posteridad por su éxito en la
explicacidn de los hechos conocidos y en la prediccion de nuevos fendémenos, no menos
importantes son todas aquellas hipdtesis, teorias y modelos cuyo mayor mérito reside en
impulsar la investigacion y el desarrollo de una disciplina, aunque sea a causa de los
errores ¢ incorrecciones que puedan contener. Tal vez en psicologia, una ciencia aun
joven, no abunden teorias del primer tipo (y es dificil saber si las hay en las ciencias con
mas solera), pero sin duda hemos tenido y seguimos teniendo muchas de las segundas. Y
sien el campo de la psicologia del aprendizaje tuviéramos que elegir el error mas fructife-
ro, no seria de extraiar que mas de uno se decidiera por la teoria del condicionamiento
animal propuesta por Rescorla y Wagner (1972). Surgido tras el renacer del estudio del
condicionamiento en los 60, el modelo de Rescorla y Wagner permitid explicar por medio
de una férmula sencilla e intuitivamente atractiva algunos de los fendmenos por aquel
entonces recién descubiertos que tenian en jaque a la vision tradicional del aprendizaje
animal que se habia mantenido desde los tiempos de Pavlov, fendmenos tales como el
bloqueo (Kamin, 1968), la validez relativa (Wagner, Logan, Haberlandt y Price, 1968) o la
sensibilidad de la respuesta condicionada a la contingencia EC-EI (Rescorla, 1968). De la
misma forma, el modelo realizaba predicciones completamente novedosas, tales como la
sumacion o la sobre-expectacion (Kremer, 1978; Rescorla, 1970). Bajo su influencia se
establecieron las lineas actuales de investigacion (para una revision, véase Dickinson,
1980), se desarrollaron la mayor parte de las teorias modernas del aprendizaje (Mackin-
tosh, 1975; Pearce, 1987; Pearce y Hall, 1980; Wagner, 1981), y lo que es mas importante
para el presente trabajo, se extendi6 la perspectiva asociativa al estudio de la induccion
causal en la especie humana (Alloy y Abramson, 1979; Dickinson, Shanks y Evenden,
1984; Lopez, Cobos, Caiio y Shanks, 1998).

En el condicionamiento animal, este modelo supone que cada vez que un estimulo
condicionado (EC) va seguido de un estimulo incondicionado (EI) inesperado se fortalece
una asociacion entre las representaciones mentales de los dos estimulos. Por el contrario,
si el EC no va seguido de un EI que se espera, la asociacion entre las representacion del
EC y el El se debilita. La respuesta condicionada (RC) que un animal da ante la presen-
tacion de un EC estaria determinada directamente por la fuerza de la asociacion EC-EL
Asi, si un animal ve que en varias ocasiones la aparicion de una luz (EC) va seguida de
una descarga (EI) que no espera, se desarrollara una asociacion luz-descarga que hara
que el animal acabe por tener miedo a la luz (RC) y la intensidad de este miedo dependera,
seguin el modelo de Rescorla y Wagner (1972), de la fuerza de esta asociacion.
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Las similitudes encontradas entre el condicionamiento animal y el aprendizaje causal
humano (Dickinson y cols., 1984) hicieron que se propusiera la hipotesis de que las perso-
nas aprenden las relaciones de causa-efecto de la misma forma que los animales apren-
den las relaciones EC-EI: cuando una clave va seguida de una consecuencia que no se
espera se fortalece una asociacion clave-consecuencia y las personas pueden basarse en
la fuerza de esta asociacion a la hora de juzgar si la clave y la consecuencia guardan entre
si una relacion causal. Esta idea segun la cual el conocimiento causal de las personas se
basa en asociaciones de representaciones mentales es el centro de toda una familia de
modelos de aprendizaje causal conocidos como modelos asociativos (Dickinson y Burke,
1996; Van Hamme y Wasserman, 1994).

A pesar de lo atractivo del modelo de Rescorla y Wagner (1972), algunos de sus
errores obligaron a los investigadores a proponer ideas alternativas que a veces fueron
mas alla de la mera revision o matizacion. De entre sus muchas limitaciones (para una
revision, véase Miller, Barnet y Grahame, 1995) tal vez la mas importante sea la equiva-
lencia que establecia entre aprendizaje y ejecucion, que le obligaba a asumir que cuando
los organismos no mostraban evidencia de haber aprendido era porque, de hecho, no
habian aprendido nada. Asi, mientras que el modelo de Rescorla y Wagner (1972) explica-
ba la competicion de claves (esto es, el bajo nivel de RC que provoca un EC que se ha
entrenado junto con un segundo EC que predice mejor el EI) como un fallo en el desarrollo
de una asociacion entre el EC critico y el EIl la investigacion posterior mostr6é que los
animales si aprenden que existe una relacion entre el EC y el EI en estos paradigmas,
aunque este aprendizaje no se exprese conductualmente si no se dan ciertas condiciones
(por ejemplo, Batsell, 1997; Cole, Denniston y Miller, 1996; Miller y Grahame, 1991; Mi-
ller, Jagielo y Spear, 1993; Pinefio, Urushihara y Miller, 2005). El impacto de todos estos
estudios dificilmente puede exagerarse, ya que mostraban que el mayor triunfo del modelo
de Rescorla y Wagner, la explicacion de los fendmenos de competicion de claves, era
puramente ilusorio y se realizaba por medio de un mecanismo poco plausible.

Mas importante para los propoésitos del presente trabajo es la explicacion insatisfacto-
ria que se ofrecia de la extincion desde el modelo de Rescorla y Wagner (1972). Segtiin
este modelo, el decremento en la respuesta condicionada que se observa cuando tras una
fase de adquisicion (es decir, de emparejamientos del EC con el EI) el EC comienza a
presentarse sistematicamente sin el EI se debe a un debilitamiento o “desaprendizaje” de
la asociacion EC-EI. De nuevo se trataba de una explicacion forzada por la equivalencia
asumida entre aprendizaje y ejecucion: si la respuesta se reduce durante la extincion, este
descenso necesariamente se debe a la desaparicion de la asociacion que dio lugar a la
respuesta durante la adquisicion. No hacia falta recurrir a nuevos estudios para ver que se
trataba de una explicacion errénea. Los propios experimentos de Pavlov (1927) mostra-
ban que la respuesta extinguida reaparecia si se dejaba pasar cierto tiempo tras la extin-
cion, fendmeno conocido como recuperacion espontanea (véase también Rosas y Bouton,
1996), o si el EC se presentaba junto con un estimulo novedoso, lo que se conoce con el
nombre de desinhibicion externa. En ambos casos queda claro que la extincion no puede
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deberse a la desaparicion de una asociacion. Otros fendmenos, como la renovacion de la
respuesta (la recuperacion de la respuesta condicionada que tiene lugar si se presenta el
EC en un contexto diferente del de la extincidon; véase Bouton y Bolles, 1979; Nakajima,
Tanaka, Urushihara e Imada, 2000) o la reinstauracion (la recuperacion de la respuesta
condicionada debida a la presentacion el EI aislado tras la fase de extincion; véase Res-
corlay Heth, 1975) muestran también que los organismos siguen manteniendo un registro
de la relacién EC-EI tras la extincion. La idea de que la adaptacion a las nuevas contin-
gencias del entorno conlleva la destruccion o el deterioro de la informacion aprendida
anteriormente no es un supuesto exclusivo del modelo Rescorla-Wagner, sino que afecta
en mayor o menor grado a gran parte de los modelos de aprendizaje, incluyendo a las
reglas de propagacion hacia atras del error utilizadas actualmente en los modelos conexio-
nistas de procesos cognitivos (Hetherington y Seidenberg, 1989; Lewandowsky, 1991;
McCloskey y Cohen, 1989; Ratcliff, 1990).

En el caso de las teorias del condicionamiento animal, los fendmenos de recuperacion
espontanea, desinhibicidén externa, renovacion y reinstauracion provocaron el desarrollo
de nuevas teorias asociativas que entendian la extinciéon no como una destruccion del
conocimiento adquirido durante la fase de adquisicion, sino como la formacion de una
nueva asociacion que podia o no interferir con la expresion de la asociacion EC-EI depen-
diendo de en qué circunstancias se presentara el EC. Para Bouton (1993; véase también
Bouton, 1997) el procedimiento de extincion hacia que el EC se convirtiera en un predictor
ambiguo del EI, puesto que al principio el EC predice el EI y después deja de hacerlo. Los
animales resolverian esta ambigiiedad prestando atencion al contexto en busca de ele-
mentos que les puedan ayudar a decidir si el EC ird o no seguido del EI en un ensayo
determinado. En concreto, Bouton supone que cuando un EC deja de ir seguido del EI, los
animales empiezan a codificar el contexto, de modo que aprenden que la presentacion del
EC en ese contexto no predice la aparicion del EI. Segin Bouton, esta codificacion del
contexto se realiza unicamente cuando una clave se convierte en ambigua (esto es, el
animal no tiene en cuenta el contexto a menos que perciba que la clave es un predictor
ambiguo y que el contexto puede ayudarle a resolver esta ambigiiedad), lo que implica que
no tiene lugar durante la fase de adquisicion (en la que el EC predice sistematicamente el
EI). Esto explica que no sea necesario volver a la situacion original de los emparejamien-
tos EC-EI para que se recupere la respuesta condicionada. Como el contexto solo se
codifica en la fase de extincion, lo que se aprende en esa fase se manifiesta inicamente
en ese contexto y basta con que se salga del contexto en el que tuvo lugar la extincién
para que la respuesta reaparezca. Si asumimos que el propio paso del tiempo o la presen-
tacion de estimulos ajenos a la fase de extincion (por ejemplo un estimulo neutro novedo-
s0, o el propio EI utilizado durante la fase de adquisicion) pueden hacer que el animal
perciba que el contexto ha cambiado con respecto a la fase de extincion, este mecanismo
nos permite explicar no sélo la renovacion, sino también la recuperacion espontanea, la
reinstauracion y la desinhibicion externa.
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La aparicion de este modelo supuso un avance tal con respecto a los modelos anterio-
res de condicionamiento clasico que su aplicacion a los fenomenos de aprendizaje causal
en humanos apenas se hizo esperar. La investigacion sobre juicios de causalidad realizada
desde esta perspectiva tedrica ha sido extremadamente fructifera (para una revision,
véase Vila, Alvarado, Jara y Flores, 2003) y ha venido, en muchos casos, a apoyar la
validez del modelo de Bouton (1993, 1997). Este éxito nos ha invitado a nosotros mismos
en varias ocasiones a adoptar este modelo como guia para nuestros trabajos empiricos
(Matute, Vegas y De Marez, 2002; Vadillo, Vegas y Matute, 2004). Sin embargo, también
se han encontrado algunos resultados que demuestran sus limitaciones y que nos obligan
a revisar la validez de este marco tedrico en su aplicacion a determinados fendmenos del
aprendizaje causal. A lo largo de este capitulo mostraremos algunos ejemplos de fenome-
nos que podrian explicarse desde el modelo de Bouton y nos fijaremos después en las
limitaciones del mismo a la luz de algunos resultados recientes. Finalmente, propondremos
algunas perspectivas tedricas complementarias que podrian ayudarnos a superar estas
limitaciones, y en general a avanzar en la comprension del aprendizaje causal humano.

Recuperacion de la respuesta en el aprendizaje humano:
alcance y limites del modelo de Bouton

Los experimentos realizados con el paradigma de adquisicion-extincion y con otros
paradigmas relacionados (como la inhibicion latente o la inversion de la discriminacion) en
el ambito del aprendizaje de relaciones causales en humanos no han hecho sino confirmar
la insuficiencia de los modelos asociativos similares al de Rescorla y Wagner (1972) para
dar cuenta de los resultados. Hasta donde alcanza nuestro conocimiento, todos estos
fendomenos (recuperacion espontanea, renovacion y reinstauracion) se han replicado en
humanos, con la posible excepcion de la inhibicion externa (Garcia-Gutiérrez y Rosas,
2003a, 2003b; Paredes-Olay y Rosas, 1999; Romero, Vila y Rosas, 2003; Rosas, Vila,
Lugo y Lopez, 2001; Vadillo y cols., 2004; Vila, Romero y Rosas, 2002; Vila y Rosas,
2001). Pero, lo que es mas importante, a la luz de la evidencia obtenida en experimentos
de aprendizaje causal con humanos, se advierte que la actuacion de las personas en situa-
ciones con claves contradictorias es mucho mas flexible incluso de lo que los experimen-
tos con animales muestran a primera vista, y que la recuperacion espontanea, la renova-
cion y la reinstauracion son solo algunas de las manipulaciones que producen una recupe-
racion de la respuesta (en este caso, de los juicios de causalidad) en el paradigma de la
extincion. Como veremos a continuacion, algunos de estos fendmenos pueden explicarse
adaptando algunas ideas del modelo de Bouton (1993, 1997) con algunos supuestos adi-
cionales. Otros, por el contrario, suponen un claro desafio a cualquier intento de ser expli-
cados desde esta perspectiva teodrica.

Resultados explicables desde el modelo de Bouton. Uno de los hallazgos que am-
plia el espectro de resultados que hay que tener en cuenta a la hora de abordar la explica-
cion de la extincion en los juicios de causalidad es el efecto que tiene la frecuencia con
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que se solicitan los juicios. Dicho efecto consiste, en lineas muy generales, en que los
juicios de los participantes se hacen mas sensibles a la informacién mas reciente si dichos
juicios se solicitan con cierta frecuencia durante el entrenamiento que si se solicitan tinica-
mente tras finalizar el entrenamiento (véanse Catena, Maldonado y Candido, 1998; Cate-
na, Maldonado, Mejias y Frese, 2002; Collins y Shanks, 2002; Matute y cols., 2002; Vadillo
y cols., 2004). En un paradigma de adquisicion-extincion esto significa que los juicios de
los participantes son al final menores (mas sensibles a los ensayos de extincion) si se les
pide a los participantes que den un juicio sobre la relacion percibida entre clave y resultado
en todos los ensayos de entrenamiento que si inicamente se les pide un juicio tras la fase
de extincion. La importancia del fendmeno en cuestion es doble. Por una parte, supone un
desafio para un gran numero de modelos de aprendizaje causal (incluyendo tanto a mode-
los asociativos como a modelos estadisticos o de reglas) que no otorgan importancia algu-
na a un factor tan aparentemente trivial como la frecuencia del juicio. Y por otra parte,
este efecto de la frecuencia del juicio ha dado lugar a la aparicién de una nueva genera-
cion de modelos de aprendizaje llamados modelos de revision de creencias (Catena y
cols., 1998, 2002; Hogart y Einhorn, 1992).

Aunque sea dificil entender este efecto desde los modelos asociativos que tradicional-
mente se han invocado a la hora de dar cuenta de los juicios de causalidad (p.ej., Dickin-
son y Burke, 1996; Rescorla y Wagner, 1972; Van Hamme y Wasserman, 1994), puede
resultar relativamente sencillo explicarlo complementando el modelo de Bouton (1993,
1997) con algunas ideas adicionales. Segun Bouton, que se observe o no poca respuesta
condicionada tras un tratamiento de extincion dependera de la semejanza entre el contex-
to (fisico o temporal) en que tuvo lugar la extincion y el contexto en que se realiza la
prueba. Desde esta perspectiva, podriamos entender que en un experimento de aprendi-
zaje causal, el hecho de solicitar un juicio por primera vez tras un entrenamiento de adqui-
sicion-extincion introduce un cambio con respecto al contexto de extincidon que hace que
los ensayos de extincion tengan un menor impacto en la respuesta. Por el contrario, si los
participantes deben dar estos juicios durante todo el entrenamiento, y no s6lo en el ensayo
final de prueba, entonces la presentacion de la pregunta con la que se recogen los juicios
no producira cambio alguno con respecto a la fase de extincion (ya que esa pregunta se
presenta también durante la extincion), lo cual hara que los ensayos de extincion tengan
un mayor impacto en los juicios y se observe en consecuencia un mayor grado de extin-
cion (para un desarrollo mas detallado de esta idea, véanse Matute y cols., 2002; Vadillo y
cols., 2004).

Fenoémenos problematicos para el modelo de Bouton. Otras manipulaciones mues-
tran tener efectos que plantean problemas mas graves a esta perspectiva. Entre ellas se
encuentra la influencia que diversos tipos de instrucciones pueden ejercer sobre los juicios
de los participantes. Por ejemplo, Matute y colaboradores (2002) mostraron que la extin-
cion de los juicios de causalidad desaparece si entre la extincion y el ensayo de prueba se
introducen instrucciones que invitan al participante a tener en cuenta tanto los ensayos de
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adquisicién como los de extincion a la hora de elaborar el juicio. En principio, y si se toma
en cuenta solo esta evidencia, parece que el modelo de Bouton podria adaptarse facilmen-
te para dar cuenta de estos resultados, asumiendo simplemente que la presentacion de esa
pantalla en la que se presentan las instrucciones supone una ruptura con el contexto fisico
de la extincion que haria que dicha fase de extincion tuviera menos influencia sobre el
juicio del ensayo de prueba.

