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RESUMEN

Una situación de interferencia es donde un organismo es expuesto primero a una 
relación específica entre dos eventos la cual es invertida posteriormente. La 
recuperación de la primera información aprendida puede ser interferida por la 
recuperación de la información adquirida después (interferencia retroactiva). En 
esas situaciones el aprendizaje de una asociación específica (A-B) es interferido 
por el entrenamiento con una diferente asociación (A-C). La literatura sobre 
interferencia retroactiva ha utilizado el aprendizaje de pares asociados (Postman, 
1961; Postman y Underwood, 1973; Slamecka y Ceraso, 1960). La interferencia 
retroactiva también se ha estudiado en paradigmas de Interferencia como la 
extinción (Bouton y Bolles, 1979; Bouton y King, 1983; Harris, Jones, Bailen y 
Westbrooks, 2000), el contracondicionamiento (Bouton  y Peck, 1992), la inhibición
latente (Hall y Channell, 1985) y la discriminación inversa (Bouton y Brooks, 1993;
Thomas, McKelvie y Mah, 1985) en animales y en situaciones de aprendizaje
causal (Rosas, Vila, Lugo y López, 2001) en humanos. El propósito principal de la 
presente disertación doctoral fue analizar el papel de las instrucciones en la 
recuperación espontánea y renovación de la respuesta en el aprendizaje de 
inversión de la discriminación operante en humanos. Para tal efecto se realizaron 
ocho experimentos. En todos los experimentos se aplicaron tres fases:
adquisición, inversión y prueba. La variable dependiente utilizada en cada fase fue 
el porcentaje de respuestas correctas a la figura de comparación que se
relacionara con la figura muestra. El experimento uno evaluó el efecto de 
interferencia retroactiva en una tarea operante de igualación a la muestra 
utilizando una preparación de discriminación inversa. El segundo experimento se 
condujo para evaluar el efecto del tiempo y el cambio de contexto físico en la 
interferencia retroactiva. En los experimentos restantes se evaluó el efecto de las
instrucciones en la interferencia retroactiva. Los resultados de esta serie de 
experimentos sugieren que el tiempo, el contexto físico y las instrucciones atenúan 
la interferencia retroactiva. Los resultados extienden los reportados en estudios
con animales y en otras preparaciones experimentales de interferencia retroactiva,
sugiriendo que el mecanismo de recuperación de información puede ser similar en 
diferentes especies y a través de distintas preparaciones experimentales. 
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ABSTRACT

An interference situation is one where the organism is exposed first to a specific
relationship between two events that is reversed later. The recovery of the first 
learned information can be interfered by retrieval of the information acquired
second (retroactive interference). In these situations the learning of a specific
association (A-B) is interfered by training with a different association (A-C). The 
literature about retroactive interference has used paired-associate learning 
(Postman, 1961; Postman and Underwood, 1973; Slamecka and Ceraso, 1960).
The retroactive interference has also been studied in interference paradigms like 
extinction (Bouton and Bolles, 1979; Bouton and King, 1983; Harris, Jones, Bailen 
and Westbrooks, 2000), counterconditioning (Bouton and Peck, 1992), latent
inhibition (Hall and Channell, 1985) and discrimination reversal (Bouton and 
Brooks, 1993; Thomas, McKelvie and Mah, 1985) in animals, and in situations of
causal learning (Rosas, Vila, Lugo and López, 2001) in human beings. The main 
purpose of the present doctoral dissertation was to analyze the role of the 
instructions in spontaneous recovery and renewal of responding in an operant 
discrimination reversal situation in human beings. In this research we carried out
eight experiments. In all the experiments three phases were used: acquisition, 
reversal training and testing. The dependent variable used in each phase was the 
percentage of correct responses to the comparison figure that was related to the 
sample. Experiment one found the effect of retroactive interference in an operant
matching-to-sample task using a discrimination reversal paradigm. The second 
experiment was conducted to evaluate the effects of time and physical context
change upon retroactive interference. In the remaining experiments the effect of 
the instructions upon retroactive interference was evaluated. The results of these 
experimental series suggest that time, physical context and instructions all may
attenuate retroactive interference. These results extend those reported in studies
with animals and in other experimental preparations of retroactive interference 
suggesting that the mechanism of retrieval of the information may be similar in 
different animal species throughout different experimental preparations. 
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Uno de los procedimientos en los que se ha centrado la investigación

sobre recuperación espontánea es la extinción, utilizando una situación de

condicionamiento clásico o pavloviano (Pavlov, 1927). En este procedimiento un 

estímulo condicionado (EC, e.j. un tono) es apareado con un estímulo

incondicionado motivacionalmente significativo (EI, e.j. choque eléctrico) y la 

reacción resultante al tono es una respuesta de miedo (e.j. respuesta de 

sobresalto). Cuando el EC se presenta solo repetidamente, el resultado es la 

eliminación o extinción de la respuesta de sobresalto (Bouton, 1993; Bouton y

Swartzentruber, 1991; Mackintosh, 1974). No obstante, se observó que el simple 

paso del tiempo después de la extinción, lleva a una recuperación de la respuesta 

extinguida al presentar de nuevo el EC. Este efecto es conocido en la literatura 

como recuperación espontánea (e.j., Brooks, 2000; Burdick y James, 1970; Rosas

y Bouton, 1996, 1998).

Se han observado efectos similares cuando se utiliza la extinción en

condicionamiento operante. Una respuesta (e.j. presión de palanca) primero se 

refuerza con la presentación de un estímulo apetitivo o reforzador (e.j. entrega de 

una bolita de comida). Cuando la respuesta ya no va seguida por el reforzador

deja de emitirse, es decir, se extingue al no presentar el reforzador como 

consecuencia de la respuesta (Kahng, Iwata, Thompson y Hanley, 2000; Lerman, 

Iwata, y Wallace, 1999; Skinner, 1938). En esta situación, el paso del tiempo 

después de la extinción, también promueve una recuperación espontánea de la 

respuesta a la palanca.

Este fenómeno ha sido replicado sistemáticamente en distintas situaciones 

de condicionamiento como aversión condicionada al sabor (Rosas y Bouton, 

1996), condicionamiento apetitivo (e.j., Bouton, 1993), supresión condicionada 

(Bouton y Brooks, 1993; Burdick y James, 1970; Harris, Jones, Bailey y

Westbrooks, 2000), y también en aprendizaje causal (Vila y Rosas, 2001). 

Tradicionalmente, la recuperación espontánea se ha explicado de distintas

maneras. Por ejemplo, Skinner (1950) la atribuyó a la presencia de pistas o 

señales relacionadas con la manipulación de los sujetos al inicio de la extinción.

Tales estímulos podrían haber sido sometidos a poca extinción y por eso ser 
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causa de la recuperación cuando los sujetos son reintroducidos en la cámara 

experimental para iniciar una sesión de prueba. No obstante, se ha demostrado 

que la recuperación se presenta aún cuando los sujetos no han sido manipulados 

antes de la sesión de prueba (Thomas y Sherman, 1986). Por otro lado, Hull 

(1943), Konorski (1948, 1967) y Pavlov (1927) coinciden en que el tiempo puede 

dispersar la inhibición que se desarrolla durante la extinción. Robbins (1990) 

retoma el argumento anterior y sostiene que además se mejora o desarrolla la 

atención al EC. Por su parte, Estes (1955) también comparte la idea del papel del 

tiempo en la dispersión de la inhibición en la extinción sugiriendo también que se

incrementa la probabilidad de los elementos estimulares que no fueron extinguidos

durante la extinción. Como explicación alternativa, Bouton (1988, 1991) sugiere

que el paso del tiempo puede retirar al sujeto del contexto temporal de extinción 

dificultando la recuperación del aprendizaje que se desarrollo en la misma. El

intento de explicar la recuperación espontánea de la respuesta condicionada es 

una manera de asumir que en la extinción no se involucra una destrucción o 

desaprendizaje de la relación EC-EI (Rescorla y Wagner, 1972), siendo claro que 

la RC resultante de dicha relación permanece aún después de un largo 

entrenamiento de extinción. 

Como en el caso de la recuperación espontánea, Bouton y Bolles (1979)

reportaron que cuando el aprendizaje de la relación EC-EI se presenta en un 

contexto (contexto 1) y la extinción de la relación EC-EI se presenta en otro 

contexto distinto (contexto 2), el regreso al contexto de aprendizaje original en una 

situación de prueba (contexto 1) promueve la renovación de la respuesta 

extinguida (respuesta condicionada, RC). En estos estudios el contexto se

considera como el conjunto de estímulos de trasfondo presentes durante el

aprendizaje de la relación EC-EI, distintos a los estímulos específicos utilizados en

la situación de condicionamiento. Este efecto de renovación ha sido encontrado en 

varias situaciones de condicionamiento, incluyendo condicionamiento apetitivo 

(Bouton y Peck, 1992; Bouton y Sunsay, 2001; Honey, Willis, y Hall, 1990), 

supresión condicionada (Bouton y Brooks, 1993; Bouton y King, 1983), 

aprendizaje de aversión a sabores (Rosas y Bouton, 1997b), condicionamiento
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instrumental (Nakajima, Tanaka, Urushihara e Imada, 2000; Thomas, McKelvie y

Mah, 1985) y en aprendizaje causal humano (Rosas, Vila, Lugo y López, 2001; 

Vila y Rosas 2001). Otros estudios han mostrado que el aspecto crítico del efecto 

de renovación es el cambio de contexto de extinción en lugar del regreso al 

contexto donde se adquirió el aprendizaje original (e.j., Bouton y Swartzentruber, 

1986; 1989; Bouton y Ricker, 1994).

Todos estos fenómenos demuestran que la extinción no elimina el

aprendizaje original (Bouton, 2002; Harris et al., 2000; Nelson, 2002; Rescorla, 

2001; Vila y Rosas, 2001). Esta idea ya había sido planteada por Pavlov (1927) y 

algunos seguidores como Konorski (1948). Sin embargo, en algunas teorías de 

aprendizaje y memoria relativamente recientes se ha aceptado que el nuevo 

aprendizaje sí elimina el aprendizaje anterior (McClelland y Rumelhart, 1985;

Rescorla y Wagner, 1972).

La evidencia de los fenómenos de recuperación espontánea y renovación,

demuestra que en la extinción no hay un desaprendizaje o eliminación del 

aprendizaje original (Bouton, 2000; Rescorla, 2001). De acuerdo a estos autores, 

en la extinción no se elimina la primera información, sino que en lugar de eso se

refleja un nuevo aprendizaje, es decir, el aprendizaje de la no presencia del 

reforzador ante el EC. 

La idea de que la extinción no elimina el aprendizaje original es compatible

con otros paradigmas de interferencia retroactiva en los cuales el nuevo

aprendizaje es incluido para suplir el aprendizaje anterior (Bouton, 1993). La 

extinción se considera un paradigma de interferencia porque cumple con las

características de los paradigmas de interferencia planteados por Bouton (1991, 

1993). La característica habitual de estos paradigmas es que el significado de un 

EC o su relación con otro evento o consecuencia (EI), cambia entre las fases del 

experimento.

Por ejemplo, en el aprendizaje de discriminación inversa, un animal puede 

recibir primero entrenamiento de discriminación con dos estímulos X+ e Y-, y 

después entrenamiento en la inversión de los estímulos X- e Y+. En este caso, la 
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respuesta original decrementa y es sustituida por un incremento de la segunda 

respuesta (discriminación inversa).

En este paradigma de interferencia también se ha argumentado el papel 

de la eliminación del aprendizaje original. Sin embargo, es otro ejemplo, donde se

ha demostrado la recuperación espontánea y la renovación como efectos del paso

del tiempo y del cambio de contexto respectivamente, semejantes a los

encontrados en la extinción (Bouton y Brooks, 1993), como una evidencia más de 

que el aprendizaje original no se elimina. Por ejemplo, Bouton (1984, 1993, 1994a)

plantea que el resultado de este nuevo aprendizaje es que la señal (o respuesta) 

adquiere un segundo significado. En este sentido el significado actual de la señal o 

acción es “ambiguo”. 

La discriminación inversa es así otro paradigma de interferencia donde se

puede encontrar ambigüedad. Al final de la segunda información, la señal puede 

tener dos significados disponibles (X+, Y- vs. X-, Y+) que dependerán del contexto

actual de recuperación. Los animales que han recibido entrenamiento de 

discriminación X+, Y- seguido de un entrenamiento X-, Y+, muestran renovación si

abandonan el contexto donde tiene lugar la interferencia. Por ejemplo, se ha 

demostrado el efecto de renovación en la discriminación inversa cuando el 

entrenamiento X+, Y- ocurrió en el contexto A y el entrenamiento X-, Y+ ocurrió en 

el contexto B, renovándose la discriminación original con el regreso al contexto A 

(Thomas et. al., 1985). También se ha demostrado la recuperación espontánea 

(Bouton y Brooks, 1993). La primera discriminación X+, Y- aparentemente 

eliminada por la discriminación de inversión X-, Y+ es recuperada cuando los

estímulos fueron probados 28 días más tarde. Así, como en la extinción, en la 

discriminación inversa la segunda información aprendida es susceptible a los 

efectos del paso del tiempo y del cambio de contexto.

La presente disertación se basó en una situación de interferencia 

retroactiva para verificar el efecto de las instrucciones, por lo tanto, se describen

algunos estudios experimentales y los modelos teóricos más relevantes sobre la 

interferencia retroactiva. Posteriormente, se describen estudios experimentales

sobre el papel del tiempo y el contexto en la recuperación espontánea y
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renovación de la respuesta como una forma de recuperación de información y el 

modelo teórico de recuperación de información de Bouton (1993, 1994a). Por 

último, se describen estudios sobre el efecto de las instrucciones en la respuesta 

de los participantes humanos como una forma de contextualizar el uso de éstas en 

la presente tesis. A continuación se presentan algunos estudios en los que se han 

reportado los efectos de la interferencia retroactiva. 

INTERFERENCIA RETROACTIVA

El estudio de la interferencia en la memoria animal tiene una larga historia.

Las primeras revisiones de esos efectos fueron publicados hace 30 años

(Gleitman, 1971; Spear, 1973). El estudio de la interferencia retroactiva en el 

aprendizaje verbal humano se analizó bajo situaciones de pares asociados para 

entender los efectos de la interferencia (Slamecka y Ceraso, 1960). En esta 

situación los participantes escuchan listas de pares de palabras tales como,

bandera/cuchara y cajón/interruptor. Después de una o más presentaciones de 

una lista, el experimentador les presenta a los participantes la primera palabra de 

cada par, por ejemplo, bandera, y al sujeto se le indica que recuerde la palabra

con la que fue originalmente apareada, cuchara.

La interferencia ha sido estudiada experimentalmente con esta tarea de 

dos formas. La primera es la interferencia proactiva. Ésta se refiere al hecho de 

que el aprendizaje previo puede hacer que el aprendizaje subsecuente sea más

difícil. Así, si un grupo de participantes aprende una lista de pares asociados (lista 

A-B) y después aprende una segunda lista que contiene los mismos estímulos de 

la primera secuencia y nuevos estímulos en la segunda secuencia (lista A-C), el 

aprendizaje de la segunda lista de pares de estímulos será más difícil que cuando 

se realiza un aprendizaje con los pares A-C directamente (Underwood, 1957). 

La otra clase de interferencia es conocida como interferencia retroactiva,

en la que se considera que el aprendizaje de la información subsecuente interfiere

el aprendizaje previo y puede hacer que sea más difícil la recuperación de éste. 

Por ejemplo, un grupo de participantes aprende una lista de pares asociados (lista 

A-B) y después aprende una segunda lista que contiene los mismos estímulos de 
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la primera secuencia y nuevos estímulos en la segunda secuencia (lista A-C), el 

aprendizaje de la primera lista de pares de estímulos será difícil de recuperar en 

una situación de prueba debido a los efectos de recencia e interferencia 

retroactiva.

En estas situaciones se presentan listas sucesivas en donde los

participantes aprenden diferentes respuestas a las mismas señales, por ejemplo 

en el paradigma llamado A-B, A-C, la segunda respuesta aprendida, C, se 

presenta para interferir con el recuerdo de la primera respuesta, B. La asociación 

A-C supuestamente interfiere retroactivamente con la asociación requerida A-B

(ver Keppel, 1968; Postman, 1961; Postman y Underwood, 1973). 

INTERFERENCIA RETROACTIVA Y RECUPERACION DE INFORMACION: 

INTERPRETACION TEORICA Y EVIDENCIAS EXPERIMENTALES

La interferencia retroactiva asociativa fue primero descrita en la literatura 

del aprendizaje verbal y su análisis dominó la investigación asociativa por varios

años (para una revisión ver Britt, 1935; Slamecka y Ceraso, 1960; Swenson, 

1941). No obstante, el interés en la interferencia decayó considerablemente en la 

década de los años 70, debido en gran medida al desarrollo de modelos de 

memoria más globales y complejos, algunos de los cuales consideraron la 

interferencia como resultado de mecanismos de recuperación (Anderson y Bower,

1972).

En el estudio de la interferencia se han considerado algunos principios de 

recuperación que son útiles para ayudar en el recuerdo de información. El primero, 

es el principio de categorización. En éste se establece que el material organizado

en categorías o en unidades es más fácil de recordar que la información que no 

tiene una aparente organización. Este efecto se presenta aún cuando el material 

organizado se presenta inicialmente en orden aleatorio.

Bousfield (1953) presentó a los participantes una lista de 60 palabras. Las 

palabras fueron presentadas en orden ascendente de uno en uno en cuatro 

categorías: animales, nombres, profesiones y vegetales. A pesar de esto, los

participantes tendieron a recordar las palabras en conjuntos, por ejemplo, un 
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número de animales juntos, después un grupo de vegetales, etc. A pesar de que 

aparentemente no tenían una organización, se les indicó a los participantes que 

organizaran en categorías los estímulos como mejor les pareciera para mejorar el 

recuerdo.

Un segundo principio de recuperación, propuesto por Tulving (1983) es

conocido como principio de especificidad de la codificación como un intento de 

relacionar las condiciones del aprendizaje con las condiciones de recuperación de 

la información. El principio está basado en la hipótesis de la especificidad 

propuesta por Tulving y Osler (1968), quienes sostenían que una clave sólo sería 

eficaz si era codificada en el momento del aprendizaje. Es decir, los vínculos y

relaciones creadas en el momento del aprendizaje son los que luego permitirán 

acceder a la información aprendida. Este principio establece que cuando el 

material entra por primera vez a la memoria a largo plazo, ésta es codificada de 

una manera particular que depende del contexto presente en ese momento. La 

forma en la cual la información es codificada, es específica a tal contexto. En el 

momento del recuerdo, la persona tendrá mayores posibilidades de recordar la 

información si las claves que la acompañan son las mismas que cuando se 

codificó. Las características o aspectos del tipo de información funcionarán como 

señales para la recuperación. 

Tulving y Thomson (1973) demostraron el principio de especificidad de la 

codificación de la siguiente manera. A unos participantes se les mostró 

visualmente una lista de palabras, con las palabras que se van a recordar en letras 

mayúsculas. Algunos participantes vieron esas palabras clave apareadas con 

otras palabras impresas en letras minúsculas. Se les indicó que las palabras en 

letras minúsculas eran señales o pistas. Las señales se presentaron con relación

específica a palabras clave (e.j. caliente/FRIO) y algunas se presentaron sin 

relación específica (e.j. suelo/FRIO). A otros participantes (de la condición control)

se les presentaron las palabras clave sin pistas (e.j. FRIO). En la fase de prueba, a 

los participantes de la condición control se les ayudó presentándoles pistas 

relacionadas con las palabras presentadas, aunque las pistas no se habían 

presentado en la fase de aprendizaje. Como se podría esperar, las pistas no 
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relacionadas con palabras no fueron efectivas en la mejoría del recuerdo. Sin 

embargo, los resultados fueron muy distintos en los participantes que habían visto 

las pistas durante la fase de aprendizaje. Para esos participantes las pistas fueron 

eficaces en el momento del recuerdo. 

De esta manera el principio de la codificación se justifica resaltando que 

los procesos de codificación son fijos e iguales para distintas tareas, y siempre

implican el acceso a la información almacenada en la memoria por medio de 

algunas claves de recuperación. Pero la efectividad de las claves no depende sólo 

de su especificidad sino también de la congruencia entre las operaciones

realizadas durante la codificación y la recuperación. Es decir, ninguna clave de 

recuperación, aun estando asociada al ítem a recordar, puede ser efectiva a no 

ser que ese ítem fuese codificado específicamente con respecto a esa clave en el 

momento de estudio. Esto es, una clave de recuperación sólo facilitará el recuerdo

en la medida en que se iguale a la información que se codificó.

En cualquier caso, los estudios de especificidad de la codificación son 

importantes en la medida en que alertan a los investigadores sobre la influencia 

que la codificación del contexto de aprendizaje tiene sobre el recuerdo de la 

información aprendida. A partir de estos estudios se presta una especial atención 

al contexto. Estas ideas se ven respaldadas por la investigación realizada por 

Spear, Smith, Bryan, Gordon, Timmons y Chiszar (1980), donde también se 

demuestra que el contexto donde se desarrolla el entrenamiento, puede servir 

como una señal de recuperación en el momento en que la información es de 

nuevo requerida. 

En general los procesos de recuperación son aquellos relacionados con la 

localización de la información que se quiere utilizar en un momento determinado

de entre toda la información disponible en la memoria, es decir, la relación entre el 

momento en que la codificación del contexto de aprendizaje y las operaciones

realizadas durante dicha codificación puedan ser efectivas para facilitar el

recuerdo de la información. Los procesos de recuperación acceden a los

contenidos almacenados. Si estos procesos fallan, la información será más difícil 
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de recuperar, o incluso puede ser irrecuperable hasta que se presenten las

condiciones contextuales adecuadas.

Godden y Baddeley (1975), encuentran evidencia relacionada con el

principio de especificidad de la codificación de Tulving (1968). Sus experimentos

revelan la misma especificidad en las claves de recuperación, ampliando este 

concepto a aspectos del contexto general. Los resultados experimentales

encontrados por estos autores indican que los cambios de contexto ambiental 

entre la situación de aprendizaje y la de recuperación reducían claramente el nivel 

de recuerdo. Esta evidencia sugiere que el contexto ambiental puede aportar 

claves de recuperación que facilitan el acceso a la información aprendida en ese

contexto.