Un primer problema de esta explicacion reside en que, de acuerdo con ella, siempre
que las instrucciones anteriores a la prueba supongan una interrupcion entre la fase de
extincion y la prueba, su contenido semantico deberia ser irrelevante. Sin embargo, tal y
como cabria esperar, el contenido de esas instrucciones afecta claramente a los juicios
que dan los participantes. Sin ir mas lejos, si en lugar de presentar unas instrucciones que
inviten a tener en cuenta tanto la fase de adquisicion como la de extincion se presentan
instrucciones que inviten a tener inicamente en cuenta la informacion recibida en la fase
de extincion, se observaran juicios bajos y no una recuperacion de la respuesta (Collins &
Shanks, 2002; Vila, Alvarado, Jara, Flores y Flores, 2002). Vemos pues que el contenido
informativo de las instrucciones puede tener mayor impacto que la interrupcion o el cam-
bio de contexto que pueda provocar la introduccion de esa pantalla entre la extincion y la
prueba.

Un segundo problema del modelo de Bouton para explicar el efecto de las instruccio-
nes es que estas pueden tener el mismo efecto si se presentan entre la fase de extincion
y la prueba que si se presentan al principio del entrenamiento, antes de la fase de adquisi-
cion (Alvarado y Vila, 2004). Es decir, la respuesta de los participantes se recuperara no
solo cuando se les da instrucciones para tener en cuenta toda la informacidn recibida justo
antes del ensayo de prueba, sino también cuando se les insta a comportarse de esa mane-
ra desde el principio del entrenamiento. Sin embargo, este resultado no es facil de explicar
desde el modelo de Bouton, ya que en la ausencia de un cambio de contexto entre la fase
de extincion y la fase de prueba, siempre deberia esperarse una respuesta mas sensible a
la fase de extincion.

Otra manipulacion que muestra un problema semejante es el efecto del tipo de pregun-
ta sobre el progreso de la extincion en las tareas de juicios de causalidad. Matute y cola-
boradores (2002) encontraron que la extincion era notablemente mas acusada y acelera-
da si en cada ensayo los participantes tenian que responder a una pregunta de tipo predic-
tivo sobre la relacion entre la clave y el resultado (valorar en qué medida cabia esperar el
resultado si se habia presentado la clave) que si tenian que responder a una pregunta de
tipo causal (valorar hasta qué punto era plausible que la clave fuera la causa del resulta-
do). Es decir, el impacto de lo aprendido en la fase mas reciente (en este caso, en la fase
de extincion) fue mayor sobre los juicios de prediccion que sobre los juicios de causalidad.
Este resultado dificilmente puede explicarse desde una perspectiva boutoniana sin intro-
ducir numerosos supuestos adicionales. Por una parte, no se trata de una recuperacion de
la respuesta tras la extincion, sino de una resistencia a la extincion que surge cuando se
utiliza una pregunta de tipo causal para solicitar los juicios de los participantes. Por otra
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parte, en ninglin momento se da una interrupcion o una alteracion del contexto dentro de
la fase de extincion o entre la extincion y la prueba que pueda invitar a tal nivel alto de
respuestas. Al igual que en el caso de la manipulacion de las instrucciones, el efecto del
tipo de pregunta s6lo puede entenderse atendiendo al significado de las preguntas utiliza-
das. En un procedimiento de adquisicion y extincion, la utilidad de la clave para predecir el
resultado cambia en cada fase, lo que hace que tenga sentido fijarse Gnicamente en la
informacién mas reciente si se trata de hacer una prediccion. Sin embargo, una relacion
causal entre dos eventos se caracteriza por ser una propiedad estable, lo que puede llevar
a los participantes a no sobrestimar la importancia de ninguna de las fases de entrena-
miento a la hora de elaborar sus juicios de causalidad. El hecho de que los juicios de
causalidad se vean alterados en funcion del tipo de pregunta utilizado supone un problema
no solo para modelos asociativos concretos, como el de Bouton, sino que desafia la propia
idea de que los juicios de causalidad puedan entenderse atendiendo tinica y exclusivamen-
te a procesos asociativos de cualquier naturaleza (Matute, Arcediano y Miller, 1996; Va-
dillo, Miller, y Matute, en prensa; pero véase también Cobos, Cafio, Lopez, Luque y Alma-
raz, 2000).

Asi pues, si bien parte de la evidencia obtenida en los experimentos de aprendizaje
causal en humanos puede entenderse dentro del marco propuesto por Bouton (1993, 1997)
sin necesidad de introducir grandes modificaciones, lo cierto es que algunos estudios mues-
tran resultados que no pueden entenderse desde esta perspectiva sin cambios radicales.
Para dar cuenta de estos resultados problematicos seria interesante adoptar perspectivas
tedricas nuevas que nos permitieran contemplar estos resultados desde una optica dife-
rente. Lamentablemente, en los estudios centrados en la adquisicion y extincion apenas se
han mencionado propuestas teoricas diferentes de la asociativa y cuando se ha hecho ha
sido superficialmente. Sin embargo, otros paradigmas de aprendizaje causal, principal-
mente los de competicion de estimulos, han destacado por su fecundidad a la hora de dar
lugar a explicaciones tedricas alternativas. Tal vez, como se mostrara a continuacion, una
inspeccion atenta de estas propuestas nos permita detectar claves que podrian ser aplica-
das a la explicacion de los fendmenos de adquisicion y extincion mencionados hasta aho-
ra.

Los modelos inferenciales de aprendizaje causal

Aunque hasta aqui nos hemos centrado en las limitaciones de las teorias asociativas
para explicar los fendmenos de adquisicion y extincion, lo cierto es que han surgido pro-
blemas similares en el estudio de otros fendmenos que tradicionalmente se habian aborda-
do desde la perspectiva asociativa. Como ya se ha mencionado en la introduccion, el
modelo asociativo de Rescorla y Wagner (1972) surgi6 principalmente para dar cuenta de
diversos fenomenos de condicionamiento animal que posteriormente recibieron el nombre
genérico de fendmenos de competicion de claves (Kamin, 1968; Wagner y cols., 1968;
Wasserman, 1974). Cuando se vio que estos fendmenos aparecian también en los experi-
mentos de aprendizaje causal humano (Dickinson y cols., 1984), surgio pronto la hipotesis
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de que los mismos procesos asociativos podrian subyacer tanto al condicionamiento ani-
mal como a los juicios de causalidad. Sin embargo, durante los tltimos afios se ha acumu-
lado cierta cantidad de resultados que cuestionan esta idea de que los fendomenos de
competicion de claves que se observan en el aprendizaje causal humano puedan enten-
derse como resultado de un mecanismo asociativo similar al propuesto por Rescorla y
Wagner (1972).

El estudio de De Houwer, Beckers y Glautier (2002) sobre el bloqueo en aprendizaje
causal fue pionero en algunos sentidos. En esta serie de experimentos, los participantes
debian aprender la relacion que existia entre el lanzamiento de varias armas en un video
juego y la destruccion de un tanque en un campo de minas que aparecia en la pantalla del
ordenador. Durante la primera fase se mostraba que el disparo de un arma, A, iba seguido
de la destruccion de un tanque (A+). Durante la segunda fase, en algunos ensayos este
arma se disparaba junto con una segunda, T, todo ello seguido de la destruccién del tanque
(AT+) y, de la misma forma, en otros ensayos se disparaban otras dos armas, K y L, que
también iban seguidas de la destruccion del tanque (KL+). En esta preparacion, puede
decirse que se ha obtenido bloqueo si los participantes juzgan que el grado de relacion
entre el arma T y la destruccion del tanque es menor que la relacion entre el arma L y la
destruccion del tanque. Dado que tanto T como L han sido emparejados con la explosion
del tanque el mismo numero de veces, las diferencias en los juicios sobre una y otra tienen
que deberse a que T se ha entrenado junto con otra clave, A, que ya permitia predecir el
resultado. En otras palabras, la relacion entre T y el resultado se ve debilitada debido a la
competicion de otra clave, A, por convertirse en predictora de ese mismo resultado.

La principal aportacion de De Houwer y colaboradores (2002) consiste en haber de-
mostrado que la cantidad de bloqueo observada cambia radicalmente dependiendo de la
informacion que se da sobre las claves (A, T, Ky L) y sobre los resultados (la explosion
del tanque, “+”). En concreto, si se les dice a los participantes que la intensidad de la
explosion del tanque podria haber sido mayor en todos los ensayos, el bloqueo es mas
fuerte. Seglin los autores, es dificil ver como podria explicarse este fenomeno desde
modelos como el de Rescorla y Wagner (1972), ya que para estos modelos el procesa-
miento de la informacion esta guiado tnicamente por las propiedades concretas de los
datos, independientemente de cualquier informacion de caracter abstracto sobre claves y
resultados. Sin embargo, los resultados se explican facilmente si se asume que los partici-
pantes han abordado la tarea como si se tratara de un problema logico. Desde esta pers-
pectiva, los participantes realizarian un razonamiento del siguiente tipo: “Si T es una causa
de la explosion del tanque, entonces disparar a la vez A y T deberia dar lugar a una
explosion mas intensa que disparar s6lo A. Sin embargo, esto no sucede y no puede
deberse a un efecto techo (puesto que me han dicho que la explosion podria haber sido
mas intensa). Luego, T no es una causa de la explosion.”

Por tanto, esta nueva perspectiva consiste en asumir que los procesos de competicion
de claves no se deben a la accion de un mecanismo asociativo, sino a procesos inferencia-
les semejantes a los que tienen lugar cuando las personas razonan deductivamente. Aun-
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que la idea de que el aprendizaje causal esta guiado por procesos de razonamiento no es
del todo novedosa (véanse por ejemplo Cheng, 1997; Cheng y Novick, 1992; Perales,
Catena y Maldonado, 2002; Waldmann, 2001; Waldmann y Holyoak, 1992), ha recibido
una atencion considerable desde el trabajo de De Houwer y colaboradores (2002) y ha
dado lugar a un gran volumen de estudios (Beckers, De Houwer, Pinefio y Miller, 2005;
De Houwer, 2002; De Houwer y Beckers, 2002a, 2002b, 2003; Lovibond, Been, Mitchell,
Bouton y Frohardt, 2003; Mitchell y Lovibond, 2002; Vandorpe, De Houwer y Beckers, en
prensa).

Aunque poco mencionado, un aspecto interesante de este nuevo marco teorico es que
no resulta incompatible con la perspectiva asociativa (Beckers y cols., 2005; Lopez, Co-
bos y Caio, en prensa; Perales, Catena y Maldonado, 2004; Sloman, 1996; Vadillo y cols.,
en prensa). Los procesos inferenciales que segiin De Houwer y colaboradores (2002) son
responsables de los fendmenos de competicion de claves bien podrian realizarse manejan-
do informacion que previamente se ha aprendido por medio de un mecanismo asociativo.
Los juicios de causalidad pueden estar basados en un argumento l6gico con unas premisas
y unas consecuencias, pero algunas de las premisas tienen que extraerse de la propia
experiencia (por ejemplo, en el argumento logico propuesto mas arriba hace falta saber
que tanto A como AT van seguidos del resultado) y esto podria lograrse por medio de un
mecanismo asociativo que extrajera del entorno la informacion relevante sobre la relacion
clave-resultado.

También en el caso de los fendémenos de adquisicion y extincion es posible asumir la
intervencion tanto de mecanismos asociativos como de mecanismos inferenciales para
llegar a una explicacion de los fendmenos presentados en la seccion anterior. Algunas de
las ideas del modelo de condicionamiento animal de Bouton (1993, 1997) resultan extre-
madamente interesantes y podrian mantenerse a la luz de los datos: el supuesto de que la
relacion entre claves y resultados se aprende por medio de procesos asociativos, el alma-
cenamiento independiente de las asociaciones excitatorias y las asociaciones inhibitorias,
la recuperacion selectiva de las asociaciones a la hora de producir una respuesta observa-
ble. Lo que no puede mantenerse a la hora de intentar extrapolar estas ideas al area del
aprendizaje causal humano es que los Unicos factores que determinan qué asociaciones
intervienen en un momento determinado sean elementos relacionados con el contexto. A
veces podra ser el contexto el que determine que se exprese una asociacion excitatoria o
una inhibitoria y sin duda esto introduce buen grado de flexibilidad y ajuste a las demandas
cambiantes del entorno. Pero en otros casos, la recuperacion de una u otra asociacion (o
de ambas) puede depender de factores que nada tienen que ver con el contexto o con las
propiedades estimulares del material que se presenta a los participantes. Las expectativas
con las que lleguen los participantes al experimento, su conocimiento general sobre las
relaciones causales y predictivas, las preguntas que les hagamos y la informacion que se
les dé sobre el propdsito de la tarea experimental son también elementos que pueden
intervenir a la hora de modular la respuesta.
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Aunque en principio estas ideas puedan parecer un tanto ajenas a las hipotesis que
tradicionalmente se han manejado en el ambito de la psicologia del aprendizaje, en Gltima
instancia no hacen referencia sino a un problema ampliamente discutido en el seno de
nuestra disciplina: la distincion entre aprendizaje y ejecucion. Muchos modelos de apren-
dizaje asociativo se han centrado casi exclusivamente en determinar cudles son los algo-
ritmos por los que los organismos aprenden, sin prestar mucha atencion a todos aquellos
mecanismos encargados de convertir eso que se ha aprendido en una respuesta observa-
ble (por ejemplo, Dickinson y Burke, 1996; Mackintosh, 1975; Pearce y Hall, 1980; Res-
corlay Wagner, 1972; Van Hamme y Wasserman, 1994; Wagner, 1981). Esta situacion ha
invitado a asumir que existe una relacion directa entre aprendizaje y conducta: si se obser-
va una respuesta es que se ha aprendido algo y si no se observa respuesta alguna es que
o bien no se ha aprendido nada o se ha destruido o cancelado lo que se hubiera aprendido.
La constatacion de que este supuesto tan atrevido es falso (Batsell, 1997; Bouton y Bo-
lles, 1979; Cole y cols., 1996; Miller y cols., 1993; Miller y Grahame, 1991; Pinefio y cols.,
2005; Rescorlay Heth, 1975) ha obligado a desarrollar modelos que establecen una clara
diferencia entre aprendizaje y ejecucion. El de Bouton (1993, 1997) es uno de tales mode-
los que tratan de enfatizar la diferencia entre lo que el organismo aprende y lo que expresa
su conducta. Lo que aqui proponemos es que para poder explicar muchos de los fendme-
nos observados en el aprendizaje causal humano es necesario profundizar en esta linea
postulando nuevos mecanismos que puedan intervenir entre el aprendizaje y la conducta.

La necesidad de confrontacion tedrica en el estudio del aprendizaje causal

No quisiéramos terminar este estudio sin retomar nuestro punto de partida. Deciamos
en la introduccion que la funcion de las teorias cientificas no es solo describir o explicar los
fenémenos que observamos, sino también estimular la realizacion de nuevos estudios y
descubrimientos, y sobre todo provocar un debate fructifero entre investigadores. En ge-
neral, la psicologia del aprendizaje causal ha sido un lugar de encuentro de teorias muy
diversas, encuentro que ha dado lugar a un intenso debate sobre los fendmenos que trata-
mos de estudiar y sobre cual debe ser la manera de abordar su explicacion. La confronta-
cion de las perspectivas asociativa (Dickinson y Burke, 1996; Rescorla y Wagner, 1972;
Van Hamme y Wasserman, 1994), estadistica (Allan, 1980; Cheng, 1997; Cheng y No-
vick, 1992) e inferencial (De Houwer y cols., 2002) ha sido intensa durante los tltimos 15
afos y ha supuesto una gran aportacion en cuanto a propuestas y descubrimientos cienti-
ficos. Sin embargo, esta discusion no ha parecido afectar a los estudios sobre extincion e
interferencia hasta fecha muy reciente. Con la excepcion de unos pocos trabajos (por
ejemplo, Luque, Cobos, Lopez y Cafio, 2004; Maldonado, Catena, Candido y Garcia, 1999),
la mayor parte de las investigaciones se han inspirado principalmente en ideas proceden-
tes del modelo de Bouton (1993, 1997; véanse, sin ir mas lejos, nuestros propios trabajos,
Matute y cols., 2002; Vadillo y cols., 2004). Aunque esta orientacion teérica ha dado sus
frutos y nos ha permitido llegar a una comprension mas profunda del aprendizaje causal



EXTINCION Y CAUSALIDAD 41

humano, la uniformidad en el marco tedrico de referencia ha tenido también algunas con-
secuencias desafortunadas. La confrontacion de diferentes teorias es el principal estimulo
para recabar nuevo material empirico y reflexionar sobre ¢l. Tal vez la escasa confronta-
cion tedrica en el estudio de la extincion en juicios de causalidad sea la responsable de que
los estudios sobre este fendmeno sean menos numerosos y también menos citados que los
estudios sobre otros fendmenos como, por ejemplo, la competicion de claves.