Según esto, los estímulos no se codifican de forma aislada sino que se 

crean relaciones entre el estímulo que se interesa recuperar y las señales

contextuales presentes en el momento de la codificación o adquisición de una 

información determinada, de modo que cuantas más señales estén presentes, 

más similitud habrá entre las condiciones de entrenamiento (adquisición) y las de

prueba (recuperación) y por tanto más probabilidad habrá de que el estímulo sea 

recuperado y viceversa. 

Otra de las teorías clásicas de interferencia que establecen argumentos 

complementarios con las anteriores es la teoría de McGeoch (1932). En esta 

teoría se asume que las respuestas aprendidas dentro de la misma situación 

compiten con otras en el momento de la prueba, por lo tanto pueden causar tanto 

interferencia retroactiva como proactiva. La consecuencia de esta competencia

depende de las fuerzas asociativas de las respuestas a recordar. Un argumento 

importante de esta teoría esta basado en el postulado de independencia. Este 

postulado establece que las respuestas son adquiridas de manera independiente. 

Es decir, el aprendizaje de una respuesta competitiva no tiene efecto sobre la 

fuerza de una respuesta aprendida originalmente. 

Otro de los argumentos, aunque un poco descuidado, es el papel que 

juega la situación en la cual son aprendidas y sometidas a prueba las respuestas. 

De acuerdo a McGeoch (1932) esta situación no es constante pero puede cambiar 
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con el tiempo, por lo cual este cambio puede afectar un estímulo en la 

recuperación de la respuesta. El recuerdo se puede dar sólo cuando el momento 

de la situación de prueba es congruente con el momento de la situación en que se 

almacenó la información. No obstante, las situaciones cambian y por eso se 

presenta una declinación en el recuerdo. 

El debate en los estudios de la interferencia retroactiva se ha enfocado en 

si la interferencia ocurre a nivel de almacenamiento de información o a nivel de 

recuperación de información. Por el lado de la recuperación de información,

teóricos como McGeoch (1942) veían a la interferencia como una competencia de 

respuestas. Es decir, en el momento de la recuperación, las respuestas de ambas 

listas (listas 1 y 2) pueden variar en su grado de accesibilidad o fuerza, la cual 

dependerá de factores como la recencia. Lo que esto significa es que las

respuestas de la segunda lista pueden dominar la recuperación conduciendo a un 

pobre recuerdo de las respuestas de la lista 1.

Desde el punto de vista del almacenamiento, teóricos como Melton e Irwin 

(1940) argumentaban que la interferencia ocurre a nivel de almacenamiento; esto 

es, que el aprendizaje de la lista 2 produce un desaprendizaje (o debilitamiento) de 

la lista 1, particularmente cuando se aumenta el grado de similitud entre los 

materiales.

Esas dos propuestas (competencia de respuestas y desaprendizaje)

fueron sometidas a comprobación en un experimento clásico aplicado por Barnes 

y Underwood (1959). Ellos establecieron que la competencia de respuesta puede 

ser eliminada si a los participantes se les da la oportunidad de recordar las

respuestas de las listas 1 y 2 (a este tipo de recuerdo se le llamó procedimiento de 

recuerdo libre modificado). Es decir, si la competencia de respuesta en la 

recuperación fuera la única fuente de interferencia, entonces, una vez que la 

respuesta dominante sea producida, la competencia puede disminuir y la 

respuesta a la lista 1 puede aparecer. De forma alterna, si la interferencia fuera 

debido al desaprendizaje de la respuesta de la lista 1, entonces el que se les 

permita a los participantes el recuerdo de ambas respuestas sin restricción de 

tiempo, debería de reducir la cantidad de interferencia. Con base en esos 
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resultados Barnes y Underwood (1959) concluyeron que probablemente en la 

interferencia retroactiva estén involucrados los dos componentes, el 

almacenamiento y la recuperación. 

La imposibilidad de probar estas teorías e hipótesis tradicionales, en 

cuanto al almacenamiento de la información y su codificación como explicación del 

olvido y de la interferencia retroactiva en particular, ha llevado a buscar 

explicaciones alternativas más contrastables, como es el caso de las teorías de la 

recuperación de la información (Bouton, 1993; Lewis, 1979; Spear, 1978). Dichas

teorías asumen que toda información una vez almacenada permanece en la 

memoria indefinidamente, de modo que incluso aquélla aparentemente perdida es

susceptible de ser recuperada si se dan las condiciones idóneas para ello. Su 

hipótesis es que la información permanece inalterada una vez almacenada, 

variando tan sólo la accesibilidad de la misma (Rosas, 2000; Rosas, García-

Gutiérrez y Romero, 2003). Por tanto, consideran la interferencia retroactiva y el

olvido como un problema de recuperación de la información que nada tiene que

ver con el desvanecimiento o pérdida de la información.

Estas predicciones son apoyadas por Spear (1973), quien considera que 

el aprendizaje se hace más evidente si las condiciones de prueba y las de 

entrenamiento son similares.

Como se puede notar, en los estudios realizados en aprendizaje verbal 

con el procedimiento de pares asociados se presenta evidencia experimental

acerca del papel de las claves de recuperación para facilitar el recuerdo de la 

información y de la similitud entre las condiciones de aprendizaje y de las

condiciones de recuperación de la información, demostrando que el contexto

donde se desarrolla el entrenamiento puede servir como una señal de 

recuperación en el momento en que la información es de nuevo requerida. En la 

siguiente sección se describirán estudios sobre la extinción en el condicionamiento

pavloviano respecto al papel del contexto y del tiempo en la renovación y

recuperación espontánea, demostrando que no hay un desaprendizaje o 

eliminación del aprendizaje original sino que se refleja un nuevo aprendizaje.

Además se describirá un modelo de recuperación de información que retoma las
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ideas de McGeoch (1932) y Spear (1973) acerca del papel del contexto y del 

tiempo en la recuperación de información, específicamente el modelo de 

recuperación de información de Bouton (1993). 

EL CONTEXTO Y EL TIEMPO EN LA RECUPERACIÓN DE LA INFORMACIÓN: 

RENOVACION Y RECUPERACION ESPONTANEA. 

Los efectos de los estímulos contextuales y del tiempo o intervalo de 

retención (IR) en la ejecución de las respuestas condicionadas, recientemente han

sido objeto de interés tanto teórico como empírico. En la segunda parte del siglo 

pasado se ha realizado un gran trabajo experimental donde se intenta caracterizar

el papel de esos factores en el aprendizaje a través de manipulaciones

experimentales directas. Los resultados de ese trabajo experimental han revelado

que esos facores tienen efectos sistemáticos e importantes en el aprendizaje y la 

ejecución de respuestas condicionadas.

Los papeles que juegan el contexto y el IR son diversos. Sus efectos se 

han estudiado en paradigmas de aprendizaje pavloviano y operante. Los

investigadores interesados en ellos encuentran controversias en los puntos de 

vista de los modelos tradicionales de aprendizaje. Por lo tanto, resaltar los

hallazgos de la manipulación de esos factores permitirá desarrollar modelos 

teóricos que promuevan nueva investigación sobre la naturaleza del aprendizaje.

CONTEXTO Y RECUPERACION DE INFORMACION 

DEFINICION DE CONTEXTO 

El contexto ha sido definido de manera estructural y funcional. Cuando se

define estructuralmente, el contexto se refiere generalmente a todos los aspectos

de un ambiente experimental que son presentados concurrentemente con un EC,

incluyendo las señales que permanecen constantes a través de la sesión

experimental. Cuando es definido funcionalmente, se entiende como un medio 

para que cualquier estímulo module el control ejercido por éste (Balsam y Tomie, 

1985; Medin y Reynolds, 1985; Thomas, 1985). La importancia del contexto se 
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conoce desde hace tiempo, por lo cual en el proceso de conocimiento, la vorágine 

de investigaciones ha resaltado varias funciones.

Actualmente se acepta que los estímulos contextuales influyen en el 

aprendizaje y la memoria. Una de las funciones más importantes que 

tradicionalmente se adscriben a los estímulos contextuales es el control en la 

recuperación de la información (Bouton, 1988, 1993, 1994a; Bouton y Nelson, 

1998a; Spear, 1973, 1978; Spear, et al., 1980) 

La recuperación de la información tanto en sujetos humanos como en los 

animales depende del grado de semejanza entre el contexto de prueba y el 

contexto del aprendizaje original (Spear, 1973; Spear y Riccio, 1994). La 

semejanza por lo tanto puede asegurar que ocurra la recuperación de la 

información, y por el contrario si no existe tal semejanza la información no se 

recupera.

Otra fuente en el problema de recuperación de la información es la 

interferencia (Spear y Riccio, 1994). La interferencia se ha estudiado en 

situaciones en las cuales los sujetos aprenden información en un punto en el 

tiempo que puede entrar en conflicto con la información aprendida en otro punto

en el tiempo. Los paradigmas de interferencia en los que más se ha estudiado el 

aprendizaje de esta doble información son: la extinción (Bouton y Bolles, 1979a;

Bouton y King, 1983), la discriminación inversa (Bouton y Brooks, 1993; Thomas,

McKelvie y Mah, 1985), el contracondicionamiento o transferencia 

transmotivacional (Bouton y Peck, 1992) y la inhibición latente (Hall y Channell,

1985), entre otros. A continuación se describirán algunos estudios en los que se

reporta el efecto del contexto en el paradigma de extinción.

CONTEXTO Y RENOVACION DE RESPUESTA

Las investigaciones sobre los efectos del contexto sugieren que la 

reducción de la respuesta de miedo que ocurre en la extinción, depende del 

aprendizaje de las señales del contexto. Por ejemplo, en el efecto del contexto

conocido como renovación, el organismo puede recibir condicionamiento en el 

contexto A y después la extinción en un segundo contexto (Contexto B).
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Finalmente, después de que la respuesta se ha reducido a un nivel cercano a 

cero, el EC puede ser presentado de nuevo en el contexto original (contexto A) y

someterlo a prueba. El regreso al contexto original “renueva” (reaparece) la 

respuesta condicionada de miedo al EC (Bouton y Bolles, 1979a; Bouton y King,

1983; Harris, Jones, Bailey y Westbrook, 2000). Aunque la renovación A-B-A es el 

diseño más estudiado, también es posible en un diseño de renovación A-B-C. En 

este diseño el condicionamiento ocurre en un contexto A, la extinción ocurre en el 

contexto B, finalmente la prueba se presenta en un tercer contexto (contexto C).

En el uso de este diseño también se ha encontrado el efecto de renovación.

Aunque el efecto no es tan fuerte como el diseño anterior debido a que no estan 

presentes las señales del contexto A (Bouton y Bolles, 1979a; Bouton y Brooks,

1993; Harris et.al., 2000), éste es importante debido a que indica que el cambio de 

contexto de extinción es causa de la recuperación de la respuesta condicionada. 

También la renovación se ha encontrado en un diseño A-A-B, en el cual la prueba 

ocurre en un segundo contexto, después de que el condicionamiento y la extinción 

ocurrieron en un primer contexto (Bouton y Riker, 1994; Tamai y Nakajima, 2000), 

aunque es un poco más débil su ocurrencia que en los diseños A-B-A o A-B-C 

(Bouton y King, 1983; Nakajima, Tanaka, Urshihara e Imada, 2000). 

Bouton y Swartzentruber (1989) observaron renovación del tipo A-B-A 

después de que ocho ensayos de condicionamiento fueron seguidos por 48 

ensayos de extinción. Asimismo, se observó la renovación A-B-C después de 160 

ensayos de extinción (Gunther, Denniston y Miller, 1998). Estos resultados 

confirman la idea de que la extinción no elimina el condicionamiento original y de 

que la extinción es dependiente del contexto.

El efecto de renovación se ha mostrado en gran variedad de situaciones

de condicionamiento. Se ha demostrado en condicionamiento de miedo (Bouton y

Bolles, 1979; Bouton y Brooks, 1993; Harris et al., 2000), condicionamiento

apetitivo (Buton y Peck, 1989; Bouton y Sunsay, 2001) y en condicionamiento de 

aversión al sabor (Chelonis, Calton, Hart y Schachtman, 1999; Rosas y Bouton,

1997b). Con humanos también se ha demostrado en una situación de aprendizaje 

causal (Rosas, Vila, Lugo y López, 2001; Vila y Rosas, 2001). Al parecer en 
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ninguna de esas situaciones la extinción elimina el aprendizaje original, el cual

permanece disponible en la memoria.

Así como se ha demostrado el efecto de renovación en condicionamiento

clásico y aprendizaje causal humano, éste también se ha demostrado en el 

condicionamiento operante en animales (Crombag y Shaham, 2002; Nakajima et

al., 2000). Por ejemplo Crombag y Shaham (2002) demostraron el efecto cuando

primero reforzaron con la administración de una mezcla de heroína y cocaína la 

respuesta de presionar la palanca en ratas durante 10 sesiones de entrenamiento.

Después presentaron 20 sesiones de extinción, en las cuales la respuesta de 

palanqueo no producía la droga. Algunos sujetos recibieron la extinción en el 

contexto de entrenamiento original y los otros la recibieron en un contexto distinto.

Como se ha observado en situaciones de condicionamiento pavloviano, el cambio

al contexto original promovió el efecto de renovación. La tasa de respuesta se 

recuperó a un nivel semejante antes del inicio de la extinción. Tanto en el 

condicionamiento pavloviano como en el operante, el aprendizaje original 

permanece después de la extinción, de tal manera que se puede recuperar con la 

manipulación del contexto.

Así como en la extinción tanto operante como pavloviana se encuentra el

efecto del contexto, las observaciones también son consistentes en otro 

paradigma que involucra interferencia retroactiva. Considérese el aprendizaje de 

discriminación inversa. En este paradigma el entrenamiento discriminativo en una 

primera fase con dos estímulos X+/Y-, se invierte en una segunda fase (X-/Y+). El

entrenamiento de la segunda fase interfiere retroactivamente con el entrenamiento 

de la primera fase. 

Este efecto se ha estudiado en aprendizaje de evitación (Dekeyne y

Deweer, 1990; Spear, Smith, Bryan, Gordon, Timmons y Chiszar, 1980; Spear, 

1971). En el estudio de Spear et al., (1980) los sujetos fueron entrenados

inicialmente a evitar pasivamente el compartimiento negro de una caja con negro y 

blanco (N+/B-); en la fase 2, fueron entrenados a evitar activamente el blanco (N-

/B+). Durante la fase de prueba los sujetos fueron colocados en el compartimiento 

blanco midiendo la latencia de abandonarlo. Cuando las fases fueron presentadas
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en distintos contextos, el regreso al contexto de la fase 1 después del 

entrenamiento de inversión, se presentó el efecto de renovación de la respuesta 

de evitación pasiva. 

También se han reportado resultados complementarios en 

condicionamiento apetitivo operante (Thomas, McKelvie, Ranney y Moye, 1981;

Thomas, Moye y Kimose, 1984; Thomas, McKelvie y Mah, 1985). En estas 

situaciones se incluye el reforzamiento de una de dos teclas de color (X+/Y-), su 

inversión (X-,Y+) y una prueba de generalización de distintos colores relacionados

con X e Y en el contexto asociado con la fase 1 o con la fase 2. Los resultados 

encontrados fueron que el regreso al contexto de la fase 1 promovió la renovación

de la ejecución de la fase 1, con la tendencia de la respuesta a responder al color

que más se parecía a X y no a los colores de Y. 

Investigaciones en condicionamiento aversivo también proveen evidencia

adicional (Bouton y Brooks, 1993; Thomas et al., 1981; Swartzentruber, 1993). 

Bouton y Brooks (1993) estudiaron el efecto del contexto en una discriminación 

AX+, BY- y su inversión AX-, BY+; se demostró el efecto del contexto sometiendo

a prueba X e Y de forma separada. El regreso al contexto de la fase 1 después de 

la fase de inversión renovó la ejecución a X y redujo la ejecución a Y (véase 

también Vila, Romero y Rosas, 2002; Romero, Vila y Rosas, 2003). 

Como se puede notar en el aprendizaje de discriminación inversa la 

interferencia retroactiva no produjo la eliminación del aprendizaje de la primera 

fase. El efecto de renovación resulta de un mecanismo de recuperación. La 

interferencia de la fase 2 en el aprendizaje de discriminación inversa es atenuada

por el cambio de contexto. Los datos disponibles en la literatura sobre 

discriminación inversa permiten sugerir que el efecto de renovación también puede 

ser controlado por la codificación de información específica y el contexto en que se

presentó. Estos resultados son paralelos a los encontrados en la extinción. A

continuación se describirán algunos estudios en los que se reporta el efecto del 

tiempo en el paradigma de extinción. 
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TIEMPO Y RECUPERACION DE RESPUESTA 

Así como los estímulos contextuales tienen efectos sobre las respuestas 

condicionadas en paradigmas de interferencia, los estudios sobre los efectos del 

tiempo en dichas respuestas y sobre todo en la recuperación de información han 

demostrado que la inclusión de un intervalo de tiempo o intervalo de retención (IR)

en los condicionamientos pavloviano y operante promueve un efecto conocido 

como recuperación espontánea.

La extinción es el ejemplo de interferencia retroactiva más estudiado en 

condicionamiento animal. A pesar de que se ha asumido que la extinción involucra

la eliminación del aprendizaje original (Rescorla y Wagner, 1972), es claro que tal 

aprendizaje permanece intacto aun después de un extenso entrenamiento de 

extinción.

 El efecto de recuperación más conocido en la extinción y descubierto por 

Pavlov (1927) fue la recuperación espontánea. Él observó que el uso de un IR 

después de la extinción, la respuesta extinguida puede recuperarse 

espontáneamente, cuando el EC se prueba una segunda vez. Este efecto ha sido 

demostrado en varios procedimientos de condicionamiento (e.j. véase Brooks, 

Karamanlian y Foster, 2001). En estos experimentos se observa que la 

información de la fase 1 no es eliminada durante la extinción, esto es, puede ser 

accesible por las manipulaciones del tiempo (Bouton y Brooks, 1993; Pavlov,

1927; Rosas y Bouton, 1996; Thomas, et al., 1985). El efecto del IR ha sido 

ampliamente estudiado en diferentes preparaciones como en el fenómeno de la 

preexposición del EI (Aguado, De Brugada y Hall,1997), el olvido de la duración

del EC (Rosas y Alonso,1997), la validez relativa del estímulo (Cole, Gunther y 

Miller,1997), la recuperación espontánea del EI (Goddard,1997), en aprendizaje

verbal (Brown, 1976; Wheeler, 1995) y aprendizaje causal (Vila y Rosas, 2001).

Los resultados del efecto del IR en la recuperación espontánea de la 

respuesta también son consistentes con otros paradigmas que involucran 

interferencia. Consideremos el aprendizaje de la discriminación inversa descrito

anteriormente. Como ya se planteó, el entrenamiento discriminativo de la fase 2 

interfiere retroactivamente con la ejecución en la fase 1. El paradigma ha sido 
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estudiado extensamente en aprendizaje de evitación (Gordon, Frank y Hamperg, 

1979; Spear, et al., 1980), en condicionamiento apetitivo (Thomas et al., 1985) y

en supresión condicionada (Bouton y Brooks, 1993). Como en la extinción la 

ejecución en la discriminación inversa también puede verse afectada por la 

presentación de un IR después del entrenamiento de la fase 2. En el experimento

de Spear et al., (1980) se observó que la ejecución de la fase 1 se recuperó por el 

paso del tiempo. Resultados similares se observaron en una situación de inversión 

en un laberinto en T (Chiszar y Spear, 1969), en situaciones de discriminación 

inversa apetitiva (Gleitman, 1971; Spear, 1971) y en situaciones de 

condicionamiento operante (Burr y Thomas, 1972; Thomas et al., 1984; Vila, et al., 

2002; Romero et al., 2003). En una situación de discriminación inversa en 

supresión condicionada, Bouton y Brooks (1993) realizaron una serie de 

experimentos para probar los efectos de las manipulaciones del contexto y del 

tiempo en un procedimiento pavloviano. Los experimentos fueron diseñados para 

investigar los efectos de la interferencia retroactiva. No obstante, las 

manipulaciones del contexto y del tiempo llevaron a que la ejecución acorde con la 

fase 1 se recupere y la ejecución acorde con la fase 2 se suprima.

CONSIDERACION FINAL 

La literatura en los estudios de extinción así como en los de discriminación 

inversa permite sugerir que las manipulaciones del contexto y del IR pueden tener

importantes efectos en la ejecución de respuestas condicionadas. Además los

datos obtenidos indican que la interferencia retroactiva puede ser controlada por la 

recuperación de la información de la fase 1. Los modelos de recuperación de 

información por lo tanto pueden explicar los efectos de la interferencia retroactiva, 

los cuales pueden ser los que guíen la investigación en los paradigmas de 

interferencia y además pueden integrar los efectos del contexto y del tiempo 

(Bouton, 1994b). Uno de los modelos que cumple con tales características es el 

modelo de recuperación de información de Bouton (1993, 1994a). 

De acuerdo a las teorías de la recuperación, la recuperación de la 

información puede ser dañada por la interferencia de la información adquirida 
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antes o después, o por un cambio en el contexto entre la situación de aprendizaje

y la de prueba. También han asumido que el paso del tiempo inevitablemente 

cambia el contexto entre la fase de adquisición y la fase de prueba dañando la 

recuperación de información. Esta idea ha sido apoyada por la evidencia

experimental que sugiere que los efectos de cambiar explícitamente el contexto

entre las condiciones de aprendizaje son similares a los efectos de interponer un 

intervalo de retención entre las condiciones de aprendizaje y las condiciones de 

prueba. La información que parece ser afectada por los cambios contextuales es

también afectada por el intervalo de retención.

MODELO DE RECUPERACIÓN DE INFORMACION DE BOUTON. 

La teoría de la recuperación de la información (Bouton, 1991, 1993, 1994b) 

da respuesta a qué es lo que determina la actuación del sujeto en situaciones de 

interferencia cuando la información se vuelve ambigua. La figura 1 representa la 

idea básica. El esquema asume que el sujeto durante la adquisición (fase 1)

establece una asociación entre un EC y un EI, o entre una respuesta y un 

reforzador. En el esquema de la figura 1 se ilustra con una flecha del EC hacia el 

EI. Cuando después se presenta una información que contradice la adquirida 

inicialmente (fase 2), ésta no se elimina, sino que ambas informaciones

contradictorias quedan almacenadas en la memoria y son recuperables. Por

ejemplo, en el caso de extinción, en la fase 2 se presenta el EC solo sin la 

presencia del EI, representado en el esquema con el símbolo de una 

perpendicular entre el EC y el EI. 

Bouton (1993, 1994b) señala que el organismo utiliza el contexto para 

eliminar la ambigüedad acerca del significado del estímulo o la respuesta, ya que 

el contexto señala o recupera el significado actual del EC. El papel del contexto se 

ilustra en el esquema con una flecha señalando la fase 2. Por ejemplo, cuando el 

sujeto aprende la asociación EC-EI en un contexto A, y después recibe el EC en 

extinción en otro contexto B, el regreso al contexto A durante la prueba lleva al 

restablecimiento de la respuesta condicionada (v.g., Bouton y Bolles, 1979; Rosas

y Bouton, 1997b).
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Figura 1: Esquema del modelo de Bouton (1994a). 

El modelo supone que el contexto selecciona la respuesta modulando la 

segunda asociación. Cuando la señal se prueba fuera del contexto de extinción, se 

produce un fallo en la recuperación de la fase de extinción y se presenta el efecto 

de renovación, por lo que la extinción es específica del contexto. El modelo

establece que el contexto trabaja de manera interactiva con la señal de ahí se dice

que el contexto no opera directamente con el EI sino que actúa como modulador

de la relación EC-EI en la recuperación de la información contradictoria. Debido a 

que la primera información no presenta ambigüedad porque es única, la segunda

información es la que interfiere de manera retroactiva, resaltando así el papel del 

contexto en la recuperación de la información. De esta manera el efecto de 

recuperación espontánea puede ser explicado como un caso en el que el contexto

temporal resuelve el doble significado del EC, debido a que la segunda 

información se presenta fuera del contexto temporal de la fase 2, es decir, en un 

intervalo de tiempo posterior al aprendizaje de dicha fase. 

Uno de los experimentos iniciales que han demostrado el papel del 

contexto fue el realizado por Bouton y Bolles (1979) utilizando un entrenamiento

sobre condicionamiento del miedo; a este efecto lo llamaron renovación (Bouton, 

1991,1993). Asimismo, se han reportado resultados similares cuando la 

adquisición y la extinción se han presentado en el mismo contexto y la prueba en 
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un contexto distinto (A-A-C; Bouton y Ricker, 1994) como cuando la adquisición, la 

extinción y prueba se realizan en contextos distintos (A-B-C; Bouton y 

Swartzentruber, 1986). Es la información acerca de la extinción la que se ve 

afectada por el cambio de contexto, recuperándose la respuesta adecuada a la 

fase de adquisición.

Bouton (1994a, 1994b) explica que estos efectos se dan debido a que 

durante la adquisición, cuando el EC tiene un sólo significado, el sujeto no 

necesita dar atención al contexto para codificar la información acerca del EC. Sin 

embargo, cuando se varía el significado del EC el sujeto comienza a poner 

atención al contexto como elemento que le permita deshacer la ambigüedad que 

ahora presenta el EC. Esto convierte a la información conflictiva en dependiente

del contexto. 

Investigaciones recientes han mostrado que el estímulo contextual parece 

modular la respuesta condicionada hacia otros estímulos (Swartzentruber, 1995;

Bouton y Nelson, 1998b). Se ha presentado evidencia que un animal puede 

aprender que un estímulo provee información acerca de la contingencia de un 

segundo estímulo con respecto al EI (Holland, 1983, 1989). Cuando se manipulan 

señales contextuales o de recuperación ensayo por ensayo y éstas predicen la 

aparición de la relación EC-EI, también se les conoce como moduladores (Holland,

1992; Zentall, 1997). Los moduladores difieren de un EC debido a que no entran 

directamente en asociación con el EI, sino que establecen la ocasión para que el

EC vaya seguido por el EI. La probabilidad de responder al EC dependerá de la 

presencia del estímulo modulador. Existe evidencia que apoya la existencia de 

mecanismos moduladores que involucran más que una simple asociación (Bouton 

y Nelson, 1998b).

Hasta ahora se ha examinado el papel que juegan los estímulos 

contextuales y el intervalo de retención como moduladores en la recuperación de 

la información o de la respuesta en paradigmas de interferencia realizados con 

sujetos animales, ratas Wistar principalmente, desde la perspectiva del modelo de 

Bouton (1994b). A pesar de toda la evidencia sobre tales efectos, existen pocos

estudios que evalúen la recuperación espontánea y la renovación después de la 
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extinción en sujetos humanos. Un experimento reciente (Vila y Rosas, 2001; véase 

también García-Gutiérrez y Rosas, 2003 y Rosas, Vila, Lugo y López, 2001) 

demuestra la recuperación espontánea y renovación en sujetos humanos con una 

tarea de juicios causales. Por lo tanto, podemos suponer que la extinción en 

humanos no elimina la primera asociación, de esta manera, la recuperación 

espontánea y la renovación deberían de obtenerse en humanos de la misma 

forma como se ha observado en las especies animales estudiadas (e.j. Romero, et 

al., 2003). 

CAMBIO DE CONTEXTO COMO MECANISMO MODULADOR DE LA

INTERFERENCIA RETROACTIVA

Según lo explicado hasta el momento acerca de la teoría de la 

recuperación, se puede concluir cuáles son algunos de los mecanismos para que 

se pueda tener acceso a la información. Encontramos por un lado el cambio de 

contexto entre la fase de entrenamiento y la fase de prueba, donde están 

influyendo tanto los cambios físicos en una situación en particular, como los 

cambios temporales ocurridos durante el intervalo de retención; por otro lado, la 

interferencia que una información ejerce sobre otra; ambos mecanismos han 

recibido una especial atención en el modelo de Bouton (1993).

Los paradigmas de la interferencia, que han sido estudiados en el 

aprendizaje animal, establecen un cambio en el significado de un estímulo 

condicionado (EC), o en su asociación con otro evento o consecuencia, entre las

distintas fases de un experimento de modo que el aprendizaje de una fase 

interfiere con el de la otra. La interferencia retroactiva es la última información 

aprendida que interfiere con la recuperación de la información original.

Se pensó que ambos tipos de interferencia, proactiva y retroactiva, podían 

ser explicados por mecanismos distintos (v.g., Mackintosh, 1975). Sin embargo,

desde aproximaciones recientes como la teoría de la recuperación de la 

información se asume que ambos tipos de interferencia constituyen un problema 

de recuperación de la misma. La información acerca de ambas fases esta 

disponible en la memoria y la recuperación de una u otra, favoreciendo la 
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presencia de uno u otro tipo de interferencia, va a depender esencialmente del 

contexto en el que se sitúe al sujeto durante la prueba y del tiempo transcurrido 

desde que la información se adquirió. 

Se entiende por cambio de contexto a los cambios producidos entre las 

condiciones de adquisición de la información y las condiciones en que se intenta 

su recuperación; así, se dice que los estímulos contextuales guían la recuperación 

de la información porque ésta va a depender de la similitud entre las condiciones

presentes durante la adquisición y las condiciones presentes durante la 

recuperación (Rosas, 2000). Ésta es una idea planteada por McGeoch (1932), y 

que posteriormente ha sido aplicada en el estudio del aprendizaje y la memoria 

(v.g., Estes, 1972, 1976; Medin, 1976; Spear, 1973, 1978; Tulving, 1974).

Bouton (1993) aporta varios principios generales que explican muy

claramente cómo el cambio de contexto puede afectar a la recuperación de la 

información:

El primer principio es que los estímulos contextuales guían la recuperación 

de la memoria. Según esto, un sujeto almacena en la memoria el EC, el EI, y el 

contexto en el momento del entrenamiento, de modo que la información 

almacenada es recuperada cuando las representaciones del EC y del contexto se

activan. Si alguna se pierde o es deficiente, se produce un fallo en la memoria. 

Bouton (1993) asume que el contexto de adquisición no se codifica, sólo se 

codifica el contexto de extinción, por lo que la información original no se ve 

afectada por el cambio de contexto, el olvido de esta información sólo se produce

por interferencia. El contexto de adquisición no se codifica porque la información

del EC sólo tiene un significado, es decir, la relación EC-EI. Debido a que en la 

fase de extinción se varía el significado del EC, es cuando el sujeto pone atención 

al contexto que permite deshacer la ambigüedad que presenta el EC. 

Este principio es ilustrado por los experimentos de Peck y Bouton (1990),

los que demuestran cómo la recuperación de una respuesta inicialmente 

entrenada se basa en la semejanza entre el contexto en el que se entrenó la 

respuesta y el contexto en el que se recuperó. Por tanto este estudio confirma la 
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teoría de Bouton (1993), de que se precisa tanto la activación de los recuerdos del 

contexto como la del EC para una recuperación eficaz. 

Un apoyo empírico de este principio, se encuentra en el llamado efecto de 

renovación; este efecto muestra como una RC extinguida es recuperada si se 

realiza la prueba fuera del contexto físico de extinción (v.g., Bouton y Bolles, 1979; 

Rosas y Bouton, 1997b). El ejemplo más evidente de renovación lo encontramos 

en la situación A-B-A, que indica como una respuesta al EC adquirida en un 

contexto determinado y después se extingue en otro contexto diferente se 

recupera con un regreso al contexto de adquisición. Pero lo más interesante del 

efecto de renovación como aplicación de este primer principio de Bouton, 

podemos encontrarlo en situaciones en las que adquisición, extinción y prueba se

desarrollan en tres contextos diferentes -ABC- (v.g., Bouton y Swartzentruber, 

1986), o en situaciones donde adquisición y extinción se dan en un contexto y la 

prueba en otro distinto -AAC-(v.g., Bouton y Ricker, 1994). En todos estos casos,

el abandono del contexto de extinción durante la prueba produce una renovación

de la respuesta condicionada extinguida. Los resultados combinados de estos

experimentos sugieren que la extinción es altamente dependiente de contexto ya

que si se produce un cambio de contexto después de la extinción, la ejecución de 

ésta fase se deteriora, mientras que la ejecución de la adquisición mejora, es 

decir, el efecto de la interferencia retroactiva se atenúa.

Las primeras evidencias experimentales en la investigación de la 

renovación en seres humanos, se encuentran en un estudio desarrollado por 

Baker, Murphy y Vallée-Tourangeau (1996), posteriormente Rosas, Vila Lugo y

López (2001; véase también Romero, Vila y Rosas, 2003) hallaron este efecto en 

una tarea de juicios causales, donde inicialmente se presentaba una medicina 

ficticia emparejada con una enfermedad (A), y después ésta misma medicina 

emparejada con una enfermedad distinta (B). Como contextos se utilizaron dos 

nombres de Hospitales. Los autores concluyeron que cuando las fases de 

adquisición e interferencia retroactiva eran llevadas a cabo en contextos distintos, 

y la prueba en el contexto de adquisición, los participantes asumían que el 

26



medicamento causaba la primera enfermedad (A), es decir la que había sido 

adquirida en ese contexto. 

Un segundo principio del modelo de Bouton (1993) es el considerar que el 

paso del tiempo en sí mismo causa un cambio de contexto. El principio considera

que con el paso del tiempo ocurren cambios en el contexto interno y externo del 

sujeto. Ante esto la evidencia experimental se encuentra de nuevo relacionada con 

un tratamiento de recuperación de la información, conocido como recuperación 

espontánea que consiste en un regreso de la RC cuando transcurre un IR después 

de la extinción. Este fenómeno ya había sido descrito por Pavlov (1927), quien 

indicaba que la RC extinguida no se eliminaba de la memoria, y que el simple 

paso del tiempo podía recuperarla. Este efecto ha sido replicado en muchas

ocasiones, bajo distintos procedimientos y a través de distintas especies, en 

animales (v.g., Bouton y Brooks, 1993; Rosas y Bouton, 1996) y humanos (v.g.,

Vila y Rosas, 2001; Romero, et al., 2003; Vila, Romero y Rosas, 2002). Bouton 

(1993) entiende al paso del tiempo como un cambio de contexto; así, una demora 

entre la extinción y la prueba lleva al sujeto a un contexto temporal potencialmente 

distinto del de extinción reduciendo la recuperación de la información de esta fase 

y aumentando la recuperación de la fase 1.

La evidencia experimental en humanos, sugiere que la recuperación

espontánea después de la extinción puede ser encontrada en tareas de juicios

causales. Por un lado, se destaca el estudio de Vila y Rosas (2001) donde el 

procedimiento consistió en aparear medicinas ficticias con enfermedades

inventadas, pero en este caso se pedía un juicio que indicara la relación causal

entre una medicina y una enfermedad. Los participantes fueron asignados a dos

grupos, un grupo era probado inmediatamente después de la fase de extinción 

mientras que en el otro se dejaba transcurrir un intervalo de retención de 48 horas. 

Los resultados mostraron que el intervalo de retención hacía que se recuperase la 

información extinguida, es decir, la asociación medicina-enfermedad entrenada 

durante la fase 1. Hacia el final de esta fase, sólo la información acerca de la 

relación positiva entre la medicina y la enfermedad es almacenada en la memoria 

y la relación causal entre ambos sucesos es juzgada como alta.
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Por otro lado, Romero, et al., (2003) utilizando un procedimiento de

discriminación inversa operante, en una tarea de igualación a la muestra, se 

apareó un estimulo muestra con dos estímulos comparativos en un contexto y su 

inversión en un contexto distinto. Después de la inversión, a un grupo se le 

presentó la fase de prueba inmediatamente después de la inversión y al otro grupo 

lo probaron 48 horas después. Encontraron que transcurrido el intervalo de 

retención la discriminación original se recuperó espontáneamente, reduciendo el 

efecto de la inversión como interferencia retroactiva.

Bouton (1993) comenta que un tercer principio es el que explica cómo 

distintos tipos de información dependen diferencialmente de cambios de contexto,

siendo algunos más sensibles que otros a estos cambios. Por ejemplo, considera

que las respuestas en el condicionamiento excitatorio varían menos ante un 

cambio de contexto que las respuestas en el condicionamiento inhibitorio. Sin 

embargo, esta idea se ha modificado y se considera actualmente que la 

información que se aprende en segundo lugar es dependiente del contexto, 

independientemente de que ésta sea inhibitoria o excitatoria (Nelson y Bouton, 

2002, citados en Bouton, 2002; Nelson, 2002). Esto podría ilustrarse con un 

ejemplo de desinhibición después de la extinción (Pavlov, 1927), este efecto 

aparece cuando un estímulo nuevo es presentado antes de un EC extinguido; en 

esa situación, la respuesta ante el EC se recupera, sugiriendo que la información 

acerca de la extinción es más débil que la información acerca de la adquisición.

En resumen, esta teoría explica que la interferencia se produce por un 

fallo en la recuperación de la información donde la información nueva interfiere 

con la original pero no la elimina, debemos suponer que presentando las señales

adecuadas se dará una recuperación de la información. La existencia de los

fenómenos descritos da pauta a considerar que la teoría de la recuperación de la 

información de Bouton (1993) es, al menos hasta el momento, una de las que 

mayor evidencia empírica ha concentrado sobre la explicación de la interferencia 

retroactiva en particular. No obstante, a pesar de que las teorías del aprendizaje 

tradicionales (e.j. Mackintosh, 1975; Miller y Matzel, 1988; Pearce y Hall, 1980; 

Rescorla y Wagner, 1972) asumen que la interferencia ocurre solamente entre 
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eventos antecedentes y sólo si los eventos de interferencia son presentados juntos

durante el entrenamiento, existe evidencia, que demuestra que en los paradigmas 

de interferencia planteados por Bouton (1993), que la interferencia no sólo ocurre 

entre eventos antecedentes, sino también entre eventos subsecuenctes y

presentados de forma separada.

Hasta el momento se ha presentado evidencia experimental con animales

y humanos sobre los efectos encontrados al manipular el contexto y el tiempo en 

la renovación y la recuperación espontánea y el modelo que puede explicar

ampliamente estos datos. En la próxima sección se describirá evidencia 

experimental acerca del efecto de la manipulación de las instrucciones en las 

repuestas condicionadas de los humanos con el fin de ilustrar cómo éstas

pudieran tener un efecto similar a la manipulación del contexto y del tiempo en la 

recuperación de información.

EL PAPEL DE LAS INSTRUCCIONES EN EL CONTROL DE LA CONDUCTA

HUMANA

En el condicionamiento se da un proceso asociativo que es iniciado por la 

exposición a una contingencia en el ambiente entre un estímulo condicionado (EC)

y un estímulo incondicionado (EI) o entre una respuesta condicionada (RC) y un 

reforzador (r) (Dickinson, 1980; Rescorla, 1988). En los humanos hay dos 

resultados de tal exposición que indican que se ha dado un aprendizaje. Uno es

que, tal y como ocurre en los animales, los humanos muestran una respuesta 

condicionada (RC) al EC o al r. El otro es que tienen la habilidad de describir la 

naturaleza de la contingencia EC-EI o RC-r. La conciencia de la contingencia se

ha tomado como evidencia de que los humanos son capaces de formar una 

representación interna de la contingencia ambiental de una manera simbólica o

proposicional. Aunque se ha demostrado la aplicabilidad de los principios del 

condicionamiento animal (Bouton, 2002; Pearce y Bouton, 2001) al 

condicionamiento humano, un problema no resuelto es hasta que punto el 

condicionamiento implica una actividad cognitiva de orden superior en el sentido

de que éste requiere ser mediado por creencias, expectativas y otros estados
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cognitivos que caracterizan a los humanos en su accesibilidad a la conciencia. Por 

lo tanto una pregunta interesante en esta temática es si el condicionamiento en 

humanos es dependiente de la conciencia, entendiéndose ésta como el 

conocimiento que los participantes expuestos a un programa de condicionamiento 

tienen sobre las contingencias y a su adscripción a distintos programas de 

reforzamiento (Huertas, 1992).

La correspondencia entre la RC y la conciencia sugiere un proceso de 

aprendizaje único, mientras la disociación entre esas medidas puede sugerir 

múltiples procesos de aprendizaje, cada uno con sus propias leyes, mecanismos 

neurales y aplicaciones (Lovibond y Shanks, 2002). Desde esta perspectiva el 

estudio del condicionamiento humano se ha abordado centrándose en la forma en 

que el individuo adquiere el conocimiento a partir de ese tipo de experiencias.

La evidencia empírica sugiere que el condicionamiento en ausencia de 

conciencia no ha sido demostrado convincentemente (Boakes, 1989; Brewer, 

1974; Daweson y Shell, 1985; Huertas, 1992; Lovibond y Shanks, 2002; Lovibond, 

2003).

En el caso del condicionamiento pavloviano, si se presenta a una persona

un tono seguido de un choque eléctrico, el tono provocará una serie de cambios

fisiológicos -propios de una respuesta de atención o de miedo (Öhman, 1979). De 

acuerdo con los autores que defienden esta posición, la persona tendría una 

representación o memoria del tono que quedaría vinculada con la representación 

del choque eléctrico. De esta manera, la presentación posterior del tono activaría 

la representación del choque. Como la representación del tono incorpora parte de 

la información contenida en la representación del choque, su activación tendría 

una serie de consecuencias semejantes a las que tendría la activación de la 

representación del choque. La correspondencia entre un proceso cognoscitivo

como el conocimiento de la contingencia y la RC es avalada por el hecho de que

se produzca aprendizaje incluso aunque el sujeto no experimente de manera

directa el EC y el EI (ver Huertas, 1992; Lovibond, 2003). 

Uno de los aspectos más debatidos en la ejecución de la RC en humanos

es si ésta requiere conciencia o conocimiento de la contingencia o si se produce 
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de manera autónoma (Huertas, 1991; 1992).  Los datos aportados por Berelson y 

Steiner (1964; citados en Huertas, 1992) apoyaban la idea de que en algunas

investigaciones sobre condicionamiento pavloviano en animales inferiores,

animales decorticados y humanos el condicionamiento ocurre en ausencia de 

cualquier tipo de conciencia. Sin embargo, este punto de vista cambió a partir de 

los años setenta. Un trabajo muy influyente en este sentido fue el publicado por

Brewer (1974) en el que aclaró que no hay evidencia convincente de la existencia

de condicionamiento operante y pavloviano sin que intervenga el conocimiento de 

la contingencia. En este trabajo se analizaron experimentos realizados con los

diseños que él denominó diseños de disociación, diseños en los que se disocian 

los efectos de los procesos mentales superiores de los efectos meramente 

automáticos del apareamiento EC-EI (Huertas, 1992). 

Los resultados obtenidos de experimentos con los diseños de disociación 

sugieren que el condicionamiento humano involucra la operación de “procesos

mentales superiores”. La demostración de la correspondencia entre la conciencia y

la RC, el uso de las instrucciones por lo tanto cobra vital relevancia. Por ejemplo, 

en el condicionamiento instruido, se le pide a la persona que dé la RC ante la 

presencia del EC. No se aparea ninguna vez el EC con el EI. El individuo 

desarrolla hipótesis conscientes y expectativas sobre la contingencia entre EC-EI 

(Huertas, 1992). Algunas de las investigaciones que demuestran el papel de las

instrucciones en la correspondencia entre la conciencia de la contingencia EC-EI 

en el condicionamiento humano se describen a continuación.

Las instrucciones se han estudiado en el aprendizaje verbal (Godden y

Baddeley, 1975; Smith, Glenberg y Bjork, 1978; Smith, 1979), en el 

condicionamiento pavloviano (Brewer, 1974; Huertas, 1992; Lovibond y Shanks, 

2002; Lovibond, 2003) y en el condicionamiento operante (Baron, Kaufman y

Stauber, 1969; Baron y Galizio, 1983; Catania, Mathews y Shimoff, 1982; Huertas,

1992; Okouchi, 1999, 2002). 
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INSTRUCCIONES Y APRENDIZAJE VERBAL

En el caso del aprendizaje verbal, se tiene conocimiento de que un conjunto

de palabras son recordadas con menos eficacia cuando se cambia el contexto 

ambiental –entre la fase de aprendizaje y la fase de prueba- en lugar de 

mantenerlo constante (Godden y Baddeley, 1975; Smith, Glenberg y Bjork, 1978; 

Smith, 1979). Efectos similares se han encontrado en memoria verbal cuando se

cambia el contexto semántico (e.j., Light y Carter-Sobell, 1970). Por ejemplo, en el 

estudio de Smith (1979) utilizando un diseño A-B-A se observó que el cambio de

contexto promovió que los participantes recordaran mejor una lista de palabras

cuando el contexto fue el mismo en donde aprendieron la lista. En cambio en los

participantes donde el contexto de prueba fue distinto al del aprendizaje original el

recuerdo del número de palabras fue menor (Experimento 1). Esta asociación 

contextual no sólo se refiere a un estímulo físico, sino a las representaciones

mentales del contexto ambiental y la lista de palabras. Por lo tanto, la similitud

contextual elicita la recuperación de la representación de tal contexto y las

palabras. En cambio los participantes de la condición de contexto diferente no 

recuperan dicha representación.