Otra consecuencia no menos problematica es que la adhesion excesiva a un modelo
tedrico por parte de una comunidad cientifica puede llevar a que las nuevas interpretacio-
nes se entiendan mal. Por ejemplo, la propuesta de Matute y colaboradores (2002; véase
también Vadillo y cols., 2004) de que una recuperacion de la respuesta tras la extincion
podria deberse a una integracion de toda la informacion recibida durante la adquisicion y
la extincién a menudo ha sido criticada por otros investigadores acostumbrados a ver la
recuperacion como una reactivacion de lo aprendido en la fase de adquisicion. Desde una
perspectiva boutoniana, lo que se aprende en la fase de extincion es una asociacion entre
la clave y el resultado con fuerza negativa. Asi pues, si la respuesta se extingue comple-
tamente, pero en una fase posterior de prueba se observa que la respuesta es de nuevo
mayor que cero, esto tiene que querer decir que lo que se aprendio6 en la primera fase es
lo que ha resultado activado en la fase de prueba. Si se activara lo que se aprendio en
ambas fases, entonces la asociacion aprendida en la segunda fase (negativa) deberia
cancelar completamente la que se aprendio6 en la primera (positiva) y no se observaria
respuesta alguna.

Aunque este analisis es factible, una respuesta superior a cero también puede interpre-
tarse como una activacion simultanea de lo aprendido en ambas fases de entrenamiento.
Por ejemplo, podria asumirse de forma muy intuitiva y natural que durante la primera fase
los organismos aprenden que la clave va seguida de la consecuencia y durante la segunda
que la clave ya no va seguida de la consecuencia. Si lo que se aprende en ambas fases (la
tendencia a responder y la tendencia a no responder) estd igualmente activo en un mo-
mento determinado, lo que se deberia observar no es una ausencia de respuesta, sino una
respuesta intermedia o un juicio cercano al 50%. Esta idea general puede implementarse
perfectamente en un modelo asociativo, como hacen Matute y colaboradores (2002), pero
también es compatible con una vision de caracter estadistico: si los juicios se basaran s6lo
en la primera fase deberian ser méximos porque la probabilidad del resultado en presencia
de la clave durante esa fase es de un 100%; si se basaran solo en la segunda fase los
juicios deberian de ser iguales a cero, porque conforme a lo visto en la segunda fase la
probabilidad del resultado en presencia de la clave es cero; y, finalmente, si se basaran en
ambas fases, los juicios deberian ser intermedios porque si se toman los ensayos de ambas
fases la probabilidad del resultado en presencia de la clave es de un 50%.

Asi pues, que la recuperacion de la respuesta condicionada o de los juicios de causali-
dad tras la extincidn se entienda como una activacion de lo aprendido en la adquisicion o
como una activacion simultdnea de lo aprendido en ambas fases, adquisicion y extincion,
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depende de las ideas previas que uno pueda tener sobre la naturaleza de lo que se aprende
durante la extincion. Esto no es negativo per se, pero puede serlo si impide que los inves-
tigadores aborden los problemas desde todas las perspectivas posibles.

En algunas ocasiones también se ha sefialado que la aparente recuperacion de la res-
puesta que se observa en algunos procedimientos podria deberse a la incertidumbre de los
participantes (Matute y cols., 2002; Vadillo y cols., 2004). Sin embargo, esta posible expli-
cacion apenas se ha desarrollado en la literatura y permanece mas como una explicacion
alternativa a excluir que como una hipotesis digna de estudio en si misma. De nuevo esta
reticencia a considerar con seriedad una perspectiva alternativa es causa y efecto de la
adhesion excesiva a uno o unos pocos modelos.

La revision aqui presentada sugiere que para avanzar en nuestra tarea es necesario
prestar cierta consideracion a los procesos de razonamiento que pudieran estar intervi-
niendo en los fendémenos de extincion e interferencia. Independientemente de que se
acepte o no la perspectiva general que hemos adoptado aqui, esperamos que la adopcion
de nuevos marcos tedricos nos ayude no so6lo a comprender mejor algunos de los fendme-
nos que desafian a los modelos actuales, sino también a realizar experimentos novedosos
0 a reconocer la importancia de procesos que hasta ahora habian permanecido en el
olvido.
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Contexto y recuperacion de la informacion: ;qué hace que la

recuperacion de la informacion sea dependiente del contexto?
Juan M. Rosas, Ana Garcia-Gutiérrez, Maria J. F. Abad y José E. Callejas-Aguilera
Universidad de Jaén, Espariia

Tal y como aparece reflejado en todos los capitulos que integran este volumen, el
contexto donde la informacion se aprende parece ser un factor determinante en su recu-
peracion posterior. En este capitulo se analiza el papel que juega el contexto en la recupe-
racion y olvido de la informacion a través de los resultados mas recientes de nuestro
laboratorio. El término contexto se ha empleado de forma amplia y hasta cierto punto
confusa en la literatura. Los mismos estimulos que se han usado como contexto en algu-
nos experimentos, en otros han jugado el papel de estimulos puntuales directamente rela-
cionados con las consecuencias. Asi, en la primera parte de este capitulo se analiza el
término contexto y sus diferentes acepciones, proponiendo finalmente una definicidon ope-
racional del mismo. Después se pasa a analizar el papel del contexto en la recuperacion
de la informacion, resaltando los escasos efectos que el cambio de contexto parece tener
sobre la informacion consistente y centrandonos en el efecto que tiene sobre la informa-
cion interferente. En la segunda parte del capitulo se presentan resultados que sugieren
que el cambio de contexto es el factor fundamental que produce el olvido de la informa-
cion interferente, sea este cambio causado por el simple paso del tiempo (recuperacion
espontanea), por un cambio explicito en los estimulos contextuales (renovacion) o por la
presentacion de una consecuencia en el contexto de prueba (reinstauracion). En la parte
final del capitulo se analiza qué hace a la informacion dependiente del contexto. En la
literatura se ha propuesto que el cambio de contexto afecta a un tipo de informacion
especifico, bien informacion inhibitoria, bien informacion interferente aprendida en segun-
do lugar. En este capitulo se presentan resultados que sugieren que el que la informacidn
se haga dependiente del contexto no depende de que aquella tenga unas caracteristicas
especificas, sino de que la situacion lleve a los participantes a prestar atencion al contexto.

Definicion del contexto

El interés por el estudio de la influencia del contexto en el aprendizaje y la memoria es
comun a distintas areas de la psicologia. Una gran variedad de investigaciones muestran
que el contexto afecta al aprendizaje, a la memoria y a la realizacion de respuestas previa-
mente aprendidas. Este interés es 1o6gico si tenemos en cuenta que tanto el aprendizaje
como el recuerdo o reconocimiento de algo experimentado ocurre inevitablemente en un
lugar y en unas condiciones especificas, es decir en un contexto. Por ejemplo, imaginemos
una situacion en la que le presentamos a una rata un estimulo condicionado, EC (v. gr., un
tono) que predice la aparicion de un estimulo incondicionado, EI (v. gr., comida). Después
de una serie de emparejamientos EC-EI, la mera presentacion del EC termina por provo-
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car en la rata una conducta de bsqueda del alimento en el lugar en el que éste se dispen-
sa. Esta situacion tan simple de aprendizaje es incomprensible si no tenemos en cuenta
que los emparejamientos de los estimulos se producen siempre en un contexto particular:
una caja de Skinner con paredes y suelo de metal (contexto externo), o un estado biologi-
co del organismo, como puede ser el hambre (contexto interno). En la rata, el episodio de
memoria de la relacion EC-EI puede incluir a su vez informacion acerca del contexto en
el que dicha relacion se ha adquirido, igual que en el caso de un ser humano el recuerdo de
una lista de palabras aprendidas en un laboratorio puede incluir informacion del lugar
donde ésta se aprendioé e incluso de las caracteristicas del experimentador que nos la
presento.

Por tanto, el contexto es un marco de referencia en el que se produce un aconteci-
miento relevante para un organismo. En muchas ocasiones, el contexto puede actuar
prediciendo el acontecimiento (v. gr., si nos encontramos en el Reino Unido podemos
suponer que se hablara inglés), pero también puede dar al acontecimiento un significado
influyendo en lo que aprendemos, la forma en que lo hacemos y en como recordemos
experiencias pasadas. Por ejemplo, si nos encontramos sentados en un parque, el signifi-
cado de la palabra “banco” que se activara sera el de “asiento, con respaldo o sin él, en
que pueden sentarse varias personas”. No obstante, si lo que se describe es una situacion
en la que se esta realizando una transferencia bancaria, el significado de esta palabra sera
“establecimiento publico de crédito, constituido en sociedad por acciones”. Lo que enten-
damos por “banco” dependera del contexto concreto en el que se nos presente dicha
palabra.

A lahora de aproximarnos a una definicion del contexto en una situacion experimental
de aprendizaje, podemos establecerla conceptualmente desde un punto de vista estructu-
ral o desde una perspectiva funcional. Estructuralmente, el contexto se refiere a todos los
aspectos de un ambiente experimental que estan presentes junto con el EC o el material
que se ha de aprender. Entre estos aspectos se incluye el contexto asociativo o cognitivo
de lo que se ha aprendido antes, asi como el contexto ambiental definido por la localiza-
cion, tiempo y caracteristicas especificas de la situacion experimental. En este tipo de
contexto se incluye tanto el ambiente externo que proporciona el lugar de aprendizaje
(estimulos sensoriales), como el ambiente interno (v. gr., estimulos interoceptivos, estado
emocional de sujeto, ritmo circadiano).

Desde el punto de vista funcional, el contexto se usa para hacer referencia a cualquier
estimulo que influye en el control que ejercen otros estimulos (v. gr., EC). Teniendo en
mente la definicion funcional del contexto, se hace preciso distinguir entre contexto inci-
dental y contexto intencional (Baddeley, 1992). La diferencia basica entre estas dos for-
mas de contexto es el tipo de procesamiento que reciben. En la mayoria de los estudios
que versan sobre la memoria animal y humana el contexto cumple un papel incidental,
definido como el conjunto de estimulos ambientales que esta presente durante la ejecucion
o el procesamiento de la tarea experimental, pero que es secundario a éstos. Sin embargo,
en algunas investigaciones el contexto toma un papel distinto, adopta una funcion princi-
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pal. Se entrena a los sujetos para que realicen distintas tareas en contextos diferentes, por
lo que los estimulos contextuales se convierten en estimulos discriminativos y por tanto
entran a formar parte de dicho entrenamiento. De esta forma se da al contexto un papel
significativo y recibe un aprendizaje intencional.

Si el contexto puede actuar como un estimulo discriminativo como acabamos de des-
cribir, ¢ qué es lo que diferencia a los estimulos contextuales de los definidos como estimu-
los objetivo (v. gr., el E.C.)? Basicamente, la diferencia radica en dos aspectos. En primer
lugar, el contexto suele mantenerse constante mientras que los estimulos objetivo se pre-
sentan bien de manera puntual o en varios momentos durante el tiempo en el que perdura
el contexto. En segundo lugar, los estimulos contextuales suelen ser peores predictores de
las consecuencias que los estimulos objetivo. No obstante, una pregunta que podemos
hacernos es /qué ocurre con los estimulos contextuales cuando un estimulo objetivo pier-
de su poder predictor (v. gr., si lo asociamos con consecuencias distintas)? ;Pueden so-
meterse entonces a un procesamiento o aprendizaje intencional para poder resolver el
conflicto predictivo generado por el cambio en las consecuencias de la clave? En este
capitulo nos centraremos precisamente en esas situaciones, analizando como el contexto
pasa de cumplir un papel incidental a jugar un papel intencional en la recuperacion de la
memoria.

Para evitar este tipo de ambigiliedades en la definicion del contexto en este capitulo y
en toda la investigacion que hemos desarrollado en nuestro laboratorio hemos adoptado
una definicion del contexto desde el punto de vista estructural. Asi, cuando hablemos de
contexto nos referiremos a todos aquellos estimulos internos y externos que proporciona
la propia situacion experimental y que rodean a los estimulos objetivo sobre los que el
sujeto tiene que realizar su aprendizaje. En principio estos estimulos seran incidentales a la
tarea que el sujeto tiene que aprender, sin embargo las caracteristicas de las tareas que
proponemos y las explicaciones tedricas que barajamos del comportamiento de los sujetos
podrian terminar convirtiendo contextos incidentales en contextos intencionales, enten-
diendo por esto que pasan a recibir una atencion controlada. Nuestro objetivo de hecho
sera analizar los factores que determinan que un contexto incidental se trasforme en un
contexto intencional.

Tomemos como ejemplo un experimento realizado por Garcia-Gutiérrez y Rosas (2003c¢).
En este experimento, como en la mayoria de los que referiremos aqui se utilizo una tarea
de aprendizaje predictivo en seres humanos en el que los participantes se entrenaban en la
prediccion de las consecuencias gastrointestinales de distintos alimentos que supuestos
clientes habian ingerido en distintos restaurantes. Durante la primera parte de la tarea los
participantes recibian ensayos en los que un alimento determinado iba seguido por una
consecuencia concreta en un restaurante (v. gr., ajos-diarrea en la chocita canadiense). El
restaurante jugaba un papel de contexto incidental, como se comprueba por el hecho de
que la relacion predictiva clave-consecuencia es juzgada por el sujeto de forma idéntica
cuando se pregunta por ella en dos contextos distintos (véase la parte izquierda de la
Figura 1). Sin embargo, cuando después se establece una relacion entre esa misma clave
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Figura 1. Diferencias medias entre las probabilidades adscritas a la relacion entre una clave (X)
y dos consecuencias distintas (O1 y O2) en las pruebas realizadas después de la adquisicion de la
relacion X-O1 (izquierda) y después del tratamiento de interferencia en el que la clave que antes
se relacionaba con O1 ahora se relaciona con O2 (derecha) en el contexto donde se aprendieron
secuencialmente las dos relaciones (Igual) y en un contexto diferente (Diferente). Diferencias
positivas implican mayor recuperacion de la relacion X-O1 que de la relacion X-O2, y viceversa
las diferencias negativas. Basado en Garcia-Gutiérrez y Rosas (2003c).

y una consecuencia distinta (v. gr., ajos-estrefiimiento), la recuperacion de la informacion
en una prueba posterior depende del contexto donde se realice la prueba: cuando coincide
con el contexto donde se aprendieron las dos asociaciones el participante predice que la
clave va a ir seguida por la segunda consecuencia, mas que por la primera, mientras que
la recuperacion de esta informacion interferente se atentia en un contexto diferente (véa-
se la parte derecha de la Figura 1). El hecho de que la informacion se hiciera dependiente
del contexto durante la prueba nos sugiere que el contexto podria haber comenzado a
jugar un papel intencional desde el momento en el que se cambiaron las consecuencias de
la clave. Las razones de ese cambio en el papel del contexto son el objetivo tedrico
principal de este capitulo, pero antes de adentrarnos en este analisis realizaremos una
revision del papel del contexto en la recuperacion de la memoria.

Cambio de contexto y olvido de la informacién interferente

Buena parte de las teorias que tratan de explicar el olvido como un “fallo” reversible
de la memoria resaltan la influencia del contexto en la recuperacién de la informacion. La
principal asuncion de estas teorias es que la informacidon nunca llega a borrarse de la
memoria, no pudiendo recordar cierta informacion porque su acceso ha quedado tempo-
ralmente restringido (v. gr., Bouton, 1993).
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Como factor fundamental que dificulta el acceso a la informacion debemos considerar
el efecto de interferencia por la competicion entre informaciones similares, incluyendo la
adicion de nuevo significado a una informacion ya aprendida. De acuerdo con Bouton
(1993), el olvido se hace presente so6lo cuando la informacion consistente adquiere un
significado nuevo que por lo general contradice lo aprendido anteriormente. En este mo-
mento la memoria de la informacion interferente se encuentra mas accesible en la memo-
ria que la informacion interferida o adquirida originalmente, aunque ésta es susceptible de
recuperarse si se dan las circunstancias adecuadas. Dentro de las circunstancias que
favorecen la recuperacion de la informacion consistente se han discutido dos posibilida-
des: el efecto del cambio de contexto después de la interferencia y el intervalo de reten-
cion transcurrido entre la fase de interferencia y la prueba de recuerdo.

Los estudios dedicados a explorar los efectos del paso del tiempo sobre la recupera-
cion de la informacion en situaciones de interferencia comenzaron en el laboratorio de
Pavlov (1927). Este autor encontr6 que la interposicion de un intervalo de tiempo entre la
adquisicion de la informacion interferente y la prueba conllevaba la recuperacion espon-
tanea de la primera informacion adquirida. Tras la extincion de la relacion EC-EI por la
presentacion del EC en ausencia de consecuencia, la RC se recupera espontaneamente
tras un periodo de tiempo sin presentar el EC. Este efecto ha sido consistentemente
replicado en animales (v. gr., Brooks y Bouton, 1993; Robbins, 1990; Rosas y Bouton,
1996) y en seres humanos (v. gr., Romero, Vilay Rosas, 2003; Rosas, Vila, Lugo y Lopez,
2001; Vilay Rosas, 2001b).