Smith (1979) menciona que el recuerdo del contexto como medio de facilitar 

la memoria de los eventos que ocurrieron en él es una técnica mnemotética. En 

los experimentos en que se ha estudiado el efecto del contexto en el recuerdo de 

palabras, el contexto no fue recordado perceptualmente sino mnemotéticamente;

su representación fue recuperada de la memoria sin la presencia física del 

contexto como un estímulo.

Parece claro que hay situaciones en las cuales un individuo utiliza la

información recuperada de la memoria cuando la contraparte física de la 

información recuperada no está presente. Por ejemplo, una persona que recuerda 

una lista de palabras en categorías no siempre necesita el nombre de la categoría

impresa para recordar las palabras relacionadas con la lista. En el estudio de 

Smith (1979) se encontró que los participantes, en una condición de contexto

diferente entre el contexto de aprendizaje y el contexto de prueba, pueden 

recordar aspectos del contexto ambiental de la memoria sin la presencia física del 
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contexto. Él plantea que los individuos utilizan una estrategia para facilitar el 

recuerdo de la lista de palabras. La utilización de tal estrategia ayudará tanto a los 

participantes de una condición de contexto similar como a los de una condición de 

contexto diferente. En su estudio presentó instrucciones especiales antes de la 

tarea de recuerdo libre (Experimento 2). En una condición (condición de recuerdo)

se les instruyó a que tratarán de recordar cuando entraron a la cabina 

experimental y trataran de utilizar eso para ayudarse a recordar la lista de 

palabras. En la otra condición  (condición señalada) se le dio la misma instrucción 

y además se les permitió ver fotografías de la cabina experimental para facilitar la

memoria de tal contexto. Finalmente a un grupo de participantes se le dieron 

instrucciones las que hacían referencia al recuerdo de un contexto irrelevante. El 

uso de la estrategia por medio de las instrucciones facilitó a los dos primeros

grupos el recuerdo de las palabras en ausencia de la presencia física del contexto 

y el recuerdo fue similar al de los participantes de la condición a la que se le 

presentó físicamente el contexto. Con los datos de este estudio se establece que 

se puede tener acceso a la asociación contextual en la memoria ya sea 

elicitandola perceptualmente o por medio de la representación simbólica; la 

presencia física del contexto no es necesaria para que ocurra la recuperación. Las 

instrucciones favoreciendo el uso de la estrategia mnemotética, permitieron a los

participantes de la condición de contexto diferente recordar un mayor número de 

palabras.

INSTRUCCIONES Y CONDICIONAMIENTO PAVLOVIANO 

En el condicionamiento pavloviano la correspondencia entre la conciencia y

la RC se ha demostrado en una variedad de procedimientos como el 

condicionamiento de respuestas autónomas (Davey, 1987; Daweson y Shell, 

1985; Lovibond, 1992; Öhman, 1979), el condicionamiento subliminal (Soares y 

Öhman, 1993), el condicionamiento evaluativo (Baeyens, Eelen y Van den Bergh,

1990) y en situaciones de revaluación retrospectiva (Lovibond, 2003).

El efecto de las instrucciones como estrategia proposicional en la 

correspondencia entre la conciencia de la contingencia y la RC se analizó en un 
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estudio realizado recientemente por Lovibond (2003). En un procedimiento de 

revaluación retrospectiva se aparearon señales de color con un EI aversivo

(choque eléctrico), utilizando medidas de respuesta autónomas, como la respuesta

galvánica de la piel, y de autoreporte, como la expectativa de la contingencia EC-

EI. En el Experimento 2 se presentaron instrucciones referentes a la contingencia 

EC-EI como una forma de sustituir su presentación de forma directa. Se encontró 

que con la presentación de las instrucciones verbales, los participantes mostraron 

el mismo condicionamiento que el observado cuando los estímulos se les

presentaron de forma directa, es decir, hubo una correspondencia entre las

respuestas autónomas y el autoreporte de los participantes en la producción del 

condicionamiento. Los participantes fueron capaces de asimilar la información de 

los ensayos repetidos para generar conocimiento proposicional. 

En otro estudio reportado por Grings, Carey y Shell (1973), utilizando una

situación de discriminación condicional, se presentó una señal seguida por un 

choque eléctrico y otra señal que no era seguida por choque eléctrico. Se encontró 

que con una instrucción verbal las respuestas ante cada una de las señales

pueden ser invertidas, es decir, la respuestas a la señal seguidas por choque se 

presentaban ante la señal que no fue seguida por choque y viceversa. 

En el caso de las respuestas autónomas un estudio reportado por Purkis y 

Lipp (2001) se demostró una fuerte relación entre la modulación del parpadeo y la 

conciencia de la contingencia. En una tarea de enmascaramiento, a los

participantes se les presentaron una serie de fotografías requiriéndoles un reporte 

después de la secuencia. Algunas fotografías (EC+) se aparearon con un choque 

eléctrico y otras (EC-) se presentaron sin el choque. Se observó una regulación 

diferencial del parpadeo y de la RC (conductancia de la piel) ante la presentación 

del EC+ y del EC- en los participantes conscientes de la contingencia y ninguna 

diferenciación en los participantes no conscientes. 
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INSTRUCCIONES Y CONDICIONAMIENTO OPERANTE

La literatura del condicionamiento operante también se ha interesado por 

investigar si el condicionamiento requiere necesariamente, por parte de los

participantes, de una conciencia de las contingencias que están operando en la 

situación, hipótesis sostenida por investigadores cognoscitivos, como Spielberg et

al., (1962, citados en Michael, 1984), quienes se referían a esta conciencia como 

un proceso interno que mediaba a las operantes verbales. Por lo tanto, el 

condicionamiento operante es otra manera en la que se ha estudiado el efecto de 

las instrucciones sobre la correspondencia entre la conciencia de la contingencia y

la RC. Las instrucciones se han estudiado como otra variable que diferencia a los

humanos y de los animales, considerando la posibilidad de que los humanos

pueden entender y seguir las instrucciones verbales que se dan. Cuando se 

instruye a un humano adulto para comportarse de una determinada manera en 

una situación experimental, su conducta suele ajustarse a esas instrucciones, al 

menos inicialmente (Huertas, 1992; Okouchi, 1999). Por ejemplo, Lippman y 

Meyer (1967) encontraron que los participantes a los que se les aplica un 

programa de reforzamiento de IF, y se les dice que la aplicación del reforzador 

depende del número de respuestas, tienden a mostrar patrones de respuesta de 

tasa alta. Aquellos a los que se les dice que el reforzador sólo estará disponible

pasados periodos de tiempo fijos tienden a mostrar patrones de respuesta de tasa

baja.

La posición de los investigadores de influencia cognoscitiva en relación a la 

necesidad de un proceso mediador para la obtención de ejecuciones congruentes

con las contingencias fue superado por los analistas de la conducta con el

planteamiento de Skinner (1969) acerca de las reglas como descripción de

contingencias o instrucciones. Desde la perspectiva de Skinner se asumió que 

dado que la regla o las instrucciones mediaban la conducta gobernada por éstas, 

las instrucciones fueron un requisito esencial para el estudio de la conducta 

gobernada por reglas (Zettle y Hayes, 1982), con base en lo cual se han realizado 

estudios tomando como variable independiente las instrucciones y como variable 
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dependiente la ejecución bajo programas de reforzamiento (Catania, Mathews y 

Shimoff, 1982; Mathews, Catania y Shimoff, 1985).

Mathews et al. (1985) encontraron que las descripciones moldeadas

relativas a la ejecución, era más probable que influyeran en la conducta no verbal 

que las descripciones relativas a las contingencias, lo cual concuerda con lo

planteado por Zettle y Hayes (1982). Estos últimos encontraron que los

participantes que habían sido moldeados en descripción de ejecuciones ajustaban 

sus respuestas a dicha descripción independientemente de su correspondencia 

con el programa; algunos participantes que eran moldeados en la descripción de 

un programa también ajustaban sus respuestas a éste, otros presentaban 

patrones de respuestas indiferenciados y sólo un participante continuó

respondiendo al programa de reforzamiento que estaba vigente 

independientemente de que sus auto-descripciones moldeadas no se 

correspondieran con su ejecución. 

Por su parte, Zettle y Young (1987) diseñaron un estudio exploratorio donde 

solicitaron a participantes sometidos a programas de reforzamiento, conjeturas

sobre si el criterio de ejecución era de tiempo o de razón (descripción de 

contingencias), ajustando el programa de reforzamiento a dichas conjeturas, de tal 

modo que los participantes obtuvieran una correspondencia entre éstas y la 

realidad. Encontraron que los participantes mostraron más resistencia a la 

extinción que los del grupo control. Los autores concluyeron que la conducta de 

los participantes estuvo controlada no únicamente por las contingencias

programadas, sino, también por reforzamiento no arbitrario, es decir, por la 

correspondencia entre sus conjeturas y su ejecución (auto-instrucciones). 

En otros estudios (Hayes, Brownstein, Zettle, Rosenfard y Korn, 1986;

Lowe, Beasty y Bentall, 1983; Shimoff, Catania y Matthew, 1981) se ha 

comprobado que el control de las instrucciones llega a ser tan poderoso que los

humanos se han mostrado insensibles a los cambios en las contingencias

programadas al no cambiar su ejecución de acuerdo al cambio de contingencias. 

Shimoff et al., (1981) demostraron que las respuestas de los humanos bajo 

programas de reforzamiento diferían en función de si se habían proporcionado o 
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no instrucciones, ante lo cual surge una línea de investigación guiada por una

pregunta general en relación a si el tipo de instrucciones afectaba a la conducta

gobernada por reglas. Con respecto a esto, Buskist, Bennet y Miller (1981)

encontraron discrepancias en la ejecución de los participantes por variaciones en 

las palabras que se usaban para otorgar las instrucciones. Catania, Mathews y

Shimoff (1982), así como Galizio (1979) demostraron que las mismas 

instrucciones podían tener diferentes efectos dependiendo de la forma y

condiciones bajo las cuales se presentaban.

Siguiendo esta línea de investigación, Hayes, Brownstein, Hass, y 

Greenway (1986) compararon los efectos de las instrucciones en un programa 

múltiple en cuatro grupos de estudiantes a quienes se les presentaron distintas

instrucciones. Las instrucciones fueron: mínimas (se les indicaba lo que tenían que 

hacer sin mencionar el criterio de presionar uno de dos botones), las que 

indicaban presionar lento, las que indicaban presionar rápido y las que contenían

la regla (instrucciones adicionales). El programa múltiple consistió en la 

presentación de un programa diferencial de tasa baja de 6 s (RDB) y uno de razón 

fija 18 (RF) durante dos sesiones seguidas de una sesión de extinción. Lo que 

encontraron fue que dependiendo del tipo de instrucciones la sensibilidad a los

programas fue diferente en cuanto al control de su ejecución. Resultados similares

fueron encontrados en dos estudios más recientes realizados por Okouchi (1999, 

2002). Hayes, Browstein, Zettle, Rosenfard y Korn (1986), quienes probaron el

efecto de diferentes tipos de instrucciones (mínimas, parcialmente inexactas y

exactas) sobre la sensibilidad de la conducta de los participantes bajo programas

múltiples, concluyeron que las instrucciones más generales dan lugar a una mayor

sensibilidad a las contingencias. Le Francoise, Chase y Joyce (1988) probaron el 

efecto de una variedad de instrucciones sobre la sensibilidad de la conducta

gobernada por reglas, encontrando que si los participantes eran instruidos a 

responder diferencialmente a diferentes programas de reforzamiento, esto 

facilitaba el que posteriormente se adaptaran a un cambio de programa e incluso a 

mostrar menor resistencia a la extinción. Joyce y Chase (1990) demostraron que 

la estabilidad de las ejecuciones, ya sea con instrucciones o con reforzamiento 
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diferencial, dificultaba la adaptación de los participantes a nuevos programas de 

reforzamiento, y que con instrucciones estratégicas, en las que se les daba 

información sobre cada una de las posibles ejecuciones que podían llevarlos a 

obtener puntos, los participantes en poco tiempo se ajustaban a los programas. 

La evidencia experimental ha sido determinante para el reconocimiento de

las instrucciones como una importante variable de control (Baron y Galizio, 1983). 

También se ha reconocido que las instrucciones pueden tener una función de 

discriminación (Galizio, 1979; Okouchi, 1999), indicando de lo que el participante

tiene que hacer y qué respuesta emitir en una situación experimental. 

EXPLICACIONES SOBRE EL PAPEL DE LAS INSTRUCCIONES:

 1) CONDICIONAMIENTO OPERANTE

Desde la aparición de la obra de Skinner (1957) sobre conducta verbal, se 

ampliaron los principios del condicionamiento operante para incorporar a este tipo 

de conducta. Se propuso una taxonomía de operantes verbales cuyo marco rector 

fue la naturaleza del estímulo predominante de control, es decir, de las

dimensiones formales de estímulo y respuesta comprendidas en el control de los

estímulos.

Asimismo, en esta obra Skinner intentó analizar cierta clase de conducta

que era emitida sin exposición previa a las consecuencias con base en los mismos

criterios de clasificación de las demás operantes verbales, estableciéndose que su 

control descansaba en estímulos discriminativos extraídos de las contingencias.

Esta propuesta analítica, permitió incorporar fenómenos que históricamente han 

suscitado polémica, tales como el pensamiento y la solución de problemas entre 

otros. El análisis de estos fenómenos lo concretizó en 1969 con la obra

“Contingencias de Reforzamiento”, donde incorpora a su teoría el concepto de 

conducta gobernada por reglas para el análisis operante de aquellas conductas

que son emitidas sin exposición previa a las consecuencias, y cuyo control, como 

antes se dijo, descansa en estímulos discriminativos extraídos de las

contingencias, es decir, en la regla. 
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En la descripción de situaciones particulares tipo regla (Skinner, 1957), es 

suficiente que el individuo participe en la interacción de una manera situacional,

mientras que en su estricto sentido, implica un sujeto desligado de las situaciones

espacio-temporales actuales, interactuando convencionalmente con los elementos 

involucrados en dicha interacción.

Aunque el trabajo experimental que resultó de los planteamientos de 

Skinner en 1957 no fue muy abundante, cabe mencionar una línea de 

investigación que estuvo encaminada a probar que la conducta verbal, en efecto, 

estaba bajo el control de los mismos eventos que cualquier conducta operante.

Uno de los precursores de esta línea de investigación fue Greenspoon (1955, 

citado en Michael, 1984), y en los experimentos derivados de ésta se encontró 

evidencia de que la conducta verbal era condicionable de modo similar a como lo 

eran otras conductas operantes, de tal manera que contingencias como el 

reforzamiento social o comestible incrementaban la tasa o frecuencia de 

vocalizaciones de diverso tipo (ver Michael, 1984 para una revisión de estos 

estudios).

Place (1991), relacionando la distinción formulada por Skinner (1969) 

entre conducta gobernada por reglas y moldeada por contingencias, afirma que la 

conducta verbal es naturalmente conducta moldeada, y que cuando el individuo,

por medio de artificios experimentales llega a describir las contingencias que la

han moldeado, la conducta que se adquiere es gobernada por reglas, donde la 

regla es la descripción verbal de las contingencias relevantes, la cual hace

referencia a las instrucciones. Zettle y Hayes (1982) parten del supuesto de que lo 

que se dice y lo que se hace son dos conductas diferentes, sin embargo, esta 

separación es, una vez más, sólo un artificio experimental que se obtiene al 

moldear ambas conductas de manera independiente. El moldear la conducta

verbal de los sujetos en forma de auto-descripciones presenta otro problema: si

las auto-descripciones son consideradas como reglas, sería un error lógico 

pretender moldearlas a través de contingencias para observar si la conducta que 

gobiernan es sensible a las contingencias. Estos mismos autores en otro trabajo

han establecido incluso una diferencia entre reglas moldeadas y reglas instruidas

39



(Catania, Mathews y Shimoff, 1982), y se ha llegado a hablar en referencia a estas

últimas en términos de reglas gobernadas por reglas (Reese, 1992). 

Por su parte Catania (1989) establece, de acuerdo con Reese (1992), que 

la regla debe definirse con base en su función, es decir, con base en su efecto 

sobre la conducta, tal y como se ha definido lo que es un reforzador o un estímulo 

discriminativo. Está de acuerdo en que la regla es de índole verbal, pero se opone 

a caracterizarla como descriptor de contingencias, ya que como se ha encontrado

experimentalmente -las reglas que describen contingencias son menos probables

de controlar la conducta que las reglas que describen ejecución (Mathews et al., 

1985).

Desde el punto de vista de Skinner (1969) y de los autores antes

mencionados, las auto-descripciones fueron consideradas como reglas que el 

participante se decía a sí mismo, es decir, eran una especie de auto-instrucciones

generadas por él mismo. Las ejecuciones obtenidas a partir de auto-descripciones

son conductas controladas por estímulos discriminativos verbales. Esto sugiere

que los resultados experimentales debieran ser semejantes a los obtenidos con 

procedimientos instruccionales.

1.1) CONTROL INSTRUCCIONAL Y RESPUESTA OPERANTE

El manejo experimental de los programas de reforzamiento, generalmente 

implica una situación controlada, donde los cambios en la conducta de un 

organismo se observan sistemáticamente. De esta manera, al hacer un análisis

funcional de la relación entre la conducta y el ambiente, resultan patrones 

conductuales característicos, relacionadas con las contingencias de reforzamiento 

(Ferster y Skinner, 1957). 

Al aplicar estos programas de reforzamiento en humanos se han 

encontrado algunas discrepancias en los patrones conductuales en comparación 

con los patrones conductuales en animales (Lowe, 1979). Cuando estos patrones

difieren bajo un mismo programa de reforzamiento, significa que hay otros factores 

que se añaden al programa que ejercen influencia. Dicha discrepancia cuestiona 

las relaciones fundamentales entre la conducta y sus consecuencias y los
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principios y procedimientos operantes establecidos en animales (Lowe, 1979;

Weiner, 1983).

Entender el por qué de esa diferencia conduciría a establecer y controlar

los factores responsables, y quizás esos factores sean los mismos que aquellos

que producen las diferencias individuales en humanos bajo el mismo programa de 

reforzamiento. Entre los factores que se han citado como variables controladoras 

de la conducta humana están las instrucciones verbales. Dado que en los

humanos existe la posibilidad de comunicación verbal, se ha encontrado que las

instrucciones verbales así como el tipo de instrucción manipulada, influyen en la 

ejecución observada (Harzem, Lowe y Bagshaw, 1978).

Skinner (1969) definió la regla como un estímulo discriminativo de 

naturaleza preferentemente verbal, por lo que en algunos experimentos sobre 

conducta gobernada por reglas redujeron el problema de estudio en términos de 

control instruccional, interesándose en investigar el control diferencial sobre la 

ejecución ejercido por las instrucciones y por las consecuencias (por ejemplo 

Harzem et al., 1978). Se consideró a la conducta gobernada por reglas como 

conducta controlada por instrucciones o por las consecuencias de su seguimiento 

(Zettle y Hayes, 1982). 

En una situación experimental con humanos el uso de instrucciones es

inevitable en la interacción entre el experimentador y el participante, pues éstas

son las que le proporcionan información sobre las condiciones bajo las cuales va a 

estar, este último, es decir, qué va a hacer (Baron y Galizio, 1983). De esta forma,

el control de la conducta bajo estudio es diferente a la conducta que se estudia 

cuando las instrucciones son omitidas, como es el caso de los animales y

humanos no verbales.

Los estímulos verbales en forma de instrucciones han sido definidos como 

verbales en base a su topografía y no a su funcionalidad, dando lugar a que en 

efecto dichas instrucciones sean identificadas como estímulos discriminativos que 

controlan la conducta no verbal de los sujetos (Baron y Galizio, 1983; Ribes,

1992a).  Dado lo anterior, no ha tenido sentido el introducir un nuevo término como 

el de regla, ni categorías explicativas como la de conducta gobernada por reglas,
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ya que sería más consistente llamar al primero estímulo discriminativo con 

topografía verbal, y al segundo conducta controlada por un estímulo discriminativo 

con topografía verbal. El continuar asumiendo que la conducta gobernada por 

reglas es conducta controlada por estímulos discriminativos con topografía verbal 

restringe el tipo de fenómenos a cuyo estudio se puede acceder. 

Por su parte Cerutti (1989) establece una diferencia entre una instrucción y

una regla; señalando que, aunque ambas se caracterizan por el control que 

ejercen sobre la conducta, la primera es funcional en un límite de situaciones,

mientras que la segunda controla la conducta en una amplia variedad de 

circunstancias. De hecho lo que los autores antes citados han identificado como

control instruccional contradice este argumento, ya que para ellos hablar de que la 

conducta estuvo gobernada por reglas (controlada por instrucciones), han tomado 

como criterio el que las respuestas de los participantes muestren insensibilidad a 

los cambios en programas de reforzamiento, propiciando una inflexibilidad en la 

conducta semejante a la encontrada en los estudios en los que se moldeaban las

auto-descripciones de los participantes. 

Si una instrucción es definida como tal por su topografía verbal que 

especifica la conducta a realizarse aquí y ahora, entonces dicha instrucción tendrá 

efectos meramente situacionales; sin embargo la inflexibilidad de la conducta no 

depende de que se haya presentado una instrucción, sino más bien del tipo de 

relaciones de contingencia que se medien a través de dicha instrucción. 

Conforme a lo anterior Chase y Bjarnadottir (1992) argumentan que las

reglas o instrucciones que generalmente se manipulan en los experimentos sobre 

conducta gobernada por reglas limitan la conducta hasta el punto de que 

interfieren con la variabilidad necesaria para la solución de problemas, y que esta

es la explicación de que la conducta gobernada por reglas sea insensible a las

contingencias. Ellos proponen por tanto, que las instrucciones se plantéen de tal 

forma que propicien un incremento en la variabilidad de la conducta. 

Por un lado, los resultados de los experimentos con instrucciones antes

descritos tienen implicaciones conceptuales de suma relevancia, ya que se ha 

demostrado de manera empírica que lo que se denomina conducta gobernada por
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reglas no es excluyente de lo que sería conducta controlada por contingencias, lo 

cual resulta contradictorio con la formulación original de Skinner (1969). Por otro 

lado, esos resultados pueden interpretarse en el sentido de que las instrucciones

generales, así como el desempeño efectivo en una variedad de situaciones,

promueven un mayor grado de desligamiento funcional de la conducta de los

participantes, y por lo tanto, posibilitan en ellos un mayor ajuste a los cambios en 

las relaciones que si se les dan instrucciones muy específicas o se les entrena por 

periodos prolongados bajo una misma tarea y criterio. Por tanto, sería incorrecto 

decir que las instrucciones controlan la conducta gobernada por reglas, en tal caso

sería más apropiado decir que las instrucciones generales propician ejecuciones 

desligadas de la situación básica, lo que funcionalmente posibilita el desarrollo de 

procesos verbales relevantes para la conducta basada en reglas generales de 

ejecución.

2) CONDICIONAMIENTO PAVLOVIANO 

Siguiendo en esta lógica, en una aproximación cognoscitiva, Lovibond y 

Shanks (2002) y Lovibond (2003) han argumentado que los humanos formulan 

expectativas o reglas antes de emitir cualquier respuesta, de hecho los autores 

describen un modelo proposicional que sostiene, que los humanos a diferencia de 

los animales, después de detectar las relaciones contingenciales, forman una 

representación proposicional de esa relación, conduciendo a una conciencia de las

contingencias la que a su vez promueve la RC y ésta necesariamente va a 

depender de ese conocimiento proposicional que en otros puntos de vista son 

equivalentes a las instrucciones o reglas. Considerando el argumento de estos

autores la diferencia identificada entre animales y humanos, es que los humanos

formulan expectativas que les permiten responder a las relaciones contingenciales

a las que son expuestos. 

Para estudiar si el condicionamiento es independiente de la conciencia

como se ha argumentado (Razran, 1955; Squire, 1994), Lovibond y Shanks (2002)

y Lovibond (2003) plantean un modelo en el que explican cómo las creencias y las

expectativas como actividad cognoscitiva de nivel superior juegan un papel 

importante en el condicionamiento en humanos, es decir, el modelo trata de 
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aclarar cuál es la naturaleza de la relación entre tal conciencia y la ejecución de la 

RC.

El modelo asume que hay sólo un proceso de aprendizaje y que este 

proceso es proposicional. En una versión del modelo, de acuerdo a Lovibond y

Shanks (2002), la conciencia tiene un estatus causal. Se asume que el proceso de 

aprendizaje, es decir, la exposición a la contingencia EC-EI, conduce a un estado

de representación proposicional que promueve la RC (Figura 2 panel a). En una 

segunda versión, el proceso de aprendizaje promueve la aparición tanto de un 

estado de representación proposicional como la producción de la RC (figura 2 

panel b). En esta versión no se le atribuye un estatus causal a la conciencia en la 

elicitación de la RC.

En el caso de la primera versión del modelo proposicional se asume que la 

presentación del EC recupera la contingencia EC-EI, la cual conduce a la 

activación de una representación o expectativa del EI, y a su vez elicita una 

apropiada RC anticipatoria. La evidencia de la existencia de tal proceso es que, en 

una tarea de condicionamiento, los participantes reportan que ellos están 

pensando o teniendo una expectativa acerca del EI durante la presentación del

EC. En esta versión la representación o expectativa del EI promueve la RC y en el 

caso de la segunda versión la activación de la representación del EI conduce a la 

presentación tanto del estado conciente como de la RC (Lovibond y Shanks, 

2002).

La evidencia planteada por los experimentos en condicionamiento de 

respuestas autónomas (Davey, 1987; Daweson y Shell, 1985; Lovibond, 1992;

Öhman, 1979), en condicionamiento subliminal (Soares y Öhman, 1993), en 

condicionamiento evaluativo (Baeyens, Eelen y Van den Bergh, 1990) y en 

situaciones de revaluación retrospectiva (Lovibond, 2003), demuestran un apoyo 

al modelo proposicional planteado por Lovibond y Shanks (2002) y Lovibond 

(2003) el cual parece que se adecua a los efectos encontrados en la presentación 

de las instrucciones como una estrategia proposicional que distingue a los

procesos involucrados en el condicionamiento animal y en el condicionamiento

humano. Los resultados de los experimentos con instrucciones tienen 
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implicaciones conceptuales de suma relevancia, ya que se ha demostrado de 

manera empírica que el uso de instrucciones es una estrategia proposicional que 

permite establecer la correspondencia entre la conciencia de la contingencia y la 

emisión de la RC (Lovibond y Shanks, 2002; Lovibond, 2003). 

   a 
Producción
de RC 

Conciencia de
la contingencia

Proceso de aprendizaje
proposicional

Exposición a la
contingencia EC-EI

Conciencia de
la contingencia

    b
Proceso de aprendizaje
proposicional

Exposición a la
contingencia EC-EI

Producción de
RC

Figura 2. Panel a: Primera versión del modelo de un proceso de la relación entre

conciencia y RC; panel b: Segunda versión del modelo de un proceso. EC= estímulo

condicionado; EI= estímulo incondicionado; RC= respuesta condicionada. Tomado de

Lovibond y Shanks (2002).

Esos resultados pueden interpretarse en el sentido de que las instrucciones

y su relación con el desempeño efectivo en una variedad de situaciones de 

condicionamiento, promueven un mayor grado de desligamiento funcional de la 

conducta de los participantes, entendido como la separación física de las

contingencias en relación con la conducta, y por lo tanto, posibilitan en ellos un

mayor ajuste a cambios en las contingencias. Decir que las instrucciones propician
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ejecuciones desligadas de la situación actual, posibilitan el desarrollo de procesos

cognoscitivos relevantes en el condicionamiento con humanos.

Con lo anterior podemos decir que las diferencias entre el condicionamiento

animal y el humano se determinan por la capacidad que tiene el humano en 

establecer sus propias reglas y expectativas de las contingencias a las que se 

somete. Por lo tanto, a pesar de que las instrucciones puedan tener un papel 

similar al del tiempo y contexto en la recuperación y renovación de la respuesta,

es probable que los mecanismos implicados en los humanos sean distintos de los 

mecanismos en los animales en cuanto al papel del tiempo y del contexto físico en 

la recuperación de información, debido a que el tiempo físico y el tiempo 

psicológico promueven distintos mecanismos en los humanos (Ribes, 1992b). 

En las secciones anteriores se describió evidencia experimental de los

factores que determinan la recuperación de información como la similitud entre las 

condiciones de aprendizaje y las condiciones de prueba en situaciones de pares

asociados, el cambio de contexto y el tiempo entre estas condiciones en 

condicionamiento pavloviano e instrumental. Asimismo, se describió evidencia 

sobre el efecto de las instrucciones en el control de la conducta humana en 

situaciones de condicionamiento tanto pavloviano como operante.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La evidencia de los fenómenos de recuperación espontánea y renovación 

de la respuesta condicionada encontrada en paradigmas de interferencia como 

pares asociados, la extinción y el aprendizaje de discriminación inversa 

demuestran que éstos no eliminan el aprendizaje original, sino que que se refleja 

un nuevo aprendizaje, el que interfiere con el aprendizaje anterior. Por lo tanto, se 

considera que no se trata de un problema de desaprendizaje (Rescorla y Wagner, 

1972), sino de un problema de recuperación de información (Bouton, 1993) donde 

ambos tipos de información o aprendizaje quedan latentes pudiéndose recuperar

dependiendo del tipo de contexto físico o del momento en que se requiera dicha 

información. De acuerdo a lo planteado por Bouton (1993), los diseños de 

interferencia retroactiva no fomentan la eliminación de la primera información sino 
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que el nuevo significado desarrolla un estado de ambigüedad, que es resuelto por

el contexto. Puede suponerse que si en estos paradigmas la interferencia 

retroactiva no depende de un desaprendizaje sino del nuevo aprendizaje, 

entonces el aprendizaje original dependerá de las señales de recuperación que 

promuevan la recuperación espontánea y renovación.

Por otro lado, en el caso de la investigación sobre memoria humana se ha 

sugerido que los efectos del cambio de contexto pueden ser mitigados si a los

participantes se les instruye en recordar el contexto de aprendizaje original (Smith, 

1979). Aunque estas estrategias de recuperación serían útiles, es preciso tener

más información acerca de ellas. Así, es posible que las instrucciones como 

estrategias de recuperación se puedan adherir a la variedad de diferentes

estímulos de trasfondo que pueden jugar un papel de contexto en la extinción y/o 

en cualquier paradigma de interferencia (Bouton, 2002). A la vez existe poca 

evidencia en humanos donde se utilicen las instrucciones para recordar el 

contexto original (Smith, 1979) como estrategia para la recuperación espontánea y

renovación de la respuesta reflejando una recuperación de información. Además,

en el estudio de la interferencia retroactiva se han utilizado situaciones de pares 

asociados y de juicios de causalidad en humanos y situaciones de 

condicionamiento pavloviano e instrumental con animales. En esas situaciones se

utilizan medidas como, el recuerdo de los pares de palabras y el juicio de los 

participantes y las respuestas condicionadas, respectivamente. Sin embargo, no 

hay evidencia sistemática del efecto de las instrucciones en la recuperación 

espontánea y renovación de la respuesta con humanos en un paradigma de 

interferencia como el aprendizaje de discriminación inversa utilizando una

situación de condicionamiento operante y con una medida conductual. 

Por lo tanto, el objetivo general de la tesis doctoral fue comprobar el efecto 

de las instrucciones en la recuperación espontánea y renovación de la respuesta

como una forma de recuperación de información en humanos en el aprendizaje de 

inversión de una discriminación operante, tomando como base el modelo de 

recuperación de información de Bouton (1993, 1994a). 
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Para eso, se procedió a validar una tarea experimental en la que se

incluyera una situación operante y donde se pudiera utilizar el paradigma de

interferencia como la discriminación inversa. Para la validación de la tarea se tuvo

que verificar la interferencia de la segunda información con la primera 

(interferencia retroactiva). Después, se demostraron los efectos del tiempo y del 

contexto sobre la recuperación de información en la tarea validada para 

posteriormente verificar el efecto de las instrucciones en la recuperación 

espontánea y renovación de la respuesta.

En la siguiente sección se describirá el método general que se llevó a cabo 

para estudiar el papel de las instrucciones en la recuperación espontánea y 

renovación de la respuesta en una situación de condicionamiento operante 

utilizando el paradigma de interferencia de discriminación inversa. 
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METODO GENERAL

Participantes
Participaron en el experimento 283 estudiantes,  217 mujeres y 66 hombres, 

de la Licenciatura en Psicología de la Universidad Nacional Autónoma de México,

FES Iztacala y de las Licenciaturas de Psicología y Psicopedagogía de la 

Universidad de Jaén, entre 19 y 24 años de edad, sin experiencia con la tarea. 

Todos participaron en el experimento voluntariamente. Los participantes se 

eligieron pasando a los solones de clase para solicitar su colaboración en los 

experimentos. Los alumnos que decidieran participar, al finalizar la sesión

experimental, se les otorgaba una participación o puntos adicionales a su 

calificación final del semestre en las asignaturas a las cuales afectaran las

sesiones experimentales. 

Aparatos
El experimento se llevó a cabo en dos cubículos individuales de 5 x 4 

metros y en cinco cubículos individuales de 2 x 2 metros, cada uno con una 

computadora compatible estándar con IBM y con un par de bocinas. Se utilizó una 

tarea experimental de igualación a la muestra simultánea con figuras geométricas. 

Dicha tarea se implementó utilizando el programa Super Lab Pro versión 2.0 

(Cirrus Co., 1999). Dentro de éste programa el área de localización de las figuras

que se utilizaron en la tarea fue considerando un plano cartesiano de eje x, eje y, 

en donde las coordenadas x=0, y=0 se sitúan en el centro de la pantalla. Las 

figuras muestra y figuras de comparación se presentaron dentro de fondos blancos

de 3.5 cm de ancho x 3.3 cm de alto. El fondo de cada figura muestra se situó en 

las coordenadas x=0, y=150. La figura de comparación izquierda aparecía en 

x=-170, y=-100 y la figura de comparación derecha aparecía en x=170, y=-100. 

Todo esto se presentaba sobre un fondo gris de 18.8 cm. de ancho x 11.3 cm de 

alto. Como puede verse en la figura 3, uno de los fondos blancos fue colocado en 

el centro superior de la pantalla; la figura muestra siempre fue presentada ahí. Los

fondos blancos en donde se presentaron las figuras de comparación fueron 
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colocados en la parte izquierda y derecha inferior de la pantalla, equidistantes de 

las figuras muestra. 

Como figuras muestra se utilizaron un cuadrado rojo (A) de 2 cm por lado,

un círculo azul (B) de 2.1 cm de diámetro, un hexágono amarillo (C) de 1 cm por 

lado, un trapecio morado (D) de 2.5 cm de base x 1.2 cm de alto y un triángulo 

isósceles verde (E) de 2 cm base x 3 cm de alto. Las figuras de comparación 

fueron un cuadrado azul (X) de 2 cm por lado, un círculo rojo (Y) de 2.1 cm de 

diámetro, un hexágono morado (W) de 1cm por lado y un trapecio amarillo (Z) de 

2.5 cm de base x 1.2 cm de alto. Además se presentaron dos fondos blancos de 

comparación de 3.5 cm. de ancho x 3.3 cm. de alto, cuando se presentaba el 

triángulo isósceles verde (Figuras 3 y 4).

Hubo tres maneras de presentar la tarea de igualación: 1) el cuadrado rojo 

(A) y un cuadro azul (X) y un círculo rojo (Y); el círculo azul (B) y un cuadrado azul 

(X) y un círculo rojo (Y). 2) Un hexágono amarillo (C) y un hexágono morado (W) y 

un trapecio amarillo (Z); un trapecio morado (D) y un hexágono morado (W) y un 

trapecio amarillo (Z). 3) Un triángulo isósceles verde (E) y los dos fondos blancos

sin figuras de comparación. El lugar donde aparecían las figuras de comparación

fue variado entre ensayos. Las presentaciones 1 y 2 se contrabalancearon entre 

los estudiantes de cada grupo de acuerdo al experimento al que pertenecían. Las

respuestas se realizaron con el ratón de la computadora pulsando el botón 

izquierdo cuando el puntero se encontraba en el área de las figuras de 

comparación.

Procedimiento
Cado uno de los estudiantes fue llevado al laboratorio y de forma sucesiva 

sentados frente al monitor de la computadora. Una vez frente a la computadora se 

le dijo verbalmente lo siguiente: “En la pantalla están las instrucciones de lo que

debes de hacer. Tus respuestas las debes de realizar presionando el botón 

izquierdo del ratón.” Después de esto se dejó solos a los estudiantes. La sesión se 

inició presentando en la pantalla la siguiente leyenda de código ético: “Antes de 

comenzar, queremos agradecer tu presencia en el experimento, ya que sin la 

colaboración de personas como tú, ésta investigación no podría llevarse a cabo.
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Debes saber que en la tarea que vas a realizar no hay respuestas buenas ni 

malas. Lo que pretendemos estudiar son los mecanismos básicos que se dan en 

todas las personas. Para ello necesitamos que, si deseas participar, lo hagas con 

el mayor interés posible. No necesitas identificarte. Tus datos se unirán a los del 

total del grupo, y los resultados que aportes serán completamente anónimos. Si 

deseas saber en que ha consistido la tarea, no dudes en preguntar al 

experimentador. Si no deseas seguir adelante, puedes abandonar el cubículo”. Al 

final de la leyenda aparecía una instrucción que le indicaba al estudiante que si 

estaba de acuerdo en continuar el experimento, presionara el botón izquierdo del 

ratón. Posteriormente se le presentaron en la pantalla las siguientes instrucciones: 

!BIENVENIDO!

En la pantalla aparecerán tres figuras, una en la parte superior y dos en la parte 

inferior. Tu tarea consiste en elegir de las figuras inferiores la que creas que tiene 

relación con la figura superior. La elección deberás hacerla pulsando el botón 

izquierdo del ratón sobre la figura de la parte inferior que consideres que es la 

opción correcta. Cuando estés listo (a) presiona el botón izquierdo del ratón para 

comenzar.

En cada ensayo aparecía una figura muestra y dos figuras de 

comparación, ya sea de la presentación 1 o de la presentación 2, dependiendo del 

grupo. En cada una se presentaron las dos figuras muestra que les correspondía 

(e. j. cuadrado rojo y círculo azul o hexágono amarillo y trapecio morado). La 

elección del estudiante en alguna de las figuras de comparación iba seguida de 

retroalimentación en letras rojas mayúsculas con la palabra “ACIERTO” si la 

elección había sido correcta y la palabra “ERROR” si la elección había sido 

incorrecta. En la presentación 3 la elección de cualquiera de las figuras de 

comparación (fondos blancos) no recibía retroalimentación. La figura muestra de la 

presentación 3 era irrelevante y se incluyó solamente como un estímulo distractor 

con el fin de hacer la tarea ligeramente más compleja para los participantes. El 

intervalo entre ensayos fue de 3 segundos.
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Los estudiantes se distribuyeron al azar en 24 grupos, considerando el 

número de grupos de los distintos experimentos. Cada uno de los experimentos

constó de 3 fases. 

Fase 1: se presentaron 36 ensayos, de los cuales 12 ensayos fueron para 

cada relación de la presentación 1 ó 2 y 12 de la presentación 3 entremezclados

aleatoriamente. En todos los grupos, la elección correcta para la mitad de los

estudiantes fue la figura de comparación que tenía la misma forma que la figura 

muestra, mientras en la otra mitad la elección correcta fue la figura de 

comparación que tenía el mismo color que la figura muestra.

Fase 2: al término de la fase anterior y de forma continua, todos los

estudiantes recibieron 36 ensayos, de los cuales 12 fueron para cada relación de 

la presentación 1 ó 2 y 12 para la presentación 3 entremezclados aleatoriamente. 

En esta fase en todos los grupos la elección correcta para la mitad de los

estudiantes fue la figura de comparación que tenía la relación inversa de la figura 

muestra con respecto a la que tuvo en la primera fase (color), mientras en la otra 

mitad la elección correcta fue la figura de comparación que tenía la relación 

inversa de la figura muestra (forma).

Prueba: una vez concluido el entrenamiento de las fases anteriores a todos

los estudiantes de los grupos se les presentó de forma continua seis ensayos para 

cada una de las relaciones de las presentaciones 1 ó 2 y seis ensayos de la 

presentación 3. En esta fase la elección de una figura de comparación no recibía 

retroalimentación. Al finalizar los ensayos se presentó en letras rojas mayúsculas

la palabra "GRACIAS" la que indicaba al estudiante que se había terminado la 

sesión.

Variable dependiente y análisis estadístico. En todos los grupos se

registró la respuesta a la figura de comparación que se relacionara con la figura 

muestra como correcta en cada uno de los ensayos. Se calculó el porcentaje de 

respuestas correctas para cada una de las tres fases. En las fases 1 y 2 el cálculo 

fue en cuatro bloques de seis ensayos cada uno y en la fase de prueba en dos

bloques de seis ensayos cada uno. En la fase de prueba se consideraron como 

respuestas correctas aquéllas que se ajustaron a la fase 1 (relación AX-BY). Es 

52



decir, un valor del 100% del total de los dos bloques de prueba en la variable

dependiente refleja una respuesta perfectamente ajustada a la fase 1. Un valor de 

0% refleja una respuesta perfectamente ajustada a la fase 2, mientras un valor de 

50% refleja una respuesta al azar, intermedia entre las dos fases. El cálculo se

realizó en cada presentación de las figuras de la tarea de igualación a la muestra. 

Estas medidas fueron evaluadas mediante un análisis de varianza (ANOVA) con 

un criterio de significación de p< 0.05 en los experimentos 1, 2, 4a, 4b, 4c y 5. 

También se utilizó una prueba t de student de muestras independientes en los

experimentos 3a y 3b. 

EXPERIMENTO 1 

DEMOSTRACION DEL EFECTO DE INTERFERENCIA RETROACTIVA

En una situación de interferencia se presenta a un organismo información 

sobre la relación entre dos eventos en un momento en el tiempo y una relación

entre eventos distinta en otro momento en el tiempo. Una característica específica 

en la interferencia es que ambos tipos de información deben tener un evento en 

común. La retención de información específica puede ser interferida por una 

información subsecuentemente adquirida (interferencia retroactiva). Es decir, en 

estas situaciones el aprendizaje de una asociación específica (A-B) es interferido 

después de un entrenamiento interpolado (A-C). Mucha de la literatura sobre 

interferencia retroactiva ha utilizado el aprendizaje de pares asociados (Postman, 

1961; Postman y Underwood, 1973; Slamecka y Ceraso, 1960). 

La interferencia retroactiva también se ha estudiado en paradigmas de 

interferencia en animales como la extinción (Bouton y Bolles, 1979a; Bouton y

King, 1983; Harris, Jones, Bailey y Westbrooks, 2000), el contracondicionamiento

(Bouton  y Peck, 1992), la inhibición latente (Hall y Channell, 1985), la 

discriminación inversa (Bouton y Brooks, 1993; Thomas y cols., 1985), y en 

humanos en tareas de aprendizaje causal (Vila, Rosas, Lugo y López, 2001). 

Algunos de los autores interesados en el estudio de la interferencia 

asociativa han propuesto que la interferencia incide en el almacenamiento de la 

información (Melton e Irwin, 1940) o se produce por que existe competencia entre 
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respuestas (McGeoch, 1932). Otros han propuesto que el problema no es el 

almacenamiento o codificación sino el momento de la recuperación de la 

información (Bouton, 1993; Lewis, 1979; Spear, 1978).

El paralelismo que se ha encontrado entre el aprendizaje verbal y los

paradigmas de interferencia descritos por Bouton (1993), ha llevado a algunos

autores a sugerir que esas formas de aprendizaje pudieran compartir un 

mecanismo  fundamental (Bouton, 1993; Miller y Escobar, 2002). 

En las teorías de la recuperación se asume que toda información una vez

almacenada permanece en la memoria indefinidamente, de modo que incluso

aquella aparentemente perdida es susceptible de ser recuperada si se dan las

condiciones idóneas para ello. De forma semejante los resultados de recientes

estudios sobre interferencia retroactiva realizados con animales han revelado un 

fuerte paralelismo con los estudios de interferencia retroactiva con humanos, en 

los que han utilizado señales de recuperación, sugiriendo que algún mecanismo

común puede ser compartido a través de especies y a través de distintas tareas 

experimentales (Escobar, Matute y Miller, 2001; Miller y Escobar, 2002; Rosas, 

Vila, Lugo y López, 2001).