El cambio de contexto después de la interferencia tiene resultados similares a los del
paso del tiempo, produciéndose en este caso un efecto de renovacion de la informacion
interferida. Procedimentalmente la renovacion de la informacion interferida puede conse-
guirse cuando la adquisicion se desarrolla en un contexto (A), la interferencia en un con-
texto distinto (B) y se regresa al contexto de adquisicion durante la prueba (renovacion
ABA, v. gr., Paredes-Olay y Rosas, 1999; Rosas y Bouton, 1997b, 1998), cuando adquisi-
cidn, extincion y prueba se realizan en tres contextos distintos (renovacion ABC, v. gr.,
Bouton y Swartzentruber, 1986) y finalmente cuando la adquisicion y la extincion tienen
lugar en el mismo contexto y éste se cambia durante la prueba, tal y como ocurre en el
ejemplo recogido en la Figura 1 (renovacion AAB, v. gr., Bouton y Ricker, 1994; Garcia-
Gutiérrez y Rosas, 2003¢). Estos tres procedimientos conllevan un mejor recuerdo de la
informacion original en detrimento de la informacion interferente. En otras palabras, la
informacion interferente muestra una dependencia contextual que no se observa con la
informacion que no ha sido interferida (véase el efecto nulo del cambio de contexto en la
parte izquierda de la Figura 1).

La literatura en renovacion y recuperacion espontanea muestra un fuerte paralelismo
entre ambos efectos, aquellas situaciones en las que puede producirse renovacion son las
mismas en las que aparece recuperacion espontanea (v. gr., Rosas y Alonso, 1997a, b) y
los factores que atenuan la renovacion, como el uso de claves de recuperacion de la
interferencia, atentian también la recuperacion espontanea (Brooks y Bouton, 1993, 1994;
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Brooks y Bowker, 2001; Brooks, Palmatier, Garcia y Jonson, 1999). Este paralelismo ha
llevado a sugerir que ambos efectos podrian estar mediados por el mismo mecanismo
subyacente en una aproximacion que considera que el paso del tiempo es una forma
particular de cambio de contexto (v. gr., Bouton, 1993; Bouton, Nelson y Rosas, 1999;
Rosas y Bouton, 1997a, 1998; Rosas et al., 2001).

Bouton (1994) extendio la explicacion del cambio de contexto a otro fenomeno de
recuperacion de la informacion tras la interferencia, la reinstauracion. Este fendmeno se
define como el efecto de recuperacion de la informacion original tras la interferencia que
produce la mera presentacion de la consecuencia entre la interferencia y la prueba (v. gr.,
Rescorla y Heth, 1975; Vila y Rosas, 2001a). Las interpretaciones tradicionales de este
efecto suponian la formacion de un aprendizaje nuevo durante la presentacion de la con-
secuencia en ausencia de la clave. Asi, Rescorla y Heth (1975) sostenian que parte de la
relacion condicionada clave-consecuencia sobrevive a la presentacion de la clave sola
durante la extincion. Durante la exposicion a la consecuencia se estableceria una asocia-
cion nueva entre la consecuencia y el contexto donde se presenta que se sumaria a la
relacion residual clave-consecuencia dando como resultado la reinstauracion de la RC
durante la prueba. Desde otra perspectiva Westbrook, lordanova, McNally, Richardson y
Harris (2002) sostienen que el cambio en el significado de la clave durante la extincion
lleva a que la clave se asocie con el contexto donde la extincion tiene lugar. Esta asocia-
cion lleva a que cuando se presente el contexto durante la fase de reinstauracion se
recupere la representacion de la clave en la memoria y esta representacion se asocie con
la consecuencia, restableciendo la asociacion clave-consecuencia y reinstaurando la RC
durante la prueba. Bouton (1994) realiza una sugerencia distinta. Conociendo que la extin-
cion y la interferencia son dependientes del contexto donde se adquieren, sostiene que la
presentacion de la consecuencia en el contexto podria llevar a que éste se transformara
en un contexto diferente por su asociacion con la consecuencia, con el resultado de que la
prueba se realice en un contexto distinto al contexto en el que tiene lugar la extincion,
provocando el olvido de la informacion interferente y la recuperacion de la informacion
original. El fendmeno de reinstauracion se interpretaria entonces como un caso especial
de renovacion AAB.

Garcia-Gutiérrez y Rosas (2003a) realizaron una serie de experimentos en los que
trataron de contrastar la idea de que la reinstauracion podia ser un caso especial de
renovacion. Estos autores utilizan la tarea de aprendizaje predictivo que describiamos mas
arriba en la que se establecia una relacion secuencial entre una clave (un alimento) y dos
consecuencias distintas (diarrea y estreflimiento) en una situacion de interferencia (Gar-
cia-Gutiérrez y Rosas, 2003b, ¢, d). Tras este entrenamiento de interferencia encontraron
que la presentacion antes de la prueba de la primera consecuencia con la que se asocid la
clave producia una reinstauracion de la relacion entre la clave y la primera consecuencia,
en detrimento de la segunda, extendiendo los resultados de reinstauracion a una situacion
de interferencia retroactiva diferente de la extincion (véase también Brooks, Hale, Nelson
y Bouton, 1995). Estos resultados podrian interpretarse desde cualquiera de las teorias
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Tabla 1
Extracto del disenio del Experimento 4 de Garcia-Gutiérrez y Rosas (2003a)

Grupo Adquisicion Interferencia Reinstauracion Prueba
A:01 A:01

A: X-01, Y-02, A:X-02, Z-01, A:X
A:02 S-01, T-02, R- S-01, T-02, R- A:02

B:X

A:03 B: S-O1, T-O2, R- B: S-O1, T-02, R- A:03
B:02/03 B:02/03

Nota: A'y B son dos contextos (restaurantes) diferentes, X, Y, Z, S, T y R son nombres de alimen-
tos; Ol y O2 fueron diarrea y estrefiimiento; O3 fue vomito. Los tratamientos relevantes apare-
cen en negrita.

que veiamos arriba. Asi, Garcia-Gutiérrez y Rosas (2003a) disefiaron una situacion que
permite discriminar la interpretacion de reinstauracion como un caso especial de renova-
cion de las que interpretan el fendmeno como un nuevo aprendizaje. Observaron que si la
reinstauracion era debida a un cambio en el contexto causado por los emparejamientos
contexto-consecuencia, el cambio contextual debiera de producirse igual independiente-
mente de cual fuera la consecuencia utilizada. El cambio de contexto debiera ser idéntico
cuando presentamos en el contexto la consecuencia emparejada primero con la clave, la
interferente o una consecuencia nueva, en todos los casos deberia producir una recupera-
cion de la relacion original clave-consecuencia.

La Tabla 1 presenta el disefio utilizado en el experimento 4 de Garcia-Gutiérrez y
Rosas (2003a). Todos los grupos recibieron el mismo tratamiento en el que la clave X se
relacionaba primero con la consecuencia O1 y después con la consecuencia O2 en el
contexto A, recibiendo un tratamiento de interferencia. Al mismo tiempo, la clave Y se
relacionaba con la consecuencia O2 y no se presentaba durante el tratamiento de interfe-
rencia. Inmediatamente después de la interferencia se expuso a los sujetos al contexto
emparejado con una consecuencia en ausencia de la clave. Los nombres de los grupos
reflejan la consecuencia con la que se emparejo el contexto, Ol en A:O1, 02 en A:O2,y
una consecuencia nueva (vomito) en A:O3. El grupo B:02/03 fue un grupo de control en
el que la mitad de los sujetos recibieron exposicion a la consecuencia O2 y la otra mitad a
la consecuencia O3 en un contexto distinto al contexto donde recibian el entrenamiento de
interferencia, pero igualmente familiar. El resto de los estimulos utilizados se emplearon
como distractores y con el fin de mantener la experiencia con consecuencias equivalente
entre contextos y grupos. En este caso los contextos utilizados fueron parajes naturales en
los que los sujetos evaluados habian ingerido los alimentos mientras estaban de picnic.

La Figura 2 recoge la diferencia entre la probabilidad adscrita a la relacion X-O1 y la
adscrita a la relacion X-O2 durante la prueba final tras el tratamiento de reinstauracion.
Diferencias negativas implican una actuacion de acuerdo a la situacion de interferencia
(probabilidad adscrita a X-O2 mayor que X-O1), mientras que diferencias positivas impli-
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Figura 2. Diferencias medias entre las probabilidades adscritas a la relacion X-O1 y X-O2 en la
prueba realizada tras el tratamiento de reinstauracion en los grupos A:O1, A:02, A:03 y B:02/
03. El tratamiento de reinstauracion produjo una atenuacion de la interferencia independiente-
mente de la consecuencia utilizada (Basado en Garcia-Gutiérrez y Rosas, 2003a).

can recuperacion de la primera relacion aprendida (X-O1) en detrimento de la informa-
cion interferente (X-02). Tal y como puede observarse en la figura, en el grupo control
(B:02/03) los sujetos juzgaron que la clave X iba seguida por la consecuencia O2 (dife-
rencias negativas muy altas) mostrando que la presentacion de las consecuencias fuera
del contexto de prueba tenia poca influencia sobre la interferencia. Sin embargo, la pre-
sentacion de la consecuencia en el contexto de prueba produjo una recuperacion de la
relacion X-O1 en detrimento de Ia relacion X-0O2, y esto ocurrié independientemente de
que la consecuencia presentada fuera la primera asociada con X, la segunda, o una con-
secuencia nueva (para mas detalles véase Garcia-Gutiérrez y Rosas, 2003a).

Estos resultados confirman las predicciones de la teoria de la recuperacion de la infor-
macion sugiriendo que la reinstauracion es un caso especial de renovacion AAB, en el que
los emparejamientos contexto-consecuencia cambian las caracteristicas asociativas del
contexto, lo convierten en un contexto nuevo y como resultado se dificulta la recuperacion
de la informacion interferente y facilita la recuperacion de la informacion interferida (véa-
se también Garcia-Gutiérrez, Rosas y Nelson, 2005).

Concluyendo este apartado, los resultados encontrados en nuestro laboratorio sugieren
que reinstauracion, renovacion y recuperacion espontanea son todos efectos en los que la
recuperacion de la informacion interferente se ve dificultada por un cambio en las carac-
teristicas del contexto, sean éstas asociativas, fisicas o temporales, respectivamente. Asi,
tendriamos dos factores principales que regulan la recuperacion de la informacion, la
interferencia y el cambio de contexto. En el apartado final de este capitulo vamos a
analizar a que tipo de informacion afectan estos factores y qué determina que esa infor-
macion se vea afectada por el olvido.
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,Qué hace a la informacion dependiente del contexto?

De acuerdo con lo expuesto, existen informaciones que no son dependientes del con-
texto e informaciones que si lo son (véase la Figura 1). Tras una revision exhaustiva de la
literatura, Bouton (1993, 1994) sostiene que hay dos razones por las que una informacion
se convierte en mas dependiente del contexto que otra: que sea una informacion inhibito-
ria (v. gr., la extincion) o que sea aprendida en segundo lugar. En la situacion experimental
que venimos presentando en la que un mismo estimulo se relaciona secuencialmente con
dos consecuencias distintas, el efecto del cambio de contexto sobre la recuperacion de la
informacion se produciria por dos razones. Por una parte, cuando relacionamos la clave
con su segunda consecuencia estamos extinguiendo la relacion clave-primera consecuen-
cia, la extincion es informacion inhibitoria y se vera afectada por el cambio de contexto
llevando a una reactivacion de la asociacion clave-primera consecuencia durante la prue-
ba. Por otra parte, la relacion clave-segunda consecuencia es lo segundo que el sujeto
aprende acerca de la clave, informacion que de acuerdo con Bouton (1994) también se
vera afectada por el cambio de contexto que dificultara su recuperacion. Los efectos del
cambio de contexto encontrados en nuestro laboratorio coinciden con esta interpretacion
ya que el efecto observable de recuperacion de la informacion con el cambio contextual
resulta de la combinacion de una disminucion en la recuperacion de la relacion clave-O2
y un aumento en la recuperacion clave-O1 (véase Garcia-Gutiérrez et al., 2005).

Sin embargo, un analisis mas detallado de la situacion nos lleva a observar que la
informacion inhibitoria en este caso (extincion de la relacion clave-O1) es al mismo tiem-
po informacion aprendida en segundo lugar. Siguiendo este razonamiento en una serie
experimental en la que contrasta la dependencia contextual de la inhibicion y la excitacion
condicionada, Nelson (2002) encuentra que el efecto de cambio de contexto s6lo se ma-
nifiesta cuando la informacion, sea excitatoria o inhibitoria, se aprende en segundo lugar,
revelando una simetria entre la excitacion y la inhibicién.

El analisis realizado hasta ahora parece sugerir que la dependencia contextual de la
informacion se debe a una caracteristica de ésta, el ser lo segundo que aprende un sujeto
acerca de una misma clave. Esta aproximacion, determinar qué tipo de informacion es
dependiente del contexto, aunque 1til, resulta una mera redescripcion de la realidad. Ast,
una vez establecido que la informacion dependiente de contexto es la aprendida en segun-
do lugar (Nelson, 2002), la pregunta de verdadero interés tedrico es por qué esa infor-
macion se hace dependiente del contexto.

Bouton (1993) tiene una respuesta natural a esta cuestion, sosteniendo que la segunda
informacion acerca de una clave se hace dependiente del contexto porque cuando la
clave pasa de proporcionar una informacion consistente a proporcionar una informacion
ambigua los sujetos comienzan a prestar atencion al contexto en una busqueda automatica
que rompa la ambigiiedad en el significado de la clave. Esto explicaria por qué la segunda
informacion adquirida acerca del significado de una clave es dependiente del contexto
donde se aprende, mientras que no ocurre lo mismo con la primera informacion, que se
transfiere de forma similar a distintos contextos (v.gr., Paredes-Olay y Rosas, 1999; Ro-
sas y Bouton, 1998; Rosas et al., 2001).
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Tabla 2
Extracto del diserio del Experimento 2 de Rosas et al. (2005)
Adquisicion Interferencia Prueba
A: X-01, D-02, F- A:X-02,Y-01, F- AXY,Z
B: Z-Ol, E-O2, F- B: Z-0O1, E-O2, F- B:X,Y,Z

Nota: A'y B son dos contextos (restaurantes) diferentes, X, Y, Z, D, E y F son nombres de ali-
mentos; Ol y O2 son diarrea y estrefiimiento. Los tratamientos relevantes aparecen en negrita.
Para las claves X e Y el contexto A fue el mismo del entrenamiento, mientras el contexto B fue
un contexto distinto; lo contrario es cierto para la clave Z.

Sin embargo, si profundizamos en este razonamiento la especificidad del contexto no
dependera de que la informacion posea alguna caracteristica especial como sugiere Bouton
(1993), sino mas bien de alguna caracteristica especifica de la situacion que conduce a los
participantes a prestar atencion al contexto. Nuestra interpretacion de este razonamiento
tiene una prediccion especifica que permite contrastarlo directamente: si lo que hace a la
informacion especifica del contexto es que la ambigiiedad de la informacion lleva a que
los participantes comiencen a prestarle atencion, una vez que el contexto se convierte en
relevante por la aparicion de informacion ambigua, cualquier informacion que los partici-
pantes aprendan en dicho contexto se convertira en especifica del mismo, independiente-
mente de si la informacion es la primera o la segunda cosa que los participantes aprenden
acerca de la clave o de si este aprendizaje es inhibitorio.

Recientemente hemos realizado varias series experimentales para comprobar esta
hipotesis en nuestro laboratorio. En la Tabla 2 se presenta el disefio que utilizamos en uno
de nuestros experimentos (Rosas, Garcia-Gutiérrez y Callejas-Aguilera, 2005). Los parti-
cipantes en este experimento recibieron entrenamiento secuencial en las relaciones X-O1
y X-O2 en el contexto A. Mientras recibian el tratamiento X-O2 durante la segunda fase
del experimento se les presento la relacion Y-O1. Ademas, recibieron exposicion a la
relacion Z-O2 en el contexto B durante todo el experimento. El resto de claves y conse-
cuencias se presentaron para igualar la exposicion a contextos, consecuencias y las posi-
bles relaciones contexto-consecuencias a lo largo de las distintas fases del experimento.
En la prueba final los participantes tenian que juzgar la relacion entre cada una de las
claves (X, Y y Z) y cada una de las consecuencias (O1 y O2) en los dos contextos donde
tuvo lugar el entrenamiento (A y B). De acuerdo con los resultados de la literatura espe-
rabamos encontrar renovacion de la relacion X-O1 en el contexto B (Garcia-Gutiérrez y
Rosas, 2003c). Ademas, si la especificidad contextual de la informacion depende de que
la ambigiiedad lleve a los sujetos a prestar atencion al contexto, cambiar el contexto
debiera llevar a una disminucion en los juicios acerca de la relacion Y-O1, incluso aunque
dicha informacion nunca haya sido ambigua. Por ltimo, con la clave Z se trataba de
comprobar la generalidad del efecto de cambio contextual. Si dependiera de que la infor-
macion se adquiriera en el mismo contexto en el que ha ocurrido la interferencia, no
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Figura 3. Diferencias medias entre las probabilidades adscritas a la relacion de X, Y y Z con las
consecuencias O1 y O2 en el contexto donde tuvo lugar el entrenamiento (igual) y en el contex-
to diferente. X habia recibido un tratamiento de interferencia, mientras Y y Z siempre fueron
entrenados con la misma consecuencia. Basado en Rosas et al. (2005).

deberia encontrarse un efecto de cambio de contexto en esta clave, dado que la relacion
Z-01 fue consistente a lo largo de todo el experimento y aprendida en un contexto (B) en
el que no se presentd informacion ambigua. No obstante, si la interferencia llevara a que
los participantes prestaran atencion a cualquier contexto, deberiamos encontrar un efecto
perjudicial del cambio de contexto también en la clave Z.