Uno de los procedimientos utilizados para evaluar la interferencia

retroactiva en el aprendizaje verbal es el de pares asociados por medio del 

recuerdo de los pares de palabras. Otro es el procedimiento de juicios de 

causalidad utilizando como medida el juicio causal de los participantes. Por último, 

un tercer procedimiento es el condicionamiento pavloviano en los que se utiliza

como medida de interferencia la evocación de las respuestas condicionadas. Sin 

embargo, ésta no se ha estudiado en situaciones de condicionamiento operante 

utilizando medidas conductuales, es decir, la respuesta operante del participante

como medida del efecto de interferencia retroactiva. Por lo tanto, el presente 

experimento se implementó para investigar la generalización del efecto de 

interferencia retroactiva entre especies y en diferentes tareas experimentales,

utilizando un tratamiento de inversión en la discriminación operante en humanos.
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El objetivo fue evaluar la interferencia retroactiva de la fase 2 en el 

aprendizaje de inversión en la discriminación operante, empleando una tarea de 

igualación a la muestra simultánea. 

HIPOTESIS: Si en un paradigma de interferencia como la discriminación inversa

en un arreglo de igualación a la muestra simultánea, se presenta una información 

en la fase 1 y otra en la fase 2, entonces la segunda información producirá

interferencia retroactiva sobre la primera información en dicho aprendizaje.

Método
Participantes

Participaron en el experimento 40 estudiantes, con las características 

descritas en el método general. 

 Aparatos 
Se utilizó la tarea de igualación a la muestra simultánea y las tres maneras

de presentación de la tarea especificadas en el método general. Las

presentaciones 1 y 2 se contrabalancearon entre los estudiantes de cada grupo. El 

lugar donde aparecían las figuras de comparación fue variado entre los ensayos.

Procedimiento
Se utilizó el procedimiento descrito en el método general, con la diferencia 

de que los estudiantes fueron distribuidos al azar en 5 grupos (Inv, S-inv, E-dif, E-

dif-inv y Ref-P). A los que participaron en los grupos Inv (inversión), S-inv (sin 

inversión) y Ref-P (reforzamiento parcial), se les mostró la presentación 1 en las

tres fases y a los estudiantes de los grupos E-dif (estímulos diferentes en la fase

2) y E-dif-inv (estímulos diferentes en la fase 2 con inversión) se les mostró la 

presentación 1 en las fases 1 y 3, y la presentación 2 en la fase 2. El experimento 

constó de las 3 fases ya descritas cuyo diseño se presenta en la tabla 1.

Fase 1: a todos los grupos se les presentó la fase descrita en la sección de 

método general con la diferencia de que al grupo Ref-P en la mitad de los ensayos

la elección correcta fue forma y en la otra mitad color.

Fase 2: esta fase se presentó a todos los grupos de acuerdo a lo descrito

en el método general con la diferencia de que a los grupos E-dif y E-dif-inv se 
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implementó la presentación 2. Estos grupos recibieron estímulos diferentes a los 

usados en la primera fase. En los grupos S-inv, E-dif y Ref-P, la elección correcta 

para la mitad de los estudiantes fue la figura de comparación que tenía la misma 

forma que la figura muestra de la fase anterior, mientras en la otra mitad la 

elección correcta fue la figura de comparación que tenía el mismo color que la 

figura muestra de la fase anterior. 

Prueba: esta fase fue igual a la descrita en la sección de método general 

para todos los grupos.
TABLA 1 

Diseño del experimento 1

Grupo  Fase 1   Fase 2        Prueba

Inv       A: X+; Y-   A: X-; Y+        A? B? 

     B: X-; Y+         B: X+; Y-

________________________________________________________________________

S-inv     A: X+; Y-   A: X+; Y-         A? B? 

    B: X-; Y+  B: X-; Y+ 

______________________________________________________________________

  E-dif     A: X+; Y-         C: W+; Z-       A? B?

     B: X-; Y+         D: W-; Z+

______________________________________________________________________

E-dif-inv      A: X+; Y-   C: W-; Z+         A? B?

     B: X-; Y+         D: W+; Z-

______________________________________________________________________

 Ref-P      A: X+/-; Y+/-  A: X+/-; Y+/-         A? B? 

     B: X+/-; Y+/-   B: X+/-; Y+/-

______________________________________________________________________
A, B, C y D: figuras muestra; X, Y, W y Z: figuras de comparación contrabalanceados; (+): Acierto;

(-): Error;  (+/-): reforzamiento al 50% en cada uno de los estímulos de comparación.
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Resultados y Discusión 
Los resultados se presentan con base al porcentaje de respuestas correctas 

tomando como criterio la relación entre la figura muestra y la figura de 

comparación de la fase 1 (relación AX-BY), como se especificó en la sección del 

método general.

Se demostró el efecto de interferencia retroactiva en el aprendizaje de 

inversión de la discriminación operante en una tarea de igualación a la muestra 

simultánea. Los participantes de los grupos Inv y E-dif-inv aprendieron la 

discriminación de la fase 1 y la inversión de la fase 2. Mientras que los

participantes de los grupos S-inv y E-dif aprendieron la discriminación de la fase 1 

y en la fase 2 mantuvieron el aprendizaje de la fase 1. En cambio el grupo Ref-P 

los participantes respondieron al nivel del 50% de respuestas, es decir, no 

aprendieron ni la discriminación de la fase 1 ni su inversión, reflejando un tipo de 

respuesta a nivel del azar. 

La Figura 5 muestra la media del porcentaje de respuestas correctas de 

cada grupo a la relación AX-BY, al final de la fase 1(último bloque de 6 ensayos),

al inicio de la fase 2 (primer bloque de 6 ensayos) y al final de la fase 2 (último 

bloque de 6 ensayos). La media del porcentaje de respuestas correctas al final de 

la fase 1 fue 100.0, 97.9, 91.6, 95.78 y 56.2 para los grupos Inv, S-inv, E-dif, E-dif

inv y Ref-P respectivamente. La media del porcentaje de respuestas correctas fue 

31.2, 91.6, 97.9, 31.2 y 58.2 para cada grupo respectivamente durante el inicio de 

la fase 2 y 4.1, 97.9, 95.8, 2.07 y 54.1 durante el último bloque al final de la fase 2.

Un análisis de varianza (ANOVA) de 5 (grupo) x 3 (bloque) confirma estos

resultados. Se encontró un efecto principal significativo de grupo [F(4, 35)=50.38;

p< 0.01] y de bloque [F(1,35)=202.516; p< 0.01]. Un aspecto importante es que se 

refleja un efecto de interacción significativo de grupo x bloque [F(4,35)=86.627; 

p<0.01].

La aplicación de comparaciones planeadas para explorar la interacción 

grupo x bloque encontró que el efecto simple de grupo al final de la fase 1, al inicio 

de la fase 2 y al final de la fase 2 fue significativo [F(4,35)=11.640;p<0.01], 

[F(4,35)=18.813;p<0.01] y [F(4,35)=181.447;p<0.01] respectivamente. Un análisis
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de comparaciones post hoc entre pares de grupos al final de la fase 1 demuestra 

que los grupos Inv, S-inv, E-dif y E-dif-inv sólo presentan diferencias significativas 

con el grupo Ref-P. La comparación entre los grupos Inv, S-inv, E-dif y E-dif-inv no 

presentan diferencias significativas (Fs>0.05). Las comparaciones al inicio de la 

fase 2 indican que el grupo Inv presenta diferencias significativas con los grupos 

S-inv, E-dif y Ref-P. Con el grupo E-dif-inv no presenta diferencias significativas. El 

grupo S-inv presenta diferencias significativas con los grupos Inv, E-di-inv y Ref-P. 

Con el grupo E-dif no presenta diferencias. El grupo E-dif presenta diferencias

significativas con los grupos Inv, E-dif-inv y Ref-P. No presenta diferencias con el 

grupo S-inv. El grupo E-dif-inv presenta diferencias con los grupos S-inv, E-dif y

Ref-P, en cambio con el grupo Inv no presenta diferencias. Por último, el grupo 

Ref-P presenta diferencias significativas con todo los demás grupos. Las

comparaciones al final de la fase 2 demuestran que el grupo Inv no presenta 

diferencias con el grupo E-dif-inv. Con los demás grupos si presenta diferencias.

El grupo S-inv sólo presenta diferencias con los grupos Inv, E-dif-inv y Ref-P. El 

grupo E-dif también sólo presenta diferencias con los grupos Inv, E-dif-inv y Ref-P. 

El grupo E-dif-inv no presenta diferencias con el grupo Inv, pero con los demás

grupos si presenta diferencias. En el caso del grupo Ref-P presenta diferencias

significativas con todos los demás grupos.

Por otro lado, el efecto simple de bloque fue significativo en los grupos Inv y

E-dif-inv [F(2,21)=119.505;p<0.01] y [F(2,21)=72.304;p<0.01] respectivamente. En 

los grupos S-inv, E-dif y Ref-P el efecto simple de bloque no fue significativo

[F(2,21)=.807; p>0.05], [F(2,21)=.373; p>0.05] y F(2,21)=.074; p>0.05] 

respectivamente.

Un análisis estadístico subsecuente para probar el efecto del tratamiento de

interferencia de la fase 2 utilizado en los grupos Inv y E-dif inv, comparó el final de 

la fase 1 y el final de la fase 2 encontrando un decremento significativo en el 

porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY entre las dos fases
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Figura 5: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY al final de la fase 1,

inicio de la fase 2 y final de la fase 2 (bloques de seis ensayos), para los grupos Inv, S-inv, E-dif, E-

dif inv y Ref-P en el Experimento 1. 

[F (1, 14)=530.106; p < 0.01] y [F (1, 14)=746.361; p < 0.01] respectivamente. 

El análisis estadístico subsecuente a los grupos S-inv, E-dif y Ref-P

comparó el final de las fases 1 y 2 encontrando que no existen diferencias

significativas en el porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY entre 

las dos fases [Fs< 1]. Finalmente, un análisis en los grupos Inv y E-dif-inv comparó 

el final de la fase 1 y el inicio de la fase 2 encontrando un efecto significativo del 

tratamiento de inversión en el grupo Inv [F(1,14)=107.635;p<0.01)] y en el grupo 

E-dif-inv [F(1,14)=45.770;p<0.01)] demostrando un efecto de interferencia desde el 

inicio de la fase 2, continuando hasta el final. En cambio en los grupos S-inv, E-dif 
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y Ref-P no se encuentran diferencias significativas en el porcentaje de respuestas 

correctas a AX-BY, manteniendo el aprendizaje de la fase 1 hasta el final de la 

fase 2 [Fs < 1], el cual refleja que no existe un efecto de interferencia retroactiva 

de la fase 2. 

La figura 6 presenta la media del porcentaje de respuestas correctas de 

cada grupo a la relación AX-BY, durante la fase de prueba. La media del 

porcentaje de respuestas correctas fue de 6.2, 90.6, 97.9, 70.8 y 55.1 para los

grupos Inv, S-inv, E-dif, E-dif inv y Ref-P respectivamente. Un análisis ANOVA 

univariado confirma esos resultados [F(4,35)=33.552;p<0.01]. Este análisis verifica 

que hay diferencias entre los cinco grupos. Una comparación posthoc examina

que en el grupo Inv existen diferencias significativas con los demás grupos. En el 

grupo Sin-inv existen diferencias con los grupos Inv y Ref-P pero no hay 

diferencias con los grupos Edif y E-dif-inv. En el grupo E-dif se encontraron

diferencias con los grupos Inv, E-dif-inv y Ref-P pero no con el grupo S-inv. En el 

grupo E-dif-inv se encontraron diferencias con los grupos Inv y E-dif y sin 

diferencias con los S-inv y Ref-P. Por último en el grupo Ref-P se encontraron 

diferencias con los grupos Inv, S-inv y E-dif y no se encontraron diferencias con el 

grupo E-dif-inv. 
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 Figura 6: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY durante la fase de

prueba para los grupos Inv, S-inv, E-dif, E-dif inv y Ref-P en el Experimento 1. Las barras de error

denotan el error estándar de la media. 

Con los resultados del presente experimento se demuestra que la inversión 

de la discriminación en un paradigma de discriminación inversa produce un efecto 

de interferencia retroactiva. Este tipo de preparación es similar a otras situaciones

de interferencia en donde se presenta a un organismo un tipo de información que 

consiste en la relación entre dos eventos en un punto en el tiempo y otra relación 

entre eventos en otro punto en el tiempo. Una característica que también comparte 

es que se presentan dos tipos de información que tienen un evento en común. De 

acuerdo a Bouton (1993) este tipo de paradigma es similar a los paradigmas de 

interferencia en condicionamiento pavloviano como en el bloqueo (Kamin, 1969) y

el ensombrecimiento (Pavlov, 1927).

El efecto de la interferencia retroactiva demostrado en la presente tarea 

experimental resultó de una falla para recuperar la información de la asociación
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específica entrenada en la fase 1 como una consecuencia del entrenamiento del 

tratamiento de inversión de la fase 2. Además, es más probable que se observe 

interferencia bajo condiciones retroactivas debido a que cuando no hay señales

contextuales o puntuales durante la prueba, la asociación más recientemente 

adquirida es la única que se tiene. Por lo tanto, la segunda asociación interfiere 

con la recuperación del aprendizaje original (Bouton, 1993).

Estos resultados hacen suponer que en la tarea experimental presentada 

en este experimento, el proceso que provoca la interferencia retroactiva en otros 

paradigmas de interferencia en animales como en el aprendizaje verbal en 

humanos sea similar.

EXPERIMENTO 2 
EFECTO DEL TIEMPO O INTERVALO DE RETENCIÓN (IR), CONTEXTO 
FÍSICO Y LA INTERACCIÓN ENTRE AMBOS EN LA INTERFERENCIA
RETROACTIVA

En el experimento anterior se demostró el efecto de inversión como 

interferencia retroactiva en la recuperación de información en una preparación de 

interferencia como el aprendizaje de inversión en la discriminación operante. Este 

efecto de interferencia se ha demostrado ampliamente en situaciones de 

interferencia verbal utilizando tareas de pares asociados (Postman y Underwood,

1973).

La ocurrencia de este efecto se ha interpretado por un lado, como un tipo 

de información que puede entrar en competencia -como una forma de 

recuperación- con la información adquirida subsecuentemente (McGeoch, 1932; 

Postman, 1961; Postman y Underwood, 1973). Por otro lado Melton e Irwin (1940)

han argumentado que la interferencia puede ocurrir a nivel de almacenamiento; 

esto es, que el aprendizaje de una segunda información puede causar el 

desaprendizaje (o debilitamiento) de la primera información. Sin embargo, Barnes

y Underwood (1959) concluyeron, que probablemente en la interferencia 

retroactiva estén involucrados los dos componentes, el almacenamiento y la 

recuperación.
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Por su parte algunas teorías de recuperación más recientes parten de una

suposición distinta. Mencionan que, una vez almacenada la información en la 

memoria, ésta permanece inalterada hasta que se den las condiciones adecuadas

para su recuperación, por lo tanto la información no se pierde, sino que resulta

más difícilmente recuperable. Bajo esta idea se sitúan las conocidas como teorías 

de la recuperación de la información (Bouton, 1993; Lewis, 1979; Spear, 1978). De 

acuerdo con estas teorías, el problema de recuperación de información se produce

porque distintos factores afectan a la recuperabilidad de la información 

almacenada, información que por otra parte permanece intacta.

La demostración del efecto de interferencia retroactiva en la tarea 

experimental utilizada en el experimento anterior, replica en una tarea operante los

efectos encontrados en otras situaciones como la interferencia verbal (Greenpoon 

y Ranyard, 1957; Postman y Underwood, 1973), en preparaciones pavlovianas

como la extinción (Rosas y Bouton, 1997b), contracondicionamiento (Bouton y 

Peck, 1992), inhibición latente (Hall y Channel, 1985) aversión condicionada a 

sabores (Rosas y Bouton, 1996, 1997b) y en preparaciones de aprendizaje causal

(Rosas, Vila, Lugo, y López, 2001).

Los efectos del intervalo de retención y del contexto en ciertas situaciones 

de condicionamiento, tales como la extinción, han sido conocidos ampliamente 

(Bouton y Brooks, 1993; Harris, Jones Bailey y Westbrook, 2000; Pavlov, 1927;

Thomas, McKelvie y Mah, 1985). Tales efectos no pueden ser explicados por los

modelos tradicionales, como la recuperación espontánea y la renovación 

(Mackintosh, 1975; Pearce y Hall, 1980; Rescorla y Wagner, 1972).

Un punto de vista acerca de la recuperación ha sido desarrollado por

Bouton (1993, 1994a), quien acepta la idea de que ciertos estímulos o señales

internas y externas de trasfondo cambian de forma espontánea a través del 

tiempo. Este punto de vista supone que el paso del tiempo proporciona un 

contexto que cambia de manera natural. Desde esta perspectiva, la recuperación 

espontánea es el efecto de renovación que ocurre cuando la señal extinguida se

prueba fuera del contexto temporal de extinción. Basándose en esta afirmación se
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observa el paralelismo entre el efecto del cambio de contexto y el del intervalo de 

retención.

Así, fenómenos que son susceptibles de verse afectados por el cambio de 

contexto como la extinción (Bouton y Ricker, 1994; Rosas y Bouton, 1997b) y la 

discriminación temporal (Rosas y Alonso, 1997), también son susceptibles a los

efectos del intervalo de retención (Rosas y Bouton, 1996). 

Este paralelismo ha llevado a sugerir que ambos efectos, la recuperación 

espontánea y la renovación, podrían ser consecuencia de un fallo en la 

recuperación de la extinción fuera del contexto donde ésta se aprendió (Bouton,

1993). En base a esto se puede establecer la idea de que el aprendizaje de 

inversión en la discriminación operante también puede ser susceptible de verse 

afectada tanto por cambios en el contexto físico como por cambios en el contexto

temporal (Romero, Vila y Rosas, 2003). En otras palabras, es posible que este tipo 

de discriminación sea específica tanto al contexto físico como a las claves

contextuales que se correlacionan con el tiempo, como se ha encontrado en el 

caso de la extinción (Rosas y Bouton, 1996). Desde este punto de vista se puede 

suponer que si el contexto físico como el contexto temporal presentan efectos en 

la recuperación de la información analizándolos de forma separada, podemos 

pensar que si se presentan juntos se obtendrá un efecto mayor en la recuperación. 

A este efecto se le conoce en la literatura como efecto de aditividad (Rosas y

Bouton, 1997a, 1998). Este efecto de aditividad se ha demostrado como 

consecuencia de una controversia conocida como la paradoja contextual (Riccio,

Richardson y Ebner, 1984, 1999; Rosas y Bouton, 1998; Bouton, Nelson y Rosas 

1999).

A pesar de los muchos trabajos que sugieren la existencia de un 

paralelismo entre los efectos del cambio de contexto y del intervalo de retención, 

la interpretación de los efectos del intervalo de retención en términos de cambios

en el contexto no ha estado excentos de crítica. Riccio y sus colaboradores 

(Riccio, Richardson y Ebner, 1984, 1999; véase también Riccio, Ackil y Burch-

Vernon, 1992; Riccio, Rabinowitz y Axelrod, 1994), tras revisar la literatura acerca 

de los efectos del paso del tiempo sobre la discriminación entre estímulos, 
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encontraron que el olvido se manifestaba como un aplanamiento en los gradientes

de generalización entre estímulos. En otras palabras, el paso del tiempo llevaba a 

una disminución en la discriminación entre estímulos de tal modo que estímulos

originalmente considerados diferentes terminaban por ser considerados

funcionalmente equivalentes. Estos autores destacaron que este aplanamiento en 

los gradientes de generalización no suponía un descenso en la respuesta a los

estímulos entrenados originalmente, más bien al contrario, aumentaba la 

respuesta ante estímulos parecidos a los originalmente entrenados (v.g., 

McAllister, McAllister y Franchina, 1965; Perkins y Weyant, 1958). 

Si esta disminución en la discriminación entre estímulos afectara también 

a la discriminación entre contextos, supondría que con el paso del tiempo los

sujetos considerarían iguales los contextos que originalmente consideraban 

diferentes. Esto es, a medida que aumentara el intervalo de retención, el sujeto 

actuaría igual en contextos distintos, en los que antes de comenzar el intervalo de 

retención actuaba de forma diferente. De otro modo, el efecto de cambiar el 

contexto desaparecería con el intervalo de retención (v.g., Perkins y Weyant, 

1958; Richardson, Riccio y McKenney, 1988; Rosas y Bouton, 1997a; Rosas et al., 

2001; Zhou y Riccio, 1994). Esto genera una paradoja, el contexto es, considerado 

como causa del olvido por las teorías de la recuperación de la información, y 

también parece ser objeto de olvido. 

El objetivo del presente experimento fue investigar los efectos del intervalo 

de retención, cambio de contexto físico y su interacción como moduladores del 

efecto de interferencia retroactiva, sobre la recuperación de la información en una 

situación de discriminación operante.

HIPOTESIS: Si se manipulan el intervalo de retención y el contexto físico de forma 

independiente y en interacción en una situación de discriminación operante, 

entonces se reducirá el efecto de la fase 2, incrementando la respuesta de la fase 

1.
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Método

Participantes
Participaron en el experimento 48 estudiantes, 34 mujeres y 14 hombres, de 

la Licenciatura en Psicología de la Universidad Nacional Autónoma de México,

FES Iztacala con las características descritas en el método general. 

Aparatos

En los cubículos las computadoras, las sillas y escritorios estuvieron 

distribuidos de distinta manera. Estos cubículos sirvieron como los contextos 1 y 2 

(Ctx 1 y Ctx 2).

En este experimento se utilizaron símbolos muestra (F y G) y símbolos de

comparación (U y V) los que se presentaron en fondos blancos de 3.5 cm de 

ancho x 3.3 cm de alto y sobre un fondo gris de 18.8 cm de ancho x 11.3 cm de 

alto.