La Figura 3 presenta los resultados de este experimento. Recoge la diferencia media
entre las probabilidades adscritas a Ol y a O2 en las claves X, Y y Z en el contexto donde
tuvo lugar el entrenamiento de cada clave (igual) y en otro contexto (diferente). Tal y
como puede observarse, cuando la prueba tuvo lugar en el contexto de entrenamiento las
diferencias fueron negativas en X, reflejando el tratamiento de interferencia recibido, y
positivas en Y y Z reflejando el entrenamiento consistente con la consecuencia O1. La
prueba en el contexto diferente llevd a que las diferencias en A fueran mas positivas
replicando el bien conocido efecto de renovacion. Lo mas interesante es lo que ocurrid
con las claves X y Z, que solo habian recibido entrenamiento consistente; en ambas cla-
ves, el cambio de contexto llevo a que los participantes juzgaran que la relacion con Ol
era mas baja. En otras palabras, lo aprendido acerca de las claves X y Z fue dependiente
de contexto en una situacion en la que ambas claves habian sido entrenadas s6lo con una
consecuencia (Rosas et al., 2005).

Una vez los participantes han aprendido que el contexto puede ser importante durante
la interferencia, parece que comienzan a codificar toda la informacién como especifica
del contexto, independientemente del tipo de informacion presentada y del contexto donde
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se haya adquirido. Asi, no parece que exista ningtn tipo especial de informacion que sea
especifica del contexto, al contrario, parece que exista un tipo especial de disefios que
hace que los participantes presten atencion a los contextos, con lo que la informacion se
convierte en especifica del contexto donde se adquiere.

No obstante, estas inferencias deben ser tomadas con cautela: el efecto del cambio de
contexto sobre la relacion Z-O1 apareci6 cuando dicha relacion fue evaluada en un con-
texto donde se present6 informacion ambigua (A). Por tanto, es posible que la especifici-
dad del contexto dependiera de alguna caracteristica del contexto utilizado, en vez de ser
un efecto general debido a que los participantes prestaran atencion a cualquier contexto
presentado una vez que aprendieron que uno de estos contextos es importante. Con el fin
de comprobar la generalidad de la atencion prestada a los contextos y contrastar la posi-
bilidad de que los participantes prestaran atencion a cualquier contexto una vez aprendida
la relevancia de uno de ellos realizamos una serie de experimentos donde se requeria que
los participantes realizaran dos tareas distintas de manera secuencial, lo que permitiria
observar si la ambigiiedad de la primera tarea podia afectar a la especificidad del contexto
en la segunda tarea, donde no se presentaba informacién ambigua. Después del entrena-
miento en interferencia los participantes parecian codificar toda la informacion dentro de
la tarea como dependiente del contexto. La cuestion que nos planteamos fue si este efec-
to se limita a la tarea especifica, o si por el contrario la interferencia hace que los partici-
pantes codifiquen toda la informacidén como especifica del contexto, independientemente
de la tarea. Nuestros resultados preliminares en esta aproximacion sugieren que una vez
que los participantes comienzan a prestar atencion al contexto en una tarea, esta atencion
se generaliza a una tarea diferente. No obstante, tenemos que tener en cuenta que las
tareas que utilizamos mantienen en comun muchos aspectos, como el laboratorio, los
experimentadores o los propios ordenadores donde se realizan, por lo que es probable que
la especificidad contextual desapareciera si los participantes realizaran una tarea verda-
deramente diferente.

Recapitulacién

Comenzabamos este capitulo dando nuestra definicion operacional de contexto como
aquel conjunto de estimulos que forman parte de la tarea pero que no son la tarea misma,
que al principio juegan un papel incidental pero que por las propias caracteristicas de la
situacion de aprendizaje pueden terminar jugando un papel intencional. De acuerdo con
esta interpretacion del contexto y su papel en la recuperacion de la informacion aprendida,
presentabamos distintos resultados de nuestro laboratorio en los que el contexto jugaba
secuencialmente esos papeles, no codificandose como parte de la tarea mientras la infor-
macion era consistente y pasando a codificarse junto a ella cuando la informacion se hacia
ambigua. La recuperacion espontanea, la renovacion y de acuerdo con nuestros resulta-
dos también la reinstauracion muestran que una vez aparece la interferencia, la informa-
cion interferente se hace dependiente del contexto donde se adquiere.
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La parte final del capitulo incide en el tipo de informacidén que es dependiente de
contexto, concluyendo que la dependencia contextual no viene determinada por caracte-
risticas especificas de la informacion; que €sta sea inhibitoria o excitatoria, informacién
consistente o informacion interferente parece irrelevante de acuerdo con nuestros resul-
tados. Todo apunta a que el efecto del cambio de contexto en el aprendizaje y la recupe-
racion de la informacion es un fenémeno de cambio atencional, siendo el propio disefio de
la situacion el que conduce a que el sujeto preste atencion al contexto donde la informa-
cion se presenta codificandose junto a ella a partir de entonces y convirtiéndose la recupe-
racion de la informacidon que se aprenda a partir de ese momento en dependiente del
contexto.

Llegado este punto conviene realizar una precision. En la investigacion recogida en
este capitulo subyace la idea de la busqueda de los mecanismos de recuperacion de la
informacion que nos son comunes a distintas especies animales. De la lectura del resto de
los capitulos de este volumen deberia quedar claro que este analisis de los mecanismos
comunes solo recoge una parte de los mecanismos de recuperacion en aprendizaje causal
humano. Asi, en la mayoria de estos capitulos se hace incidencia en la necesidad de
estudiar el papel que juegan procesos superiores como el razonamiento y el lenguaje en
esa recuperacion de la informacion, aspectos que sin duda nos diferencian de otras espe-
cies animales. Desde nuestra perspectiva, el analisis completo de los mecanismos de
recuperacion de la informacion en aprendizaje causal provendra de la investigacion coor-
dinada de aquellos mecanismos que compartimos con otros animales, de aquellos exclusi-
vos del ser humano y del estudio de la interaccion entre ellos.

Nota de los autores
La investigacion recogida en estas paginas ha sido financiada por el grupo de investigacion
HUMO642 de la Junta de Andalucia y por el proyecto BSO2002-03398 del Ministerio de Ciencia y
Tecnologia, Espaiia, cofinanciado con fondos FEDER de la comunidad europea. La corresponden-
cia puede dirigirse a Juan M. Rosas, Departamento de Psicologia, Universidad de Jaén, 23071 Jaén.
E-mail: jmrosas@ujaen.es.

Referencias

Baddeley, A. D. (1992). Domains of recollection. Psychological Review, 89, 708-792.

Bouton, M. E. (1993). Context, time, and memory retrieval in the interference paradigms of pavlovian
learning. Psychological Bulletin, 114, 80-99.

Bouton, M. E. (1994). Context, ambiguity, and classical conditioning. Current Directions in Psychological
Science, 3,49-53.

Bouton, M. E., Nelson, J. B. y Rosas, J. M. (1999). Stimulus generalization, context change, and forgetting.
Psychological Bulletin, 125,171-186.

Bouton, M. E. y Ricker, S. T. (1994). Renewal of extinguished responding in a second context. Animal
Learning & Behavior, 22, 317-324.



60 APRENDIZAJE CAUSAL

Bouton, M. E. y Swartzentruber, D. (1986). Analysis of the associative and occasion-setting properties of
contexts participating in a Pavlovian discrimination. Journal of Experimental Psychology: Animal Behavior
Processes, 12,333-350.

Brooks, D. C. y Bouton, M. E. (1993). A retrieval cue for extinction attenuates spontaneous recovery.
Journal of Experimental Psychology: Animal Behavior Processes, 19, 77-89.

Brooks, D. C.y Bouton, M. E. (1994). A retrieval cue for extinction attenuates response recovery (renewal)
caused by a return to the conditioning context. Journal of Experimental Psychology: Animal Behavior
Processes, 20, 366-379.

Brooks, D. C. y Bowker, J. L. (2001). Further evidence that conditioned inhibition is not the mechanism of an
extinction cue’s effect: A reinforced cue prevents spontaneous recovery. Animal Learning & Behavior, 29,
381-387.

Brooks, D. C., Hale, B., Nelson, J. B. y Bouton, M. E. (1995). Reinstatement after counterconditioning.
Animal Learning & Behavior, 23, 383-390.

Brooks, D. C., Palmatier, M. L., Garcia, E. O. y Johnson, J. L. (1999). An extinction cue reduces spontaneous
recovery of a conditioned taste aversion. Animal Learning & Behavior, 27, 77-88.

Garcia-Gutiérrez, A. y Rosas, J. M. (2003a). Context change as the mechanism of reinstatement in causal
learning. Journal of Experimental Psychology: Animal Behavior Processes, 29, 292-310.

Garcia-Gutiérrez, A. y Rosas, J. M. (2003b). Empirical and theoretical implications of additivity between
renewal and reinstatement after interference in human causal learning. Behavioural Processes, 63, 21-31.

Garcia-Gutiérrez, A. y Rosas, J. M. (2003¢). Recuperacion de la relacion clave-consecuencia por el cambio de
contexto después de la interferencia en aprendizaje causal. Psicoldgica, 24, 243-269.

Garcia-Gutiérrez, A. y Rosas, J. M. (2003d). The role of number of cues on retroactive interference in causal
learning. Psicologica, 24,271-285.

Garcia-Gutiérrez, A., Rosas, J. M. y Nelson, A. (2005). Extensive interference attenuates reinstatement in
human predictive judgments. International Journal of Comparative Psychology. En prensa.

Nelson, J. B. (2002). Context specificity of excitation and inhibition in ambiguous stimuli. Learning and
Motivation, 33 , 284-310.

Paredes-Olay, C. y Rosas, J. M. (1999). Within-subjects extinction and renewal in predictive judgments.
Psicologica, 20,195-210.

Pavlov, L. P. (1927). Conditioned reflexes. (G. V. Anrep, trans.). London: Oxford University Press.

Rescorla, R. A. y Heth, C. D. (1975). Reinstatement of fear to an extinguished conditioned stimulus. Journal
of Experimental Psychology: Animal Behavior Processes, 1, 88-96.

Robbins, S.J. (1990). Mechanisms underlying spontaneous recovery in autoshaping. Journal of Experimental
Psychology: Animal Behavior Processes, 16,235-249.

Romero, M. A., Vila, N. J. y Rosas J. M. (2003). Time and context effects after discrimination reversal in
human beings. Psicologica, 24,169-184.

Rosas, J. M. y Alonso, G. (1997a). The effect of context change upon long-term memory of CS duration.
Behavioural Processes , 39, 69-76.

Rosas, J. M. y Alonso, G. (1997b). Temporal discrimination and forgetting of CS duration in conditioned
suppression. Learning and Motivation, 28, 43-57.

Rosas, J. M. y Bouton, M. E. (1996). Spontaneous recovery after extinction of a conditioned taste aversion.
Animal Learning & Behavior, 24, 341-348.

Rosas, J. M. y Bouton, M. E. (1997a). Additivity of the effects of retention interval and context change on
latent inhibition: Toward resolution of the context forgetting paradox. Journal of Experimental Psychology:
Animal Behavior Processes, 23, 283-294.

Rosas, J. M. y Bouton, M. E. (1997b). Renewal of conditioned taste aversion upon return to the conditioning
context after extinction in another one. Learning and motivation, 28, 216-229.

Rosas, J. M. y Bouton, M. E. (1998). Context change and retention interval have additive, rather than
interactive, effects after taste aversion extinction. Psychonomic Bulletin & Review, 5, 79-83.



CONTEXTO Y RECUPERACION 61

Rosas, J. M., Garcia-Gutiérrez, A. y Callejas-Aguilera, J. E. (2005). Effects of context change upon retrieval
of first and second-learned information in human predictive learning. Psicoldgica. En prensa.

Rosas, J. M., Vila, N. J., Lugo, M., & Lépez, L. (2001). Combined effect of context change and retention
interval upon interference in causality judgments. Journal of Experimental Psychology: Animal Behavior
Processes, 27, 153-164.

Vila, N.J. y Rosas, J. M. (2001a). Reinstatement of acquisition performance by presentation of the outcome
after extinction in causality judgments. Behavioural Processes, 56, 147-154.

Vila, N. J. y Rosas, J. M. (2001b). Renewal and spontaneous recovery after extinction in a causal learning
task. Mexican Journal of Behavior Analisis, 27, 79-96.

Westbrook, R. F., Tordanova, M., McNally, G., Richardson, R. y Harris, A. H. (2002). Reinstatement of fear
to an extinguished conditioned stimulus: Two roles for context. Journal of Experimental Psychology:
Animal Behavior Processes, 28, 97-110.



Diferencias en la recuperacion de la respuesta condicionada

después de la interferencia retroactiva en animales y humanos
Javier Vilay Angélica Alvarado
F E. S. Iztacala, Universidad Nacional Autonoma de México, México

“Sin la palabra no habria historia ni amor, seriamos como el resto de los animales,
mera perpetuacion y mera sexualidad. Hablar nos une como parejas, como sociedades,
como pueblos. Hablamos porque somos, pero somos porque hablamos”

J. Cortazar

La hipotesis de la recuperacion de informacion supone que tiempo y contexto modulan
la recuperacion de lo aprendido después de la interferencia provocada por un segundo
aprendizaje, produciendo o no la expresion del aprendizaje adquirido inicialmente (Bouton,
1993, 1997). Recientemente este supuesto ha sido aplicado con éxito al estudio del apren-
dizaje humano principalmente en preparaciones de aprendizaje causal y ha generado una
gran cantidad de investigacion que supone mecanismos similares de recuperacion entre
humanos y animales (Miller y Escobar, 2002; Pinefio y Miller, 2005; Pinefio, Vegas y
Matute, 2003; Rosas, Garcia-Gutiérrez y Romero, 2003; Rosas, Vila, Lugo y Lopez,
2001), lo que ha tenido como consecuencia una extrapolacion de variables metodologicas y
procesos observados en estudios con animales al aprendizaje humano, olvidando asi su
naturaleza Gnica.

El presente capitulo reconsidera algunos de los supuestos mas comunes en el analisis
teorico de los efectos de recuperacion. Para ello se presentan una serie de datos recientes
obtenidos en preparaciones de aprendizaje causal que sugieren diferencias basicas en la
recuperacion de la informacion entre animales y humanos. Finalmente, se sefiala la necesi-
dad de la inclusion de procesos controlados como las instrucciones en las teorias de recu-
peracion, asi como de la creacion de una metodologia estandarizada para un adecuado
estudio del aprendizaje humano.

Antecedentes teoricos

Originalmente Pavlov (1927), al estudiar las condiciones necesarias para la ocurrencia
del condicionamiento, manipul6 las condiciones originales de la adquisicion después del
establecimiento de la respuesta condicionada (RC) ya sea presentando el estimulo condi-
cionado (EC) solo o seguido de un estimulo incondicionado (EI) distinto al original, y
observo como resultado una disminucion de la RC. Posteriormente, el paso del tiempo por
si mismo (recuperacion espontanea) o la presentacion de un EC novedoso (inhibicion
externa) producian el restablecimiento de la RC original. Bouton (1993) interpretd estos
efectos como ejemplos de interferencia retroactiva entre consecuencias en las que el nuevo
aprendizaje durante la segunda fase interfiere con lo aprendido durante el condicionamien-
to original.

62
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Asi los efectos de recuperacion como la recuperacion espontanea, la inhibicion latente y
recientemente los efectos de renovacion y de reinstauracion han sido interpretados como la
disminucidn de la interferencia retroactiva producida por la asociacion aprendida en una
segunda fase que lleva a la expresion de la primera asociacion aprendida durante la primera
fase de adquisicion (Bouton, 1997). La renovacién se define como la recuperacion de la
RC original producida por un cambio de contexto posterior a la extincion o contracondicio-
namiento (Bouton y Bolles, 1979), mientras que la reinstauracion se define como la recu-
peracion de la RC producida por la presentacion del EI solo después de la extincion (Res-
corlay Heth, 1975)

El modelo propuesto por Bouton (1993, 1997) para explicar los efectos de recuperacion
supone que el segundo aprendizaje es dependiente de contexto y del paso del tiempo
(como un cambio de contexto novedoso). Asi, esta teoria mantiene que al aprender de
manera consecutiva dos memorias contradictorias acerca del EC y sus consecuencias (EC-
El vs. EC-no EI), éstas compiten por su expresion en una prueba final de condicionamien-
to. A su vez, la expresion de estas memorias se facilita por las sefiales dadas por el contexto
fisico o temporal. De acuerdo con esto, si el contexto de la segunda fase y el de prueba son
iguales se observara un efecto de recencia en el que la RC sera similar en la segunda fase y
en la prueba final. Pero si el contexto de prueba y el de la segunda fase son diferentes se
producira una recuperacion de la memoria de la primera fase y se observara un incremento
de la RC inicial. Por tanto la ocurrencia de los efectos de recencia o recuperacion depende-
ra del contexto fisico o temporal que acompaiie al EC durante la prueba.