Como puede verse en la figura 7, uno de los fondos blancos fue colocado

en el centro superior de la pantalla. El símbolo muestra siempre fue presentado 

ahí. Los fondos blancos en donde se presentaron los símbolos de comparación,

fueron colocados en la parte derecha e izquierda inferior de la pantalla,

equidistantes de los símbolos muestra. Como símbolos muestra se utilizaron dos

símbolos (Microsoft, co.) sin significado para los participantes. Dos símbolos 

(Microsoft, co.) diferentes se utilizaron como de comparación. Los símbolos de

comparación fueron contrabalanceados entre los participantes.

Para la tarea de las condiciones pre y post exposición, hubo dos

presentaciones. La presentación uno consistió en mostrar un símbolo muestra (F), 

siendo los símbolos de comparación el U y V. En la presentación 2, el símbolo 

muestra fue el G y los símbolos de comparación fueron el U y V. El lugar donde 

aparecían los símbolos de comparación de ambas presentaciones fue variado

entre ensayos. Los contextos donde aparecieron las combinaciones de la tarea 

experimental y de la tarea de pre y post exposición se contrabalancearon entre los

participantes. Las respuestas se realizaron con el ratón de la computadora 
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pulsando el botón izquierdo cuando el puntero se encontraba en el área de los

estímulos comparativos. 

Procedimiento
Se utilizó el procedimiento descrito en el método general, con la diferencia 

de que a los estudiantes sólo se les presentaron las combinaciones 1 y 3. Tanto 

en la tarea experimental como en la tarea pre y post exposición, en cada ensayo 

aparecía una figura o símbolo muestra y dos figuras o símbolos de comparación.

En las presentaciones 1 y 3 de la tarea experimental se siguió el mismo 

procedimiento de retroalimentación descrito en el método general.

En las dos presentaciones de la tarea pre y post exposición la elección del 

estudiante en cualquiera de los símbolos de comparación no recibía 

retroalimentación. El intervalo entre ensayos fue de 3 segundos en ambas tareas. 

Los estudiantes fueron distribuidos al azar en 4 grupos (111 0H, 121 0H,

111 48H y 121 48H). El experimento constó de las 3 fases ya descritas en el 

método general cuyo diseño se presenta en la tabla 2. 

Tarea experimental
Fase 1: se presentó de la misma manera a la descrita en el método general. Para

todos los grupos el contexto de esta fase fue en el Ctx 1. 

Fase 2: esta fase se presentó como se describió en el método general. En esta 

fase a los grupos 111 0H y 111 48H, se les presentó la relación inversa (fase 2) en 

el Ctx 1, mientras que a los grupos 121 0H y 121 48H la inversión (fase 2) fue 

presentada en el Ctx 2. 

Prueba: esta fase fue igual a la descrita en la sección de método general para 

todos los grupos. La diferencia fue que para los grupos 0H la prueba se presentó

el mismo día y a los grupos 48H se presentó 48 horas después de terminada la 

fase 2. Para todos los grupos, ésta fase se presentó en el Ctx 1.

Tarea pre y post exposición 
Se presentaron 24 ensayos, 12 ensayos fueron para la presentación 1 y 12 

ensayos para la presentación 2, entremezclados aleatoriamente.

Todos los grupos iniciaron con la condición de pre exposición a los Ctx 1 y

2. A los grupos 0H se les presentó un IR de 48H y posteriormente se expusieron a 
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la condición de post exposición y a las fases 1, 2 y prueba, el mismo día. En 

cambio los grupos 48H después de la presentación de las condiciones pre y post

exposición se les mostró las presentaciones 1 y 3 de la tarea experimental en las

fases 1 y 2. Después del IR se aplicó una condición de post exposición a los dos

contextos. Una vez terminada, se presentó la fase de prueba. A todos los grupos 

se les aplicó la prueba en el Ctx 1. 

TABLA 2 

Diseño del experimento 2 

Día 1     Día 3 

Grupo   PreExp      F 1    F 2 IR PostExp       F 1     F 2 Prueba

111-0H   Ctx 1 & 2:

F: U,V 

G: U,V 

Ctx 1 & 2: 

   F: U,V 

   G: U,V 

   Ctx1:

A: X+,Y-

B: X-, Y+ 

  Ctx1:

A: X-B+ 

B: X+,Y- 

 Ctx1:

A?, B?

121-0H  Ctx 1 & 2: 

  F: U,V 

    G: U,V

Ctx 1 & 2: 

   F: U,V 

   G: U,V 

   Ctx1: 

A: X+,Y-

B: X-, Y+ 

  Ctx2:

A: X-B+ 

B: X+,Y- 

 Ctx1:

A?, B?

111-48H  Ctx 1& 2: 

F: U,V 

   G: U,V

     Ctx1: 

 A:X+,Y-

 B: X-, Y+ 

    Ctx1:

  A: X-B+ 

  B: X+,Y- 

Ctx 1 & 2: 

   F: U,V 

   G: U,V

 Ctx1:

A?, B?

121-48H  Ctx 1 & 2: 

F: U,V 

   G: U,V

   Ctx1:

 A: X+,Y- 

 B: X-,Y+ 

   Ctx2:

 A: X-,Y+ 

 B: X+,Y- 

Ctx 1 & 2: 

  F: U,V 

  G: U,V 

 Ctx1:

A?, B?

A, B, F y G: Figuras muestra; X, Y, U y V: Figuras de comparación; Ctx 1 y 2: Dos 

cubículos diferentes, contrabalanceados; (+): correcto; (-): error.
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Resultados y Discusión
El porcentaje de respuestas correctas en la fase 1 fue alto en comparación 

al porcentaje de respuestas correctas obtenido en la fase 2. Todos los

participantes de los cuatro grupos aprendieron la discriminación de la fase 1 y su 

inversión de la fase 2. 

En la figura 8 se muestra que la media del porcentaje de respuestas 

correctas a la relación AX-BY, al final de la fase 1 fue 100.0, 94.4, 100.0 y 100.0 

para los grupos 111-0H, 121-0H, 111-48H y 121-48H, respectivamente. La media 

del porcentaje de respuestas correctas fue 24.9, 26.3, 26.3 y 20.7 para cada grupo 

respectivamente durante el inicio de la fase 2 y 4.1, 1.3, 2.7 y 0 durante el último 

bloque al final de la fase 2. Un análisis de varianza ANOVA 2 (contexto) x 2 

(intervalo de retención) x 3 (bloque) sólo encontró un efecto principal significativo 

de bloque [F (1,44) = 5523.08; p<0.01]. Ninguno de los otros efectos principales o 

interacciones fueron significativos [Fs > 0.05]. 

La aplicación de comparaciones planeadas para probar el efecto del 

tratamiento de interferencia de la fase 2 al comparar el final de la fase 1 y el final 

de la fase 2 demostró un decremento significativo en el porcentaje de respuestas

correctas a la relación AX-BY entre las dos fases, [F(1, 44) = 5523.08; p<0.01], el 

cual refleja un efecto de interferencia retroactiva de la fase 2. A la vez un ANOVA 

2 (contexto) x 2 (intervalo de retención) aplicado al primer bloque de interferencia 

de la fase 2 no reportó efectos principales o de interacción significativos entre ellas

[Fs (1, 44)= .292]. De esta manera, el cambio de contexto en los grupos no tuvo 

un efecto sobre la ejecución al inicio de la fase de interferencia. 

La figura 9 presenta el porcentaje de respuestas correctas a la relación 

AX-BY durante la fase de prueba en los grupos 111-0H, 121-0H, 111-48H, y 121-

48H. La media del porcentaje de respuestas correctas fue 18, 41.6, 65.2 y 72.2 

para los grupos 111-0H, 121-0H, 111-48H y 121-48H respectivamente. El bajo 

porcentaje de respuestas correctas en el grupo 111-0H muestra que el tratamiento 

de inversión de la fase 2 provocó interferencia retroactiva (note que un valor bajo 

de la variable dependiente representa una buena ejecución acorde a la fase 2). En 

la figura se observa que un cambio de contexto en el grupo 121-0H y la 
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presentación del intervalo de retención en el grupo 111-48H, tuvieron un efecto en 

la interferencia retroactiva, resultando una ejecución más ajustada a la información

de la fase 1. Finalmente la combinación de ambos factores en el grupo 121-48H,

parece producir un efecto mayor en la interferencia retroactiva. 
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Figura 8: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY al final de la

fase 1, inicio de la fase 2 y final de la fase 2 (bloques de seis ensayos), para los grupos 1-

1-1 0H, 1-2-1 0H, 1-1-1 48H y 1-2-1 48H en el Experimento 2. Los números indican el

contexto en que se presentaron las fases.
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Un análisis de varianza ANOVA de 2 (contexto) x 2 (intervalo de retención) reveló

efectos principales significativos de contexto [F(1,44)=7.909;p< 0.01] y de intervalo 

de retención [F(1, 44) =20.186;p<0.01]. 
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Figura 9: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY durante la

fase de prueba para los grupos 1-1-1 0H, 1-2-1 0H, 1-1-1 48H y 1-2-1 48H en el 

Experimento 2. Los números indican el contexto en que se presentaron las fases. Las 

barras de error denotan el error estándar de la media.
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El efecto de interacción de contexto por intervalo de retención no fue significativo

[F(1, 44) =1.481;p>0.05].

La falta de una interacción sugiere que los dos efectos son independientes

y que simplemente se adicionan en lugar de interactuar para determinar la 

respuesta. El efecto del intervalo de retención fue confiable independientemente

del cambio de contexto. El efecto del intervalo de retención se presentó cuando los

contextos de las fases 2 y de prueba fueron los mismos, [F(1, 44)=25.89;p<0.01]. 

También se presentó un efecto del intervalo de retención cuando los contextos de 

las fases 2 y de prueba fueron diferentes, [F(1, 44)=9.20; p<0.01]. 

Los presentes resultados extienden los encontrados en el estudio de 

aprendizaje verbal humano (Greenpoon y Ranyard, 1957; Postman y Underwood,

1973) y en aprendizaje causal (Rosas et al., 2001; Vila et al., 2002). La carencia

de una interacción confirma la generalidad del efecto de aditividad entre los 

efectos de contexto e intervalo de retención en la reducción de la interferencia 

retroactiva sobre la recuperación de información en humanos. 

La aditividad entre los efectos del contexto y el intervalo de retención 

confirman la predicción de la resolución conceptual de la paradoja contextual

propuesta por Rosas y Bouton (1997, 1998; ver Bouton et al. 1999 para una 

revisión). Esta resolución de la paradoja asume que el contexto temporal es un 

contexto en el cual los contextos físicos están incluidos. Dado que ambos tipos de 

contexto actúan a diferentes niveles. El cambio contextual resulta de la 

manipulación conjunta de ambos tipos de contexto el cual debe producir mayor 

cambio contextual que la manipulación de cualquiera de los dos de forma 

separada. Por consecuencia, esto debe producir un mayor efecto en la 

interferencia retroactiva en cuanto a la recuperación de la información, en este 

caso, un incremento en el porcentaje de respuestas correctas en la fase de prueba 

similar al de la fase 1. 

Debe ser reconocido que los resultados de aditividad no necesariamente 

implican el mismo mecanismo en los efectos del contexto temporal y físico. No 

obstante, si comparten un mecanismo común, es de esperarse una falta de 

interacción entre ambos, o si por el contrario, si comparten mecanismos
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independientes, la interacción estaría promoviendo el mismo efecto por distintas

vías. Por lo tanto, los cambios de contexto físico y del intervalo de retención tienen

los mismos efectos en la recuperación de diferentes clases de información 

(Bouton, 1993). 

Toda esta evidencia en conjunto sugiere que el intervalo de retención y los

efectos del contexto son parte del mismo mecanismo, un cambio contextual. El 

hallar esos efectos en los humanos y en una tarea instrumental, enfatiza la 

generalidad del mecanismo de cambio contextual entre diferentes especies y en 

una variedad de tareas experimentales. Por ejemplo, los experimentos realizados

con humanos en tareas de juicios causales (Rosas et al,. 2001) y en una tarea 

operante de igualación a la muestra (Vila et al,. 2002), lo confirman. En el 

siguiente experimento se pretendió comprobar si este mecanismo común de los

efectos del contexto y del IR también se puede extender a otra variable utilizada 

específicamente en la especie humana, como son las instrucciones verbales.

EXPERIMENTO 3a 
Instrucciones de precisión como intervalo de retención. 

En el experimento anterior se comprobó y demostró que el tiempo y el 

contexto físico tienen el efecto de incrementar el porcentaje de respuestas

correctas en la fase de prueba similar al de la fase 1 con lo cual la interferencia 

retroactiva de la fase 2 se ve reducida en el aprendizaje de inversión de la

discriminación operante en humanos.

Ahora, en este experimento se pretendió comprobar si una variable 

específicamente utilizada en humanos presenta un efecto en la interferencia 

retroactiva de la fase 2 y así provocar la recuperación espontánea de la respuesta,

es decir, el papel de las instrucciones en la recuperación espontánea de la 

respuesta de igualación.

Ya se mencionó que el papel de las instrucciones se ha estudiado como 

estrategia que demuestra la correspondencia entre la conciencia de la 

contingencia entre EC-EI y la RC en aprendizaje verbal (Godden y Baddeley, 

1975; Smith, Glenberg y Bjork, 1978; Smith, 1979), en condicionamiento
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pavloviano (Brewer, 1974; Huertas, 1992; Lovibond y Shanks, 2002; Lovibond,

2003) y en condicionamiento operante (Baron, Kaufman y Stauber, 1969; Baron y

Galizio, 1983; Bentall y Lowe, 1987; Catania, Mathews y Shimoff, 1982; Huertas,

1992; Okouchi, 1999, 2002). En estos estudios se ha encontrado que los

participantes emiten respuestas que van de acuerdo a las instrucciones en lugar

de las consecuencias de las respuestas (Baron, Kaufman y Staauber, 1969; Baron 

y Galizio, 1983; Buskist y Miller, 1986; Catania, Shimoff y Matthews, 1989; Joyce y 

Chase, 1990; Okouchi, 1999), y además demuestran una correspondencia entre 

las respuestas de los participantes y la conciencia de las contingencias (Lovibond,

1992; Lovibond, 2003; Lovibond y Shanks, 2002; Öhman, 1979). 

Los efectos de las instrucciones también se han estudiado durante la 

extinción siguiendo la aplicación de programas múltiples de reforzamiento (Hayes,

Brownstein, Haas y Greenway, 1986), programas de razón fija (RF) (Thompson,

Hesitad y Palermo, 1963; Weiner, 1970), programas de intervalo fijo (IF) (Baron,

Kaufman y Stauber, 1969; Bijou, 1958; Weiner, 1964), y en tareas de igualación a

la muestra (Levin y Hamermesh, 1967; Levin y Maurer, 1969; Martínez y Ribes, 

1996; Ribes y Martínez, 1990; Ribes y Rodríguez, 2001).

En los experimentos sobre el estudio de las instrucciones en el control del 

comportamiento se han utilizado diferentes tipos referentes a patrones de 

conducta, evaluando su efecto sobre el ajuste de la ejecución de los participantes

a los distintos programas de reforzamiento. Entre las variables independientes

exploradas se encuentran: la presencia o ausencia de instrucciones (Shimoff, 

Catania y Mathews, 1981), tipo de instrucciones (Catania, Mathews y Shimoff, 

1982), la variedad y precisión (Le Francoise, Chase y Joyce, 1988; Mathews, 

Shimoff, Catania y Sagvolden, 1977; Hayes, Brownstein, Haas y Greenway, 1986;

Shimoff, et al,. 1981) entre otras.

Se ha encontrado que las descripciones relativas a la ejecución y no a las 

contingencias han tenido más influencia en la conducta no verbal, atribuyéndolo a 

las diferencias en el repertorio verbal de los participantes (Joyce y Chase, 1990;

Matthews, Catania, y Shimoff, 1985; Zettle y Hayes, 1982).
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En general se ha demostrado cómo las instrucciones tienen un efecto en 

la respuesta de los participantes en distintas situaciones de condicionamiento e 

inclusive en situaciones de extinción, no obstante, no se tiene información acerca

del efecto de las instrucciones en la recuperación espontánea de la respuesta

condicionada, entrenada con la presentación de un intervalo de retención (IR) 

después de un procedimiento de extinción, así como el efecto de desligamiento de 

la situación física presente.

El efecto del tiempo o IR en una respuesta extinguida causa que ésta se 

recupere espontáneamente. Tal efecto ya es muy conocido desde los

experimentos que Pavlov (1927) realizó al estudiar los reflejos condicionados y en 

experimentos realizados en aprendizaje verbal (Brown, 1976; Slamecka, 1966;

Wheeler, 1995). 

Este experimento se realizó para comprobar si las instrucciones tienen un 

efecto similar al del IR en la recuperación espontánea de la respuesta de 

igualación a la muestra y así reducir la interferencia retroactiva de la fase 2 en el 

aprendizaje de inversión como se demostró en el experimento 2. La importancia 

de este experimento se basa en los argumentos establecidos en la introducción en 

cuanto investigar si el mecanismo involucrado en la recuperación de información 

es el mismo entre variables o son diferentes pero convergen en un mismo efecto, 

es decir, la presentación del contexto físico, el tiempo y las instrucciones

provocarían la renovación y recuperación de la respuesta de la fase 1 después de 

la interferencia de la fase 2.  En el presente experimento se utilizó una instrucción

de precisión la que hace una descripción relativa a la ejecución semejante a las

utilizadas por Le Francoise, Chase y Joyce (1988), Hayes, Brownstein, Haas y

Greenway (1986), Joyce y Chase (1990), Matthews, Catania y Shimoff (1985) y

Zettle y Hayes (1982).

El objetivo del presente experimento fue evaluar el efecto de una

instrucción “de precisión” que hace referencia a un intervalo de retención (IR), en 

la recuperación espontánea de la respuesta de igualación de la fase 1. 

HIPOTESIS: Si se manipula una instrucción “de precisión” que hace referencia a

un IR en el aprendizaje de inversión de la discriminación operante, entonces se 
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obtendrá un efecto de recuperación espontánea de la respuesta de igualación de 

la fase 1, reduciendo el efecto de interferencia retroactiva de la fase 2 de igual 

manera a como ocurre con la presentación de un IR. 

Método
Participantes

Participaron en el experimento 20 estudiantes, 12 mujeres y 8 hombres de 

la Licenciatura en Psicología de la Universidad Nacional Autónoma de México,

FES Iztacala, con las mismas características de los anteriores.

Aparatos
La instrucción utilizada como IR fue diseñada en el programa Paint de

Microsoft, con tipo de letra Times New Roman de 12 puntos en color negro 

presentada en el centro de la pantalla de la computadora.

Procedimiento
Se utilizó el procedimiento descrito en el método general y las

presentaciones 1 y 3, como en el experimento 2. 

Los estudiantes fueron distribuidos al azar en dos grupos (Inst 1 P e Inst 1 

inv). El experimento constó de las 3 fases ya descritas en el método general, cuyo 

diseño se presenta en la tabla 3. Al grupo Inst 1 P se le presentó la instrucción al 

finalizar la fase 2 y antes de la fase de prueba y al grupo Inst 1 inv se le presentó

al terminar la fase 1 y antes de iniciar la fase 2. La instrucción fue la siguiente:

“AHORA, SE PRESENTARAN LAS MISMAS FIGURAS EN LA PANTALLA. TU 
TAREA CONSISTE EN HACER LO MISMO QUE AL PRINCIPIO DE LA 
SESION”
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TABLA 3 

Diseño del experimento 3a 

Grupo  Fase 1 Fase 2       Prueba 

Inst 1 P       A: X+; Y- A: X-; Y+        Inst A? B? 

      B: X-; Y+ B: X+; Y-

_________________________________________________________________________

Inst 1 inv      A: X+; Y-       Inst      A: X+; Y-     A? B? 

      B: X-; Y+ B: X-; Y+ 

A y B: Figuras muestra; X y Y: Figuras de comparación; Inst: Instrucciones (AHORA, SE 
PRESENTARAN LAS MISMAS FIGURAS EN LA PANTALLA. TU TAREA CONSISTE EN
HACER LO MISMO QUE AL PRINCIPIO DE LA SESION”); (+): correcto; (-): error.

Resultados y Discusión 

Durante las fases 1 y 2 todos los participantes aprendieron la primera 

discriminación y su inversión respectivamente. El porcentaje de respuestas 

correctas a la relación AX-BY fue alto en la fase 1 y en la fase 2 el porcentaje de 

respuestas correctas decrementó considerablemente.

La figura 10 muestra la media del porcentaje de respuestas correctas de 

cada grupo a la relación AX-BY en el último bloque de la fase 1 y en el último 

bloque de la fase 2.

La media del porcentaje de respuestas correctas del último bloque de la 

fase 1 fue de 100.0 y 93.3 para los grupos Inst 1 P e Inst 1 inv respectivamente. La 

media del porcentaje de respuestas correctas en el último bloque de la fase 2 fue 

de 0.0 y 13.9 para cada grupo respectivamente. Un análisis de varianza (ANOVA)

de 2 (grupo) x 2 (bloque) confirma estos resultados. Sólo se encontró un efecto 

principal significativo de bloque [F(1,18)=410.783;p<0.01] reflejando la inversión

en la discriminación entre las dos fases. El efecto principal de grupo no fue 

estadísticamente significativo [F(1,18)=0.634;p>0.05]. Un aspecto importante es

que no se refleja un efecto de interacción significativo de grupo por bloque, 

[F(1,18)=5.055;p>0.05].

En la figura 11 se presenta el porcentaje de respuestas correctas a la 

relación AX-BY durante la fase de prueba en los grupos Inst 1 P e Inst 1 inv. La 
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media del porcentaje de respuestas correctas para el grupo Inst 1 P fue de 64.9 

para el grupo Inst 1 inv fue de 21.6. El bajo porcentaje de respuestas correctas en 

el grupo Inst 1 inv muestra que el tratamiento de inversión provocó interferencia 

retroactiva (note que un valor bajo de la variable dependiente representa una 

buena ejecución similar a la fase 2).

La presentación de la instrucción antes de la fase de prueba (grupo Inst 1 

P), provocó una reducción de la interferencia retroactiva, resultando en un 

porcentaje de respuestas correctas más similar al de la fase 1. Esos resultados

son confirmados por la aplicación de una t de student de muestras independientes

encontrando una diferencia confiable entre ambos grupos (t =3.213;  p<0.01).