Recientemente, Miller y Escobar (2002) han propuesto una modificacion al supuesto
anterior, en la que a los efectos de recuperacion estudiados en situaciones de interferencia
entre consecuencias, como la extincion, el contracondicionamiento o la discriminacion
inversa (Bouton, 2004; Rosas y col., 2001; Rosas y col., 2003; Vila, Alvarado, Jara y
Flores, 2003; Vila, Romero y Rosas, 2002), se han agregado los de la interferencia entre
claves (Escobar Matute y Miller, 2001; Escobar, Pinefno y Matute 2002; Matute y Pinefio,
1998, 2000). En la interferencia entre consecuencias, en una primera fase una clave A
produce la consecuencia x, y en la segunda fase la misma clave produce una consecuencia
distinta y. En la interferencia entre claves, en una primera fase la clave A produce la
consecuencia x, en la segunda fase otra clave produce la misma consecuencia y. Debido a
que en ambos tipos de interferencia se observan los efectos de renovacion y de recupera-
cion espontanea, se ha propuesto que la interferencia entre consecuencias y entre claves se
basa en un mecanismo comun cuyo origen esta en que en ambas interferencias existe un
elemento comun (clave o consecuencia) que es determinante para que la interferencia
ocurra y por tanto se observen efectos de recuperacion cuando cambia el contexto fisico o
temporal (Pinefo y col, 2003; Pinefo y Matute, 2000).

Tanto el modelo de Bouton en su versién mas reciente (2002, 2004) como la propuesta
de integracion de los dos tipos interferencia en un mecanismo comun asociativo de Miller y
Escobar (2002) suponen que los mecanismos responsables de los efectos de recuperacion
y sumodulacion por el contexto fisico y temporal son similares y en algunos casos iguales
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entre animales y humanos, lo que ha llevado a una extrapolacion de procesos, funciones y
estrategias metodologicas de la investigacion animal a los estudios con humanos. Asi, se ha
llegado a suponer que las tareas con humanos son no verbales aun y cuando se reconoce el
uso de instrucciones en ellas (Miller y Escobar, 2002, pp. 168-169), que el efecto de las
instrucciones de prueba es equiparable en humanos al de los contextos fisicos de prueba
empleados en ratas (Matute, Vegas y De Marez, 2002; Pinefo y col, 2003), que los con-
textos fisicos y la frecuencia con la que se solicita el juicio a los participantes en una tarea
causal (frecuencia del juicio o demandas de la tarea) son equivalentes (Vadillo, Vegas y
Matute, 2004) y el empleo de etiquetas de texto como analogo a los contextos fisicos o
temporales empleados en animales (Garcia-Gutiérrez y Rosas, 2003; Matute y Pineflo,
1998; Pinefio y Matute, 2000; Pinefio y Miller, 2004b; Rosas y col. 2001).

Este punto de vista ha sido comun y supone que las variables empleadas en los estudios
con animales y las variables empleadas en los experimentos con humanos son metodologi-
camente equivalentes y que por tanto comparten la misma funcion. El argumento que ha
validado esta extrapolacion ha sido la observacion de resultados similares entre animales y
humanos en los efectos de recuperacion conocidos. Sin embargo, no deja de ser dificil
pensar en como una instruccion que hace alusion a un espacio tiempo-concreto (estds en el
pais ... en el afio...) es analoga funcionalmente a un contexto o al paso del tiempo, sin
pensar en sus propiedades funcionales como comportamiento verbal. Esta generalizacion
de variables ha producido un incremento de la variedad de las tareas empleadas con huma-
nos y se ha preocupado poco por la validez de las mismas, lo que en ocasiones provoca
que se obtengan resultados contradictorios al manipular variables similares (Matute, Arce-
diano y Miller, 1996; Cobos, Cafio, Lopez, Luque y Almaraz, 2000), o dificultades en la
replicacion de algunos efectos con tareas de aprendizaje causal (Matute y Pinefio, 1998).

En general, 1a aplicacion de los modelos asociativos al aprendizaje humano (principal-
mente causal) ha ignorado la participacion de factores verbales o concientes (procesos
controlados o dirigidos) debido a que estos modelos en su planteamiento original nos dicen
poco o nada del papel de los procesos controlados sobre el aprendizaje asociativo humano
(De Houwer, Vandorpe y Beckers, 2005), lo que quiza ha producido que los investigadores
hagan facilmente extrapolaciones de la investigacion animal a la humana tanto de procesos
como de estrategias metodologicas.

Sin embargo, recientemente algunos investigadores han sefialado la necesidad de consi-
derar las variables tipicamente humanas como las instrucciones y su contenido verbal en el
estudio de los modelos de aprendizaje y los efectos de recuperacion (De Houwer y col.,
2005; De Houwer, Beckers y Vandorpe, en prensa; Lovibond, 2003, 2004; Vila y col.,
2003). La evidencia experimental que demuestra la participacion de estas variables en el
aprendizaje humano no es nueva (véanse las revisiones de Baron y Galitzio, 1983; Brewer,
1974; Davey, 1987) y existen en trabajos recientes que demuestran su participacion duran-
te la adquisicion del aprendizaje ( De Houwer y col., 2005; Lovibond, 2004). Sin embargo,
al presente existen pocos trabajos que sugieran la participacion de procesos controlados en
los efectos de recuperacion con humanos (Alvarado, Jara, Vila y Rosas, 2005; Vilay col.,
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2003). Se hace necesaria asi una revision de algunos estudios que sugieren el papel que
tienen los procesos controlados en algunos de los efectos de recuperacion de la informa-
cion.

Recuperacion espontinea en seres humanos

Uno de los fenomenos del aprendizaje asociativo mas conocidos es la recuperacion
espontanea, en la cual la introduccion de un periodo de tiempo (intervalo de retencion, IR)
después de la extincion de un EC provoca que la RC se observe nuevamente (Pavlov,
1927). Este efecto ha sido demostrado con éxito en aprendizaje causal (Rosas y col., 2001;
Vilay Rosas, 2001). Al presente, las explicaciones propuestas para este fenomeno no son
completamente claras y han sido derivadas en gran medida de los estudios con animales
(Alvarado y col., 2005; Pineno y Miller, 2005; Rescorla, 2004) y suponen por un lado que,
posteriormente a la extincion, la memoria EC-no EI es relativamente mas reciente en
relacion a la primera memoria EC-EI, y por tanto en primera instancia se observara un
efecto de recencia de la ultima memoria aprendida que con el paso del tiempo decrece
hasta que el aprendizaje original sea mas fuerte y su expresion sea mayor (primacia)
generando asi la recuperacion espontanea como un “cambio recencia-primacia” (Knoedler,
Hellwig y Neath, 1999; Pinefio y Miller, 2005), y que dependeria tanto de los efectos de
orden del tipo de ensayos presentados como del valor del IR. Un segundo punto de vista
también sostiene que la recencia se desvanece con el paso del tiempo, pero que el aprendi-
zaje de ambas memorias (EC-EI y EC no EI) se mantiene intacto y su expresion depende
de la similitud relativa de las condiciones de entrenamiento y prueba, lo que produciria que
se recuerden ambas memorias bajo las condiciones adecuadas (integracion de memorias) y
que su expresion sea acorde a la historia asociativa total del EC (Matute y col., 2002;
Vadillo y col., 2004)

Datos recientes de nuestro laboratorio empleando una preparacion de aprendizaje cau-
sal con humanos demostraron que la recuperacion espontanea posterior a la interferencia
retroactiva entre consecuencias (Ax / Ay) no incrementa como una funcion del valor del IR
(Alvarado y col., 2005). Cinco grupos (n= 10) recibieron un entrenamiento en el que un
medicamento ficticio producia de manera sucesiva dos sintomas (cl y ¢2) durante 20
ensayos cada uno; cada cinco ensayos se les pregunté a los participantes en qué medida
creian que el medicamento A producia los sintomas c1 y ¢2. Posteriormente cada grupo
fue asignado a un valor distinto del IR (0, 0°75, 1, 24 y 48 hrs.), finalmente todos los
grupos recibieron una prueba en la que se les pidieron sus juicios causales acerca de la
relacion del medicamento A con cl y ¢2 Los juicios emitidos por los participantes para
ambas consecuencias fueron del 50% (juicio proporcional, c1/c1+c2 = 0’5) en todos los
valores del intervalo mayores a 0 hrs. Asi la recuperacion observada no fue una funcion del
valor del IR como ocurre en animales, sino que fue constante a lo largo de los cuatro
valores del IR. Para el IR igual a 0 se observo un efecto de recencia en el que los juicios
para c1 fueron de 0% y para c2 de 100% (juicio proporcional, c1/c1+¢c2 =0) tal y como se
esperaba. En la parte izquierda de la Figura 1 se presentan los datos de la proporcion de
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Figura 1. En el panel izquierdo se presenta la recuperacioén de cinco grupos en una tarea causal
de interferencia retroactiva, como juicio proporcional C1/CI1+C2 del tltimo juicio de cada
consecuencia, a cada grupo se le asignd un valor de IR (adaptado de Alvarado y col., 2005). El
panel derecho muestra la recuperacion espontanea como el porcentaje de elecciones correctas
de la fase uno, de cinco grupos en una tarea conductual de discriminacion de relacion forma-
color para valores de IR diferentes en cada grupo.

juicio cl/cl+c2 para cada valor del intervalo. Por tanto la recuperacion espontanea del
aprendizaje causal no depende del valor del IR.

Por otro lado en nuestro laboratorio hemos realizado una serie de experimentos con una
tarea conductual de discriminacion de relaciones (forma y color) presentada individual-
mente en un monitor de ordenador en la que cincuenta participantes aprendian durante 24
ensayos a elegir uno de dos posibles estimulos en base al color de un tercer estimulo
central (mismo color, diferente forma) en una primera fase (si hacian la eleccion correcta
se les reforzaba con la palabra acierto en el monitor). En una segunda fase esta relacion se
invirtio y los participantes tenian ahora durante 24 ensayos que elegir uno de dos estimulos
en base a la forma del estimulo central (misma forma, diferente color). Finalmente se
present6 una prueba de 6 ensayos sin reforzamiento después de cinco valores del IR (0,
1’5, 3, 24, y 48 hrs.), uno para cada grupo de 10 participantes cada uno. Todos los grupos
aprendieron a elegir correctamente el estimulo adecuado durante las dos primeras fases.
Sin embargo durante la prueba sélo el grupo con un IR de 0 hrs. tuvo un nimero menor de
elecciones correctas. No existieron diferencias entre los otros cuatro grupos con los demas
valores del IR, estos datos se presentan en la parte derecha de la Figura 1. Los datos
demuestran que la recuperacion espontanea en humanos en una tarea conductual no es una
funcion del IR.

En conjunto, estos datos contradicen una interpretacion de la recuperacion espontanea
en humanos basada en el supuesto del “cambio recencia-primacia” (Knoedler, y col.,
1999; Pinefio y Miller, 2005; Stout, Amundson y Miller, en prensa), ya que a partir del
valor minimo del IR los participantes dieron su juicio causal en relacién a la contingencia
total del EC durante ambas fases, de manera similar a cuando se pide un solo juicio causal
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al final del entrenamiento. Esto nos permite suponer que los participantes recuerdan ambas
fases después de un IR corto y que esta memoria perdura al menos 48 hrs. (Matute y col.,
2002). Recientemente, Pinefio y Miller (2005) han supuesto que en la recuperacion espon-
tanea las claves producidas en el regreso a la situacion experimental con IR largos estarian
potenciando el recuerdo de la primera asociacion sobre la segunda, lo que produciria el
cambio de recencia a primacia tanto en animales como en humanos.

Sin embargo en el tercer experimento de Alvarado y col. (2005) se alter6 la contingencia
de la clave en las dos fases de interferencia aumentando el nimero de ensayos Ax a 30y
reduciendo el nimero de ensayos Ay a 10 (contingencia Ax = 0°75; contingencia Ay =
0°25). Para la mitad de los participantes los ensayos se presentaron en orden, primero 30
ensayos Ax y después 10 ensayos Ay, para la otra mitad los ensayos fueron entremezcla-
dos. Se presentd un IR de 48 hrs. para la mitad de los participantes y de 0 hrs. para la otra
mitad, dando lugar asi a cuatro grupos. Los juicios obtenidos en la prueba final para los dos
grupos con un IR de 48 hrs. y para el grupo entremezclado de O hrs. igualaron a la
contingencia programada para cada consecuencia. De este modo un IR de 48 hrs. s6lo
tiene efectos de primacia cuando los ensayos se presentan en el orden Ax /Ay, pero no
cuando se presentan de forma entremezclada.

Estos datos demuestran que después de un IR los humanos recuerdan ambas fases y
por tanto mantienen ambas memorias como un solo episodio, ya que al emitir un juicio lo
hacen tomando en cuenta la contingencia total programada para el EC (Matute y col.,
2002; Vadillo y col., 2004), quiza simplemente porque los humanos al regresar a la situa-
cion experimental recuerdan la situacion de una manera global y no como dos memorias
distintas. Esto Gltimo tiene sentido solo para quien programa el experimento, dado que para
los participantes ambas fases ocurren en la misma situacion espacio-temporal. Asi, la aproxi-
macion sugerida por Maldonado y col. en este mismo volumen parece mas acertada al
sugerir que la recencia se pierde al vaciarse el almacén de memoria de trabajo, recuperan-
dose con el paso del tiempo lo almacenado en la memoria de referencia.

Por otro lado no se debe de olvidar la capacidad de descripcion verbal de las contingen-
cias que tenemos los humanos y su posible papel en las inferencias causales (Baron y
Galitzio, 1983; De Houwer y col., 2005), lo que sugiere la posibilidad de que al presentarse
un IR mayor a cero los participantes se decidan a cambiar la estrategia seguida hasta ese
momento en funcion de la descripcion verbal de la situacion. La recuperacion de informa-
cion después de un IR en humanos es por tanto un efecto complejo que no puede ser
comprendido solo a partir de modelos derivados de la investigacion animal (Bouton, 1993;
Pinefio y Miller, 2005).

Interferencia entre claves en humanos

Al presente los efectos de recuperacion son considerados como equivalentes indepen-
dientemente de si han sido producidos por una interferencia entre claves Ax/Bx (Matute y
Pinefio,1998; Pinefo y Matute, 2000; Pinefio y col., 2003) o por una interferencia entre
consecuencias Ax/Ay (Rosas y col., 2001; Vila y col., 2003). De hecho en la literatura
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existen intentos de analizar ambos tipos de interferencia en los mismos términos (Un-
derwood, 1966; Miller y Escobar, 2002) y es facil suponer un mecanismo unico a partir de
que en ambas interferencias existe siempre un elemento comun, ya sea este una clave o
una consecuencia (Pinefio y Matute, 2000).

La evidencia experimental existente de la interferencia entre claves con humanos proce-
de de tareas conductuales de castigo discriminado (Matute y Pinefio, 1998; Pinefio y col.,
2003). En general, en estas tareas el responder ante un estimulo A produce refuerzo positi-
vo —ganar puntos— y responder a un segundo estimulo B produce castigo —perder puntos—
(Dinsmoor, 1952).Un problema con estas tareas es que no distinguen si la disminucion de
la respuesta dada ante el estimulo B disminuye sélo por los efectos de la extincion (no se
ganan puntos) o por los efectos del castigo (se pierden puntos). De esta forma, estas tareas
serian equivalentes a un programa multiple en el que se entrena una discriminacion entre
varios estimulos sucesivos asociados a diferentes contingencias de refuerzo que requiere
de una sola respuesta (Catania, 1968). Sin embargo, en la literatura se les considera equi-
valentes a la interferencia entre consecuencias observada en tareas causales (Rosas y col.,
2001), y actualmente son consideradas como tareas validas en el estudio de la interferencia
y sus efectos de recuperacion (Miller y Escobar, 2002; Pinefio y col., 2003). No obstante,
al presente la Uinica demostracion en aprendizaje causal de la interferencia entre claves
proviene del trabajo de Matute y Pinefio (1998), en el que para poder replicar la interferen-
cia entre claves se tiene que tomar un juicio predictivo en lugar de un juicio causal; o se
tiene que instruir a los participantes para que emitan sus juicios causales en un supuesto
contexto temporal determinado. Asi, cabe suponer que una posibilidad para poder observar
interferencia entre claves en aprendizaje causal podria depender de un analisis de la tarea
en términos de los procesos dirigidos presentes en la situacion. En las tareas conductuales,
cuando esta presente un estimulo los participantes deben inferir que el segundo estimulo
no lo esta. Esto es, cuando esta presente el estimulo A responder produce puntos, entonces
el estimulo B no esta presente y viceversa. Esta regla de incompatibilidad de presencia
entre las claves (si estd A no esta B) es al parecer una variable necesaria para la observa-
cion de interferencia.

Datos preliminares obtenidos en nuestro laboratorio han demostrado la interferencia
entre claves en una tarea de aprendizaje causal cuando se da a los participantes una ins-
truccion explicita acerca del estado de ambas claves. Se empled una tarea causal de interfe-
rencia entre claves en la que cuatro grupos de participantes aprendian durante la tarea que
el derrame de dos sustancias quimicas Ay B (Alfay Beta) provocaba el encendido de la luz
de un indicador (rojo o verde) en el panel de seguridad de una planta quimica. La tarea se
presento en pantallas en las que en el grupo implicito aparecia un enunciado que le decia al
participante que una sola sustancia se habia derramado, mientras que para el grupo explici-
to se indicd el estado de las dos sustancias con una leyenda debajo del nombre de la
sustancia que decia “S se derram¢” 0 “NO se derramd” segiin el disefio experimental. De
esta manera, en el grupo implicito se presentd informacion solo de la presencia de una
sustancia cada vez, mientras que en el grupo explicito se le indicé al participante la presen-
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Figura 2. Se presenta el juicio proporcional (S1/S1+S2) del Gltimo juicio para cada clave en los
grupos experimental y control de interferencia entre claves en funcion del entrenamiento explicito
o implicito.

cia de una de las sustancias y la ausencia de la segunda sustancia. A continuacion se hizo la
siguiente pregunta “;Qué indicador se encendera?”, debajo de la pregunta aparecia un
rectangulo que contenia dos circulos de colores (rojo y verde) con un numero cada uno de
los circulos, 1 para el circulo verde y 3 para el circulo rojo. Se contrabalanceo la posicion
de los indicadores de colores y de las claves. La pantalla de retroalimentacion fue un
enunciado que le decia al participante que el derrame de la sustancia precedio al encendido
de indicador rojo o verde segun el disefio experimental. Los juicios causales se solicitaron
cada 10 ensayos, en todos los grupos se presento una pantalla en la que se pregunto a cada
participante en qué medida consideraba que el derrame de una de las dos sustancias provo-
caba el encendido de ambos indicadores, marcando con una “X” el recuadro de una escala
con 10 recuadros que se presentd del lado derecho del circulo con el color rojo y otra
escala para el circulo verde. La tarea constd de dos fases con 20 ensayos cada una. En el
grupo explicito se llevd a cabo el mismo entrenamiento que en el grupo anterior, sélo que
siempre se informd al participante del estado de las dos sustancias. En los grupos control
(implicito y explicito) se entreno la relacion Ax, durante la primera fase y la relacion By,
durante la segunda fase.

Los resultados se presentan en la Figura 2 y muestran que la interferencia entre claves
solo ocurrid en el grupo experimental explicito en el que los juicios para cada sustancia
fueron diferentes. El juicio proporcional calculado como clave uno entre el total de ambos
juicios (S1/S1+S2) fue de 0’33 en el grupo experimental y de 0’125 para el grupo control.
En el grupo control explicito y los grupos implicito control y experimental los juicios a cada
clave no difieren y su proporcion de juicios S1/S14+S2 fue de 0°5 indicando valoraciones
iguales para cada clave y por tanto una ausencia de interferencia ya que ambas claves se
valoran por igual. Este hallazgo demuestra que la informacion presentada en el grupo
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explicito acerca del estado de ambas sustancias (una presente y la otra ausente) es un
factor determinante para la ocurrencia de la interferencia entre claves en una tarea de
juicios causales.

Un segundo experimento replico el estudio anterior pero empleando una tarea de inter-
ferencia entre consecuencias (Ax/Ay), la tarea fue la misma que en el estudio anterior, s6lo
que ahora la relacion que se present6 durante la primera fase fue Ax, donde el derrame de
una sustancia provoco el encendido de un indicador durante la primera fase (verde), mien-
tras que esa misma sustancia en la fase dos provocé el encendido de un segundo indicador
(rojo), (relacion Ay), contrabalanceando las consecuencias. De la misma manera que en el
experimento anterior se entrend a un grupo con informacion implicita y a otro con informa-
cion explicita, en la que se informaba a los participantes sobre el estado de cada indicador.
Ambos grupos de interferencia entre consecuencias, implicito y explicito, dieron juicios de
cero para la relacion de la clave A con la consecuencia uno y de 100 para la relacion de A
con la consecuencia dos (juicio proporcional, C1 /C1+C2 = 1), lo que demuestra que en
aprendizaje causal la interferencia entre consecuencias es un efecto robusto que no depen-
de de instrucciones adicionales para su ocurrencia y que es de mayor magnitud que la
interferencia entre claves.

Estos hallazgos sugieren que la interferencia entre consecuencias ocurre facilmente en
varias preparaciones (Bouton, 1993; Rosas y col., 2001; Underwood, 1966; Vila y col.,
2002) y que se produce de manera distinta a la interferencia entre claves en tareas de
aprendizaje causal, ya que no requiere de una instruccion que informe a los participantes
del estado de ausencia de la segunda consecuencia. Esto sugiere una mayor participacion
de procesos dirigidos en la interferencia entre claves. Un analisis de las tareas conductuales
en funcion del tipo de inferencia empleada por los participantes nos indica que para poder
responder ante un estimulo y ganar puntos es necesario el supuesto o inferencia de que el
segundo estimulo no estd operativo (para un punto de vista alternativo véase Luque, Co-
bos y Lopez, en este volumen). Esta inferencia no existe en la interferencia entre conse-
cuencias, en la que el significado de una clave que produce una primera consecuencia se
contradice en una segunda fase produciendo ambigiiedad tal y como ocurre en un discrimi-
nacion inversa (Vilay col., 2002), por lo que se hace necesario el estudio de las diferencias
entre los dos tipos de interferencia en humanos antes de poder hacer generalizaciones
validas entre ellas.

El efecto de las instrucciones en la recuperacion

Es bien conocido que las instrucciones dadas a los participantes pueden afectar el
aprendizaje. Por ejemplo, el solo hecho de informar a un participante de que el EC ya no
se vera seguido por el EI produce la extincion de la RC (Colgan, 1970; Hugdahl y Ohman,
1977). Las instrucciones han demostrado también tener propiedades similares a las de un
estimulo discriminativo en una tarea operante en humanos (Okouchi, 1999), o de funcio-
nar como un contexto fisico en la renovacioén (Romero, Vila'y Rosas, 2005). Recientemen-
te, Lovibond (2004) ha sugerido que el desarrollo de una RC en humanos depende en gran
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medida del lenguaje, ya que puede aumentar o disminuir por el efecto de instrucciones que
describan la relacion EC-EI. Sin embargo, aun y cuando en varios estudios de aprendizaje
causal se manipulan variables instruccionales, apenas se menciona el papel que las instruc-
ciones tienen sobre el aprendizaje humano (Cobos y col., 2000; Matute y col., 1996;
Matute y col., 2002), lo que quiza sea resultado del interés en explicar el aprendizaje
humano s6lo a partir de modelos derivados de la investigacion animal.

En el estudio del aprendizaje causal el efecto del modo de respuesta o frecuencia del
juicio se produce cuando al solicitar un solo juicio al final de dos fases de entrenamiento se
produce una integracion de ambas, mientras que cuando se solicita un juicio en cada
ensayo durante ambas fases se produce un efecto de recencia en el que s6lo se manifiesta
la informacion de la segunda fase (Catena, Maldonado y Candido, 1998). Recientemente
se han demostrado los efectos de las instrucciones sobre la frecuencia del juicio (Matute y
col., 2002). En este estudio, cuando a participantes entrenados con un modo de respuesta
ensayo a ensayo en dos fases (adquisicion y extincidn) se les presentd una pantalla antes de
la prueba final en la que se les instruyd a responder en funcion de toda la informacion
presentada, los juicios emitidos fueron de integracion de ambas fases en comparacion a un
grupo que dio un juicio de recencia cuando no se presentan instrucciones. Empleando una
l6gica similar, Vila, Alvarado, Jara, Flores y Flores (2002) realizaron un experimento en el
que a cuatro grupos de 11 participantes se les entreno en una tarea causal de interferencia
entre consecuencias de 40 ensayos en la que en una primera fase un medicamento produ-
cia un sintoma x y en una segunda fase un sintoma y. Cada cinco ensayos se solicitaban los
juicios causales a los participantes acerca de en qué medida creian que el medicamento
producia ambos sintomas. A dos grupos se les pidio su tltimo juicio inmediatamente (0 h)
y a dos grupos a las 48 h. A un grupo de 48 y uno de 0 hrs. antes de la prueba final se les
presento una pantalla con instrucciones en la que se les indicaba a los participantes del
grupo 0 hrs. que considerasen toda la informacion presentada, y a los participantes del
grupo 48 hrs. que solo considerasen la Gltima informacion presentada. Los juicios de los
cuatro grupos se presentan en la Figura 3, en la que se observa una interaccion de las
instrucciones con el intervalo de retencion. Esto es, las instrucciones llevan a que el efecto
de recuperacion producido por un IR de 48 hrs. se invierta, ya que el grupo 0 hrs. con
instrucciones da juicios de 50 % para cada consecuencia (C1/C1+C2 = 0’5), de manera
similar a los juicios emitidos por grupo 48 hrs. sin instrucciones, y por otro lado el grupo de
48 hrs. con instrucciones responde con juicios de 0 para la consecuencia uno y de 100 %
para la segunda consecuencia (C1/C1+C2 = 0), de la misma forma que lo hace el grupo de
0 hrs. sin instrucciones.

De esta manera, estos datos demuestran que las instrucciones son un modulador de la
expresion de la informacion aprendida en ambas fases. Sin embargo, estos datos pueden
interpretarse facilmente argumentando que las instrucciones al igual que los contextos fisi-
cos y temporales pueden funcionar de la misma manera, tal y como se observa en los
estudios con animales (Matute y col., 2002; Vadillo y col., 2004), aun y cuando so6lo ha
sido demostrada una interaccion aditiva del contexto y tiempo (Rosas y col., 2001; Vilay
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Figura 3. Se presenta el juicio proporcional (C1/C1+C2) del ultimo juicio para cada
consecuencia en funcién del IR (0 y 48 h) y su interaccidon con las instrucciones de recencia
(Inst-R), las instrucciones globales (Inst-G) y sin instrucciones (No-Inst).

col., 2002) que no es equivalente a la interaccion del IR con las instrucciones demostrada
en el experimento anterior.

Por esta razon se hace necesario demostrar que las instrucciones pueden modular el
comportamiento de los participantes durante toda la tarea y no s6lo durante la prueba final.
Asi, Alvarado, Vila y Flores (2004) realizaron un estudio en el que a seis grupos se les
presento la tarea previa en la que una medicina era asociada a dos sintomas diferentes en
dos fases. A tres grupos de 10 participantes se les requirié un solo juicio causal de la
relacion entre la medicina y ambos sintomas al final de la tarea (modo global), a otros tres
grupos se les solicité su juicio causal cada cinco ensayos (modo cada 5 ensayos). A dos
grupos, uno global y otro cada cinco ensayos se les present6 una pantalla con instrucciones
antes de comenzar la tarea, y a los dos grupos restantes se les present6 una pantalla con
instrucciones antes de la prueba final. La instruccion para el caso de los grupos globales
fue: “Ten cuidado porque los primeros expedientes son falsos y tu ultima valoracion
puede ser erronea” y en los grupos del modo cada cinco ensayos fue: “Ten cuidado
porque los ultimos expedientes son falsos y tu ultima valoracion puede ser erronea”. Los
resultados obtenidos muestran un efecto general de las instrucciones en todos los grupos 'y
de si estas se presentan al final o al principio de la tarea. Los datos para ambos modos de
respuesta se presentan en los dos paneles de la Figura 4.

Las instrucciones producen recencia en los grupos globales y un efecto de primacia en
los grupos del modo cada cinco ensayos. Sin embargo, este efecto de las instrucciones es
mayor cuanto mas proximas sean las instrucciones en relacion a la prueba final. Asi, si las
instrucciones se presentan al inicio de la tarea pueden modular toda la tarea. Por tanto las
instrucciones no pueden ser consideradas s6lo como demandas de la prueba como se ha
sugerido en algunos estudios (Matute y col., 2002), ya que sus efectos son mas similares a
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Figura 4. El panel izquierdo presenta los juicios proporcionales (C1/C1+C2) del ultimo juicio
para cada consecuencia de grupos con la instruccion “Los ultimos ensayos son falsos” presentada
al inicio de la tarea, al final y sin instrucciones, entrenados con un modo de respuesta cada 5
ensayos. En el panel derecho se presentan los juicios proporcionales de tres grupos entrenados
con un modo global de respuesta con la instruccion “Los primeros ensayos son falsos” presentada
al inicio de la tarea, al final y sin instrucciones.

los efectos de estimulos moduladores de otras asociaciones (occasion setters, Holland,
1992).

Un estudio de Lobivond (2003) sugiere que las instrucciones ademas pueden sustituir a
las contingencias. Observo un efecto de reevaluacion retrospectiva tanto cuando presento
los ensayos a los participantes o cuando el ensayo se describia verbalmente a través de una
instruccion, lo que demuestra la posibilidad de observar efectos de aprendizaje casual con
ensayos instruidos. Un estudio inédito de nuestro laboratorio intento observar interferencia
presentando en cada una de dos fases de interferencia ensayos instruidos en sustitucion de
los ensayos experimentados. A tres grupos de diez participantes se les dio un entrenamiento
de dos fases en las que un medicamento producia un primer sintoma durante 20 ensayos y
un segundo sintoma en los 20 ensayos finales. Se pidio a los participantes un juicio causal
acerca de la relacion del medicamento con cada uno de los sintomas. A un grupo no se le
dio ninguna instruccion, a los dos grupos restantes se les presento la instruccion “La medi-
cina produjo en los ultimos cinco ensayos el sintoma...” antes de preguntar por su juicio.
Esta instruccion se presentd en cuatro ocasiones, a uno de los grupos se le presentaron los
ensayos de instruccion en la fase uno y al otro en la fase dos. Los resultados no mostraron
diferencias en los juicios proporcionales (C1/C1+C2 = 0) de los grupos sin instrucciones y
con instrucciones en las fases uno y dos. Los tres grupos emitieron juicios de cero a la
primera consecuencia y de 100 para la segunda consecuencia. Estos datos son coherentes
con los de Lovibond (2003) y demuestran la posibilidad de observar interferencia entre
consecuencias con ensayos instruidos de manera similar a cuando los ensayos son experi-
mentados. El hecho de que las instrucciones por si mismas produzcan los efectos de los
ensayos reales nos sugiere una funcion de referencia en las instrucciones que permitiria a
los participantes por medio del lenguaje tener acceso a estimulos o contingencias ausentes.
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Es por ello que los efectos de las instrucciones en las tareas de aprendizaje causal y sus
efectos de interferencia y recuperacion debe reconsiderarse.

Conclusion

Se han presentado aqui una serie de efectos de recuperacion de la interferencia retroac-
tiva en humanos que son cualitativamente distintos a su contraparte con animales. Los
modelos actuales que explican la interferencia en el aprendizaje asociativo (Bouton, 1993,
1997; Miller y Escobar, 2002) y aquellos que han intentado explicar algunos de los efectos
de recuperacion (Pinefio y Miller, 2005; Rescorla, 2004) se han caracterizado por la expli-
cacion de datos animales y humanos a partir de principios similares. Lo que ha llevado a los
investigadores a una extrapolacion de variables metodoldgicas y conceptos propios de la
investigacion animal a los estudios con humanos y que ha tenido como resultado que
variables tipicamente humanas, como las instrucciones o el papel del lenguaje en las tareas
estudiadas haya sido minimizado. Sin embargo, recientemente se ha comenzado a poner
atencion en el papel de los procesos dirigidos en el aprendizaje asociativo humano (De
Houwer y col., 2005, en prensa; Lovibond, 2004). El presente capitulo es en esta misma
medida una propuesta mas para considerar los procesos dirigidos o controlados en la recu-
peracion de informacion posterior a la interferencia retroactiva.

Una pregunta interesante es si el aprendizaje asociativo humano depende s6lo de proce-
sos controlados, o de procesos automaticos similares a los encontrados con animales. Por
ahora debemos de considerar que ninguna de las dos aproximaciones puede por si sola
explicar satisfactoriamente los efectos de recuperacion en humanos, tales como la recupe-
racion espontanea o la renovacion. Sin embargo, a manera de propuesta, consideramos
que el estudio detallado de las interacciones entre variables humanas como las instruccio-
nes o el modo de respuesta y las variables estudiadas en animales como el cambio de
contexto o el IR podria explicarnos la medida en la que el aprendizaje animal participa en
los mecanismos de recuperacion estudiados con humanos. Los trabajos resumidos en este
capitulo pueden ser considerados un inicio en esta direccion. Asi el estudio de las interac-
ciones entre las instrucciones y el IR o de las instrucciones y el modo de respuesta son
algunos de los puntos que nos indicarian en qué medida se puede generalizar entre ambas
especies. Desgraciadamente al presente el estudio de este tipo de interacciones en humanos
ha sido mas bien escaso (sin embargo véase Alvarado y col., 2005; Rosas y col., 2001;
Vadillo y col., 2004; Vilay col, 2002).

Un problema en el estudio del aprendizaje asociativo humano ha sido el disefio de
tareas adecuadas para replicar efectos de recuperacion observados en animales, pero que
sean ademas herramientas adecuadas para el estudio estandarizado del aprendizaje huma-
no. Actualmente existen en la literatura un gran numero de tareas para el estudio del
aprendizaje humano sin que se cuente con una comparacion adecuada de su validez y
utilidad practica. Por ejemplo, las tareas conductuales se han tomado como equivalentes
de las de aprendizaje causal sin estudiar a fondo las variables responsables de cada una de
ellas. Se han mezclado asi de manera indistinta tareas instrumentales con tareas pavlovia-



RECUPERACION DE LA RESPUESTA 75

nas olvidando el efecto que tiene en los humanos el refuerzo o el castigo de conductas. Es
necesaria una estandarizacion y validacion de las tareas empleadas en los estudios con
humanos, del mismo modo que se tiene en los estudios animales. Debemos recordar que
las tareas para el estudio del aprendizaje humano no deben ser una cuestion de creatividad
sino de validez. Resulta paradodjico que en las tareas con humanos se hayan generalizado
los efectos y explicaciones derivados de los estudios con animales, pero no asi el riguroso
control y estandarizacion que caracteriza a estos estudios.

En la explicacion del efecto de la recuperacion espontanea producido por un IR poste-
rior a la interferencia en humanos se han planteado dos aproximaciones; una de ellas como
una extension de los estudios con animales (Pinefio y Miller, 2005) y la segunda como la
aplicacion de principios derivados de resultados observados con humanos (Alvarado y col.,
2005). La evidencia experimental ha favorecido esta ultima al demostrar por un lado que la
recuperacion espontanea en humanos no es una funcion del valor del IR, en la que se
aplique un cambio de recencia a primacia, y por otro lado que esta recuperacion podria ser
debida a una integracion de fases en una sola memoria de referencia que se ajusta a la
contingencia total experimentada durante todo el entrenamiento.

No podria existir un estudio del aprendizaje humano adecuado sin considerar la partici-
pacion del lenguaje o al menos de las variables verbales que en él participan. En un trabajo
anterior (Vilay col., 2003) ya se sefialaba que el lenguaje no se define por sus dimensiones
fisicas ni por su correspondencia con las dimensiones fisicas de los estimulos, sino por sus
efectos en la comunidad que lo utiliza y que es esta caracteristica precisamente la que
dificulta su conceptualizacion y estudio como variable experimental. Asi, considerando la
funcion de referencia del lenguaje, que permite que los humanos respondan ante estimulos
ausentes como si estuviesen presentes fisicamente solo por escuchar la palabra que los
nombra, se debe pensar que esta funcion permite a los humanos responder ante adverbios
de tiempo y lugar como “aqui, alla, entonces o ahora” como si fuesen contextos fisicos o
el paso del tiempo, sin que realmente lo sean, sino s6lo de una forma referida o metaforica
en la que podemos comportarnos como si ese cambio realmente hubiese ocurrido. Otra
funcion del lenguaje que es importante mencionar es la capacidad de nombramiento de
estimulos que tenemos los humanos que puede generar respuestas diferentes a las conside-
radas en la situacion y que ocasiona nuevos estimulos, discriminaciones y memorias de los
arreglos presentados (Horne y Lowe, 1996). Hasta el momento ninguna de estas propieda-
des tan comunes en los humanos ha sido demostrada atin con animales. Las implicaciones
del estudio de estas propiedades en el razonamiento inferencial de los participantes en un
estudio de interferencia retroactiva y su posterior recuperacion en una situacion de apren-
dizaje causal son grandes y atin no se han estudiado.

La demostracion de algunas diferencias entre la recuperacion de la RC en humanos y
animales se plantea como un inicio en el estudio de los procesos controlados en los efectos
de recuperacion con humanos, lo que permitiria entender cuales son los mecanismos que
determinan las similitudes y diferencias de esta situacion entre humanos y animales. Si bien
el planteamiento de tratar de entender el comportamiento humano a partir de los estudios



76 APRENDIZAJE CAUSAL

con animales parece ser una estrategia adecuada, no debemos olvidarnos de sus limitacio-
nes y dejar de mirar aquellos factores que hacen que los humanos tengamos caracteristicas
unicas.
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40345 de México y de la DGAPA de la UNAM IN302605. La correspondencia relacionada con
el presente trabajo puede ser enviada a N. Javier Vila-Carranza, Facultad de Estudios Superiores,
UNAM, Divisién de Investigacion y Posgrado, A.P. 314, 54090, Edo. de México, MEXICO.

Referencias

Alvarado, A., y Vila, N. J. (2004). Efectos de las instrucciones en una tarea causal de interferencia con dos
consecuencias. XVI Congreso de la Sociedad Espariola de Psicologia Comparada. Universidad de
Oviedo.

Alvarado, A., Jara, E., Vila, J. y Rosas, J. M. (2005). Time and order effects on causal learning. Manuscrito
remitido para su publicacion.

Baron, A. y Galizio, M. (1983). Instructional human behavior. The Psychological Record, 33,495-520.

Bouton, M. E y Bolles, R. C. (1979). Contextual control of the extinction of conditioned fear. Learning and
Motivation. 10, 445-466.

Bouton, M. E. (1993). Context, time and memory retrieval in the interference paradigms of Pavlovian learning.
Psychological Bulletin, 114, 80-99.

Bouton, M. E. (1997). Signals for whether versus when an event will occur. En Bouton, M. E., Fanselow, M. S.
(Eds.) Learning, Motivation and Cognition. The Functional Behaviorism of Robert C. Bolles.
Washington: American Psychological association.

Bouton, M. E. (2002). Context, ambiguity and unlearning: Sources of relapse after behavioral extinction. Biological
Psychiatry, 52,976-986.

Bouton, M. E. (2004).Context and Behavioral Processes in Extinction. Learning and Memory, 11, 485-494.

Brewer, W. F. (1974). There is no convincing evidence of conditioning in adult humans En W. B. Weirner y D.
S. Palermo (Eds). Cognition and the symbolic processes. Hillsdale, N. J: Erlbaum.

Catania, C. (1968). Contemporary Research in Operant Behavior. Glenview: Scott Foresman.

Catena, A., Maldonado, A. y Candido, A. (1998). The effect of the frequency of judgment and type of trials on
covariation learning. Journal of Experimental Psychology: Human Perception and Performance, 24. 2,
481-495.

Cobos, P. L., Cano, A., Lopez, F. J., Luque, J. L. y Almaraz, J. (2000). Does the type judgment required
modulate cue competition? Quarterly Journal of Experimental Psychology, 53B, 193-207.

Colgan, D. M. (1970). Effect of instructions on the skin conductance response.Journal of Experimental
Psychology, 86, 108-112.

Davey, G. C. L. (1987). An integration of human and animal models of pavlovian conditioning: Associations,
cognitions and attibutions. En G. C. L. Davey (Ed). Cognitive processes and Pavlovian conditioning in
humans. Chichester: Wiley.

De Houwer, J., Vandorpe, S. y Beckers, T. (2005). On the role of controlled cognitive processes in human
associative learning. En A. J. Wills (Ed.). New directions in human associative learning. Mahwah, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates, Inc

De Houwer, J. Beckers, T. y Vandorpe, S. (en prensa). Evidence for the role of higher-order reasoning in cue
competition and other learning phenomena. Learning & Behavior.

Dinsmoor, J. A. (1952). A discrimination based on punishment. Quarterly Journal of Experimental Psychology,
4,27-45.



RECUPERACION DE LA RESPUESTA 77

Escobar, M., Matute, H. y Miller, R. R. (2001). Cues Trained apart compete for behavioral control in rats:
Convergence with the associative interference literature. Journal of Experimental Psychology: General,
130,97-115.

Escobar, M., Pinefio, O. y Matute, H. (2002). A comparison between elemental and compound training of cues
in retrospective revaluation. Animal Learning & Behavior, 30, 228-238.

Garcia-Gutiérrez, A. y Rosas, J. M. (2003). Context change as the mechanism of reinstatement in a causal
learning. Journal of Experimental Psychology: Animal Behavior Processes,29, 292-310.

Holland, P. C. (1992). Occasion setting in Pavlovian conditioning. The Psychology of Learning and Motivation,
28,69-125.

Horne, P. J. y Lowe, C. F. (1996). On the origins of naming and other symbolic behavior. Journal of the
Experimental Analysis of Behavior, 65, 185-241.

Hugdahl, K. y Ohman, A. (1977). Effects of instruction on acquisition and extinction of electrodermal responses
to fear-relevant stimuli. Journal of Experimental Psychology: Human Learning and Memory, 3, 608-
618.

Knoedler, A. J., Hellwig, K. A. y Neath, L. (1999). The shift from recency to primacy with increasing delay.
Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory and Cognition, 25, 474- 487.

Lovibond, P. F. (2003). Causal beliefs and conditioned responses: Retrospective revaluation induced by experience
and instruction. Journal of Experimental Psychology. Learning, Memory and Cognition,29, 97-106.

Lovibond, P., F. (2004). Cognitive Processes in Extinction. Learning and Memory, 11,495-500.

Matute, H., Arcediano, F. y Miller, R. R. (1996). Test question modulates cue competition between causes and
between effects. Journal of Experimental Psychology: Learning Memory and Cognition, 22, 182-196.

Matute, H. y Pinefio, O. (1998). Cue competition in the absence of compound training. Its relation to paradigms
of'interference between outcomes. En D. L. Medin (Ed.). The Psychology of Learning and Motivation, Vol.
38. San Diego, CA: Academic Press.

Matute, H., Vegas, S. y De Marez (2002). Flexible use of recent information in causal and predictive judments.
Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory and Cognition. Vol. 28, 4, 714-725.

Miller, R. R., y Escobar, M. (2002). Associative interference between cues and between outcomes presented
together and presented apart: An integration. Behavioral Processes,57, 163-185.

Okouchi, H. (1999). Instructions as discriminative stimuli. Journal of Experimental Analysis of Behavior,72,
205-214.

Pavlov, 1. (1927). Conditioned Reflexes. London: Oxford University Press.

Pinefio, O. y Miller, R., R. (2004). Signaling a change in cue-outcome relations in human associative learning.
Learning and Behavior,32, 360-375.

Pinefio, O. y Miller, R. R. (2005) Primacy and recency effects in extinction and latent inhibition: A selective
review with implications for models of learning. Behavioural Processes, 69, 223-235.

Pinefio, O., Vegas, S. y Matute, H.(2003).Factores que median la expresion del aprendizaje asociativo humano.
En J. Vila, J. Nieto y J. M. Rosas (Eds.), Investigacion contempordnea en aprendizaje asociativo:
estudios en Espania y México. Jaén: del lunar-UNAM.

Pinefio, O. y Matute, H. (2000). Interference in human predictive learning when associations share a common
element. International Journal of Comparative Psychology, 13, 16-33.

Rescorla, R. (2004). Spontaneous Recovery. Learning and Memory, 11, 501-509.

Rescorla, R. y Heth, C. D. (1975). Reinstatement of fear to an extinguished conditioned stimulus. Journal of
Experimental Psychology: Animal Behavioral Processes, 1, 88-96.

Romero, M. A.,Vila, J. y Rosas, J. M. (2005). Instructions inadequate to the task control response recovery after
discrimination reversal in human beings. Manuscrito remitido para su publicacion.

Rosas, J. M., Garcia-Gutiérrez, A. y Romero, M. A. (2003). Contexto y Tiempo en la recuperacion de la
informacion. En J. Vila, J. Nieto y J. M. Rosas (Eds.), Investigacion contempordnea en aprendizaje
asociativo: estudios en Espaiia y México. Jaén: del lunar-UNAM.

Rosas, J. M., Vila, J., Lugo, M. y Lopez, L. (2001). Combined effect of context change and retention interval
upon proactive interference in causality judgments. Journal of Experimental Psychology: Animal Beha-
vior Processes, 27, 2, 153-164.



78 APRENDIZAJE CAUSAL

Stout, S., Amundson, J. C. y Miller, R. R. (en prensa). Trial order and retention interval in human predictive
judgments. Memory and Cognition.

Underwood, B. J. (1996). Experimental Psychology (2nd ed.). New York: Appleton-Century-Crofts.

Vadillo, M. A., Vegas, S. y Matute, H. (2004). The frequency of judgment as a context-like determinant of
predictive judgments. Memory and Cognition.

Vila, N. J., Alvarado, A., Jara, E., Flores, J. y Flores, S. (2002). Efectos de las instrucciones de prueba y del
intervalo de retencion en la recencia e integracion de fases en una tarea de aprendizaje causal con interferencia.
XIV Congreso de la Sociedad Espaiiola de Psicologia Comparada. Universidad de Sevilla.

Vila, J. y Rosas, J. M. (2001). Renewal and spontaneous recovery after extinction in a causal-learning task.
Mexican Journal of Behavior Analysis, 27, 79-96.

Vila, J., Romero, M. A. y Rosas, J. M. (2002). Retroactive interference after discrimination reversal decreases
following temporal and physical context changes in human subjects. Behavioural Processes, 59, 47-54.

Vila, J., Alvarado, A., Jara, E. y Flores, J. (2003). La extincion experimental en aprendizaje causal. En J. Vila, J.
Nieto y J. M. Rosas (Eds.), Investigacion contempordnea en aprendizaje asociativo: estudios en Es-
pariia y México. Jaén: del lunar-UNAM.



Indice

Presentacion

Procesamiento de la informacion en el aprendizaje causal: ;qué se aprende?
A. Maldonado, A. Herrera, A. Catena, A. Candido y J. C. Perales.

Procesos de razonamiento causal en la interferencia entre sefiales.
D. Lugue, P. L. Cobos y F. J. Lopez.

Nuevas perspectivas tedricas para el estudio
de la extincion en juicios de causalidad. M. A. Vadillo y H. Matute.

Contexto y recuperacion de la informacion:
,qué hace que la recuperacion de la informacion sea dependiente del contexto?
J. M. Rosas, A. Garcia-Gutiérrez, M. J. F. Abad y J. E. Callejas-Aguilera

Diferencias en la recuperacion de la respuesta condicionada

después de la interferencia retroactiva en animales y humanos
J. Vila y A. Alvarado

79

18

31

47

62



vy

Universitas

Michael Domjan. Bases del aprendizaje y
el condicionamiento.

Juan M. Rosas y José E. Callejas. Aprende
condicionando.

Andalucia Acoge. La insercion sociolabo-
ral de inmigrantes

Edward C. Tolman. Una nueva formula para
el conductismo y otros escritos.

Angel Cagigas. Guia de viaje por una his-
toria de la psicologia.

Juan M. Rosas. (Ed.). Teorias asociativas
del aprendizaje.

J. Vila, J. Nieto y J. M. Rosas. (Eds.). In-
vestigacion contemporanea en apren-
dizaje asociativo.

José Maria Colmenero. Percepcion visual
vy auditiva.

J. M. Augusto Landa, E. Lopez Zafra, R.
A. Martinez de Antofiana Ugarte. /n-
troduccion a la Psicologia Social.

Francisco Balbuena Rivera. Psicoterapias
cognitivo-conductuales. Desarrollo his-
torico y estado actual.

Esther Lopez Zafra y Pilar Berrios Martos
(Dir.). Violencia en las aulas.

Juan M. Rosas, Ana Garcia y José E. Ca-
llejas. Fundamentos del aprendizaje hu-
mano.

Jos¢ Maria Colmenero. La memoria.

Francisco Pérez Fernandez. Imbéciles mo-
rales.

Javier Vila y Juan M. Rosas. Aprendizaje
causal y recuperacion de la informa-
cion.

www.dellunar.com

El sillon de orejas

Georg Groddeck. Escritos.

Angel Cagigas. Georg Groddeck: el sona-
dor de mundos.

Georg Groddeck. La vista, el mundo del
ojo y ver sin 0jos.

Karl Abraham. Suerio y mito.

Georg Groddeck. Las tripas.

Angel Cagigas. Genio y figura. Georg
Groddeck en imagenes y textos.

Sandor Ferenczi y Georg Groddeck. Co-
rrespondencia (1921-1933).

Dezso Kosztolanyi. Cuentos psicoanaliti-
cos.

Heterohistorias

William James. La inmortalidad humana.

Max Nordau. Fin de siglo

Jean Martin Charcot y Paul Richer. Los en-
demoniados en el arte.

Wilhelm Wundt. Hipnotismo y sugestion.

Gustav Theodor Fechner. Anatomia com-
parada de los angeles.

Jean Martin Charcot, Valentin Magnan y Al-
fred Binet. Perversiones.

Jean Martin Charcot y Paul Richer. Los defor-
mes y los enfermos en el arte.

Jean Martin Charcot. Histeria. Lecciones
del martes.

Angel Cagigas. La histeria de Charcot.

Paul Bourget. Taine.

William James. Investigacion psiquica.

Del nagual

Reny Poch. Poemigas.
Reny Poch. Columnata.