Estos resultados extienden los encontrados en otros experimentos en 

donde se estudio el efecto del IR en animales y en diferentes preparaciones de 

condicionamiento como el aprendizaje de aversión condicionada a sabores (Rosas

y Bouton, 1996), condicionamiento apetitivo (Bouton, 1993) y supresión 

condicionada (Bouton y Brooks, 1993; Burdick y James, 1970; Harris, Jones,

Bailey y Westbrooks, 2000), con humanos en aprendizaje causal (Vila y Rosas,

2001) y en aprendizaje verbal (Brown, 1976; Slamecka, 1966; Wheeler, 1995). 

La semejanza en el porcentaje de respuestas correctas en la fase de 

prueba en el grupo Inst 1 P con la fase 1 comprueba el efecto de las instrucciones

como referencia a un IR en la reducción de la interferencia retroactiva. El efecto de 

las instrucciones observado es semejante al control instruccional reportado en 

estudios de condicionamiento operante. Por ejemplo, Dixon y Hayes (1988)

demostraron que las instrucciones tienen un efecto en el resurgimiento de la 

conducta cuando éstas especifican cambios en las contingencias. Además, un 

aspecto importante fue que cuando las instrucciones de precisión hacían 

referencia a una respuesta, el efecto es mayor que cuando se proporcionaban 

instrucciones de respuesta generales y a las contingencias. El análisis durante la 

fase final de extinción reveló que los participantes regresaron a patrones

reforzados, ya sea en la primera o segunda fase, dependiendo del tipo de 

instrucción dada (de precisión o general).
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Los resultados del presente experimento, sugieren que las instrucciones

tienen un control instruccional asumiendo que el control ejercido depende de que 

las instrucciones sean relativas a la ejecución de los participantes y no a las

contingencias. En su ausencia, la respuesta tenderá a ajustarse a las

consecuencias actuales. Este ajuste de la respuesta fue debido a que la 

instrucción presentó una correspondencia con la respuesta instruida, por lo tanto, 

esto hizo que no se emitiera una respuesta a la consecuencia más reciente.

Los resultados del grupo Inst 1 inv lo demuestran. El presentar a los

participantes la instrucción antes del tratamiento de inversión, ajustaron su 

respuesta a la información más recientemente adquirida. En cambio en el grupo 

Inst 1 P, el presentar la instrucción antes de la fase de prueba, ajustaron su 

respuesta a la información de la instrucción. Estos resultados, también se acoplan 

al modelo proposicional de Lovibond (2003) donde se supone que los humanos

pueden detectar las relaciones contingenciales formando una representación 

proposicional de esa relación, conduciendo a una conciencia de las contingencias

la cual a su vez promueve la RC, que en otros términos serían las instrucciones.

De esta manera, se podría suponer que los humanos formulan expectativas las

cuales les permiten responder a las relaciones contingenciales a las que son 

expuestos.
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Figura 10: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY en las fases 

1 y 2 para los grupos Inst 1 P e Inst 1 inv en el Experimento 3a. Las barras de error 

denotan el error estándar de la media. 
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Figura 11: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY durante la 

fase de prueba para los grupos Inst 1 P e Inst 1 inv en el Experimento 3a. Las barras de 

error denotan el error estándar de la media.
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EXPERIMENTO 3b 
Instrucciones sin precisión que refieren a un intervalo de retención

En el experimento 3a se demostró que la instrucción referente a un IR 

tiene efecto en la interferencia retroactiva similar al efecto de un IR encontrado en 

situaciones pavlovianas (Bouton, 1993; Rosas y Bouton, 1996) en aprendizaje 

causal (Vila y Rosas, 2001) y en aprendizaje verbal (Brown, 1976; Slamecka,

1966; Wheeler, 1995). No obstante, el efecto encontrado podría haber sido por la 

presentación de una instrucción de precisión de lo que debería de hacerse, es

decir, relativa a la ejecución y no a un efecto de la instrucción referente a un IR. El 

objetivo del presente experimento fue evaluar el efecto de una instrucción sin 

precisión referente a un IR en la recuperación espontánea de la respuesta de 

igualación de la fase 1.

HIPOTESIS: Si se manipula una instrucción sin precisión referente a un IR en la 

discriminación con inversión, entonces se obtendrá un efecto de recuperación 

espontánea de la respuesta de igualación de la fase 1, reduciendo la interferencia 

de la fase 2. 

Método
Participantes y aparatos

Participaron en el experimento 24 estudiantes, 17 mujeres y 7 hombres de 

la Licenciatura en Psicología de la Universidad Nacional Autónoma de México,

FES Iztacala, con las mismas características que en los experimentos previos. Los 

aparatos fueron idénticos a los utilizados en el experimento 3a.

Procedimiento
Se utilizó el procedimiento descrito en el método general y las

presentaciones 1 y 3, como en el experimento 3a. 

Los estudiantes fueron distribuidos al azar en dos grupos (Inst 2 P e Inst 2 

inv). El experimento constó de las 3 fases ya descritas en el método general cuyo 

diseño se presenta en la tabla 4. Al grupo Inst 2 P se le presentó la instrucción al 

finalizar la fase 2 y antes de la fase de prueba y al grupo Inst 2 inv se le presentó

al terminar la fase 1 y antes de iniciar la fase 2. La instrucción fue la siguiente:
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“PARA CONTINUAR EL EXPERIMENTO AHORA TENDRÁS QUE 
IMAGINARTE, QUE HAN PASADO 48 HORAS, QUE TE HAS IDO A TU CASA,
Y QUE ESTAS DE REGRESO EN EL LABORATORIO” 

TABLA 4 

Diseño del experimento 3b 

Grupo  Fase 1  Fase 2       Prueba 

Inst 2 P       A: X+; Y- A: X-; Y+        Inst A? B? 

      B: X-; Y+ B: X+; Y-

_________________________________________________________________________

Inst 2 inv      A: X+; Y-       Inst A: X+; Y-  A? B? 

     B: X-; Y+      B: X-; Y+ 

A y B: Figuras muestra; X y Y: Figuras de comparación; Inst: Instrucciones (“PARA
CONTINUAR EL EXPERIMENTO AHORA TENDRÁS QUE IMAGINARTE, QUE HAN
PASADO 48 HORAS, QUE TE HAS IDO A TU CASA, Y QUE ESTAS DE REGRESO EN
EL LABORATORIO”); (+): correcto; (-): error. 

Resultados y Discusión 

Durante las fases 1 y 2 todos los participantes aprendieron la 

discriminación y su inversión respectivamente. El porcentaje de respuestas 

correctas a la relación AX-BY fue alto en la fase 1 y en la fase 2 el porcentaje de 

respuestas correctas decrementó considerablemente.

La figura 12 muestra la media del porcentaje de respuestas correctas de 

cada grupo a la relación AX-BY en el último bloque de la fase 1 y en el último 

bloque de la fase 2.

La media del porcentaje de respuestas correctas en el último bloque de la 

fase 1 fue de 98.6 y 98.4 para los grupos Inst 2 P e Inst 2 inv respectivamente. La 

media del porcentaje de respuestas correctas en el último bloque de la fase 2 fue 

de 6.9 y 16.6 para los grupos Inst 2 P e Inst 2 inv respectivamente. Un análisis de 
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varianza (ANOVA) de 2 (grupo) x 2 (bloque) confirma estos resultados. Sólo se

encontró un efecto principal significativo de bloque [F(1,21)=272.626;p<0.01] 

confirmando una vez más el efecto de inversión en la discriminación. El efecto 

principal de grupo no fue estadísticamente significativo [F(1,21)=0.961;p>0.05]. Un 

aspecto importante es que no se refleja un efecto de interacción significativo de 

grupo por bloque [F(1,21)=0.878;p>0.05]. 

En la figura 13 se presenta el porcentaje de respuestas correctas a la 

relación AX-BY durante la fase de prueba en los grupos Inst 2 P e Inst 2 inv. La 

media del porcentaje de respuestas correctas para el grupo Inst 2 P fue de 81.2 y 

para el grupo Inst 2 inv fue de 15.9. El bajo porcentaje de respuestas correctas en 

el grupo Inst 2 inv muestra que el tratamiento de inversión provocó interferencia 

retroactiva. La presentación de la instrucción antes de la fase de prueba (grupo

Inst 2 P), afectó la interferencia retroactiva, resultando una ejecución más acorde a 

la información de la fase 1. Esos resultados son confirmados por la aplicación de 

una t de student de muestras independientes encontrando una diferencia confiable

entre ambos grupos (t=4.912; p<.01). 

Estos resultados replican los encontrados en el experimento anterior. En 

este experimento se demuestra que el efecto de recuperación espontánea de la 

respuesta de igualación de la fase 1, puede ser debido a un cambio entre la fase 

con instrucción y una fase sin instrucción el cual puede sugerir un efecto similar al 

cambio de contexto temporal propuesto por las teorías de recuperación de 

información (Bouton, 1993; Spear, 1973). 

De acuerdo a estas teorías, la recuperación de la información puede ser

bloqueada por la interferencia de la información adquirida antes o después o por

un cambio en el contexto entre la situación de una primera fase y la de prueba.

Además también han asumido que el paso del tiempo inevitablemente cambia el 

contexto entre la adquisición (fase 1) y la prueba dañando la recuperación de 

información. Esta idea ha sido apoyada por la evidencia experimental que sugiere

que los efectos de cambiar explícitamente el contexto entre las condiciones de la 

fase 1, son similares a los efectos de interponer un intervalo de retención entre las

condiciones de la fase 1 y las condiciones de la fase de prueba. La información 
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que parece ser afectada por los cambios contextuales es también afectada por el 

IR.

El incremento en el porcentaje de respuestas observado cuando se 

presentó la instrucción antes de la fase de prueba (grupo Inst 2 P), permite 

suponer que la instrucción conduce a un decremento de la interferencia 

retroactiva, asumiendo que la información de la fase 1 no es eliminada durante el 

tratamiento de inversión, y por eso, puede ser accesible por las manipulaciones de 

la instrucción referente a un IR similar a los encontrados previamente con otros 

procedimientos en animales utilizando un IR real (e.g, Bouton y Brooks, 1993;

Burdick y James, 1970; Harris, Jones Bailey y Westbrooks, 2000; Thomas,

McKelvie y Mah, 1985; Pavlov, 1927; Rosas y Bouton, 1996) y en humanos

(Rosas, Vila, Lugo y López, 2001; Vila y Rosas, 2001).

Además, los datos parecen ser consistentes con los reportados en 

los estudios sobre el efecto del intervalo de retención en los que se han utilizado 

diferentes preparaciones como en el fenómeno de la preexposición del EI

(Aguado, De Brugada y Hall, 1997), en el olvido de la duración del EC (Rosas y

Alonso, 1997), la validez relativa del estímulo (Cole, Gunther y Miller, 1997), en la

recuperación espontánea del EI (Goddard, 1997) y en aprendizaje verbal (Brown, 

1976; Slamecka, 1966; Wheeler, 1995). 
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Figura 12: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY en las fases 

1 y 2 para los grupos Inst 2 P e Inst 2 inv en el Experimento 3b. Las barras de error 

denotan el error estándar de la media. 
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Figura 13: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY durante la 

fase de prueba para los grupos Inst 2 P e Inst 2 inv en el Experimento 3b. Las barras de 

error denotan el error estándar de la media.

EXPERIMENTO 4a 
 INSTRUCCIONES COMO CONTEXTO FÍSICO. 

En los experimentos 3a y 3b se comprobó que las instrucciones que hacen 

referencia a un IR facilitan la recuperación espontánea de la respuesta de 

igualación en el aprendizaje de inversión de la discriminación operante, 

reduciendo el efecto de interferencia retroactiva de la fase 2. Los resultados de 

estos experimentos extienden los encontrados en estudios donde se manipula el 

tiempo utilizando paradigmas de condicionamiento clásico y juicios de causalidad

a un paradigma de aprendizaje instrumental humano donde la ejecución de los

participantes se registra conductualmente. Ambas manipulaciones parecen tener 

efectos paralelos en la interferencia retroactiva. 
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También se ha demostrado que los efectos del tiempo en el 

restablecimiento de la respuesta son similares a los efectos del cambio de 

contexto (Bouton, 1993; Romero, Vila y Rosas, 2002; Vila, Romero y Rosas, 

2002). La serie de experimentos que a continuación se describen se encaminaron 

a comprobar si las instrucciones presentan un efecto en la renovación de la 

respuesta similar al encontrado en situaciones de condicionamiento pavloviano en 

animales (Bouton y Bolles, 1979a; Bouton y Brooks, 1993; Bouton y Ricker, 1994)

y en humanos (Rosas, Vila, Lugo y López, 2002; Vila y Rosas, 2001; Romero, Vila 

y Rosas, 2002) cuando se manipula el contexto físico. 

Una primera demostración del papel del contexto en la recuperación de 

información fue realizada por Bouton y Bolles (1979a) utilizando un entrenamiento

de condicionamiento del miedo. A este efecto lo llamaron efecto de renovación

(Bouton, 1991, 1993). Otros estudios han confirmado el efecto de renovación, en 

condicionamiento aversivo (Bouton y King, 1983), en condicionamiento apetitivo 

(Bouton y Peck, 1989) y en aversión al sabor (Rosas y Bouton, 1997b); más 

recientemente en inhibición latente (Westbrook, Jones, Bailey y Harris, 2000) y en 

extinción (Harris, Jones, Bailey y Westbrook, 2000).

Asimismo, se han reportado resultados similares cuando la fase de 

condicionamiento y la de extinción se han presentado en el mismo contexto y la 

prueba en un contexto distinto (Bouton y Rikcker, 1994) como cuando la fase de 

condicionamiento, la de extinción y prueba se realizan en contextos distintos

(Bouton y Swartzentruber, 1986). Es la información acerca de la extinción (fase 2) 

la que se ve afectada por el cambio de contexto, recuperándose la respuesta 

adecuada a la fase de condicionamiento.

Por otro lado, se ha demostrado el efecto de las instrucciones en el control 

de la respuesta utilizándolas como estímulo discriminativo (Baron y Galizio, 1983; 

Okouchi, 1999). Cuando se instruye a un participante adulto para comportarse de 

una determinada manera en una situación experimental su conducta suele 

ajustarse a esas instrucciones (Baron y Galizio, 1983; Okouchi, 1999;  Weiner,

1970). Por ejemplo en el experimento realizado por Okouchi (1999) para 

demostrar las propiedades de discriminación de las instrucciones, se utilizaron
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instrucciones topográficamente opuestas a los requerimientos de respuesta bajo 

un programa de reforzamiento múltiple. A cuatro estudiantes se les expuso a un 

programa de razón fija (RF) con una instrucción de que respondieran lentamente y 

a un programa de reforzamiento diferencial de tasas bajas (RDB) bajo la 

instrucción de responder rápidamente. Después se les expuso a un programa de 

intervalo fijo (IF) bajo esas mismas instrucciones. Los participantes presentaron 

tasas de respuesta altas con la instrucción responde lentamente y tasas de 

respuesta bajas con la instrucción responde rápidamente durante el programa de 

(IF). Este patrón fue debido a que cada instrucción estuvo relacionada

previamente con un programa específico y sus respuestas se presentaron por la 

relación de cada instrucción con las contingencias de reforzamiento, es decir, que 

las instrucciones funcionaron como estímulos discriminativos para la emisión de 

respuestas a distintas tasas. Esos resultados indican el establecimiento de un 

control instruccional por el reforzamiento diferencial en la presencia de esas

instrucciones.

En el presente experimento se utilizaron instrucciones semejantes a las

del experimento de Okouchi (1999), las cuales hacen referencia a instrucciones

topográficamente opuestas a las contingencias.

OBJETIVO: Evaluar el efecto de las instrucciones como contexto físico en la 

renovación de la respuesta de igualación en el aprendizaje de inversión de la

discriminación operante.

HIPOTESIS: Si se manipula las instrucciones como contexto físico en el 

aprendizaje de la inversión de la discriminación operante, entonces se obtendrá un 

efecto de renovación de la respuesta de igualación de la fase 1.

Método
Participantes, aparatos y participantes

Participaron en el experimento 27 estudiantes, 20 mujeres y 7 hombres de 

la Licenciatura en Psicología de la Universidad Nacional Autónoma de México,

FES Iztacala, con características similares a las de los experimentos anteriores. 

Los aparatos y el procedimiento fueron los mismos utilizados en el experimento

previo excepto que en este experimento los estudiantes fueron distribuidos al azar
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en tres grupos (Inst 1-1-1, Inst 1-1-2 e Inst 1-2-1). Cada número hace referencia a 

las instrucciones en el que ocurría una fase. La instrucción 1 fue la siguiente:

“RESPONDE DEL LADO DERECHO” y la instrucción 2 fue: “RESPONDE DEL

LADO IZQUIERDO”. Así, además de las figuras muestra y de comparación, en 

cada ensayo se presentaba la instrucción o la instrucción 2 contrabalanceadas

entre los sujetos. Las instrucciones se presentaron en la parte central e izquierda

del monitor en donde se encontraban las figuras muestra y de comparación. 

El experimento constó de las 3 fases ya descritas en el método general, 

cuyo diseño se presenta en la tabla 5. Cada fase se presentó con distinta 

instrucción de acuerdo al grupo: 

Fase 1: a los tres grupos se les presentó esta fase con la instrucción 1. 

Fase 2: esta fase se presentó la instrucción 1 a los grupos Inst 1-1-1 e Inst 1-1-2 y 

la instrucción 2 al grupo Inst 1-2-1.

Prueba: en esta fase se presentó la instrucción 1 a los grupos Inst 1-1-1 e Inst 1-2-

1 y la instrucción 2 al grupo Inst 1-1-2. 

Resultados y Discusión 

El porcentaje de respuestas correctas en la fase 1 fue alto en comparación

al porcentaje de respuestas correctas obtenido en la fase 2. Todos los

participantes de los tres grupos aprendieron la discriminación de la fase 1 y su 

inversión de la fase 2.

En la figura 14 se muestra la media del porcentaje de respuestas correctas 

de cada grupo a la relación AX-BY en las fases 1 y 2.

La media del porcentaje de respuestas correctas total en el último bloque 

de la fase 1 fue de 96.2, 98.1 y 100.0 para los grupos Inst 1-1-1, Inst 1-1-2 e Inst

1-2-1 respectivamente. La media del porcentaje de respuestas correctas en el 

último bloque de la fase 2 fue de 8.3, 10.1 y 0.0 para cada grupo respectivamente. 

Un ANOVA 3(grupo) x 2(bloque) sólo encontró un efecto principal significativo de 

bloque [F(1,24)=1954.273;p<0.05] demostrando que la respuesta de los sujetos se 

invirtió entre las dos fases. Ni el efecto principal de grupo ni la intercacción grupo 

por bloque fueron estadísticamente significativos [Fs(1,24);p>1]. El cambio de 

instrucciones después de la fase 1 no afectó la respuesta de los participantes.
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La figura 15 muestra la media del porcentaje de respuestas correctas a la 

relación AX-BY en la fase de prueba para los grupos Inst 1-1-1, Inst 1-1-2 e Inst 1-

2-1. La media del porcentaje de respuestas correctas en los grupos Inst 1-1-1, Inst 

TABLA 5
Diseño del experimento 4a 

Grupo   Fase 1  Fase 2      Prueba 

  INST 1    INST 1 INST 1 

Inst 1-1-1       A: X+; Y-       A: X-; Y+ A? B? 

      B: X-; Y+  B: X+; Y-

 INST 1       INST 1 INST 2 

Inst 1-1-2      A: X+; Y-       A: X-; Y+ A? B? 

     B: X-; Y+      B: X+; Y-

 INST 1       INST 2 INST 1 

Inst 1-2-1      A: X+; Y-       A: X-; Y+ A? B? 

    B: X-; Y+     B: X+; Y-

A y B: Figuras muestra; X y Y: Figuras de comparación; INST 1 y 2: Instrucción 1

(Responde del lado derecho); Instrucción 2 (Responde del lado izquierdo); (+): correcto;

(-): error. 
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Figura 14: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY en las fases 

1 y 2 para los grupos Inst 1-1-1, Inst 1-1-2- e Inst 1-2-1en el Experimento 4a. Los números

indican la instrucción con que se presentaron las fases. Las barras de error denotan el 

error estándar de la media. 

1-1-2 e Inst 1-2-1 fue de 22.0, 33.3 y 73.0 respectivamente. El porcentaje de 

respuestas correctas en los grupos Inst 1-1-1 e Inst 1-1-2 fue bajo, reflejando una 

ejecución similar al de la fase 2. El porcentaje de respuestas correctas fue mayor 

en el grupo Inst 1-2-1 reflejando una ejecución similar a la fase 1. Estos resultados 

son confirmados por la aplicación de un ANOVA de una vía encontrando una 

diferencia significativa [F(2,24)=6.104;p<0.01]. La realización de comparaciones

posthoc entre grupos establece que el grupo Inst 1-1-1 sólo presenta diferencias

significativas con el grupo Inst 1-2-1. El grupo 1-1-2 presenta diferencias
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significaticvas con el grupo 1-2-1 y el grupo 1-2-1 presenta diferencias

significativas con los grupos 1-1-1 y 1-1-2. 

Prueba
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Figura 15: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY durante la 

fase de prueba para los grupos Inst 1-1-1, Inst 1-1-2 e Inst 1-2-1 en el Experimento 4a.

Los números indican la instrucción con que se presentaron las fases. Las barras de error 

denotan el error estándar de la media.

Con estos resultados se demuestra que el cambio de instrucción después

del entrenamiento de la fase 2, produce un incremento en el porcentaje de 

respuestas correctas en la fase de prueba similar al de la fase 1, a la vez, se 

puede aludir que lo encontrado puede ser predicho por la teoría de la recuperación 

de información de Bouton (1993, 1994), sugiriendo que el cambio de instrucción 

de una fase a otra puede estar funcionando como un contexto instruccional similar

a un cambio de contexto físico. 
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Estos resultados replican los encontrados en humanos donde la 

interferencia retroactiva de la fase 2 se reduce cuando el contexto físico se cambia 

antes de la fase de prueba (Rosas, Vila, Lugo y López, 2001), extendiendo de 

alguna forma estos hallazgos a una situación de discriminación inversa en donde 

se utiliza una medida directa de conducta operante (véase también Pineño y 

Matute, 2000; Pineño, Ortega y Matute, 2000; Romero, Vila y Rosas, 2003; Vila,

Romero y Rosas, 2002).

En el presente experimento el bajo porcentaje de respuetas correctas del 

grupo Inst 1-1-2 puede deberse a las características de las instrucciones que se

presentaron. De cualquier forma, la disminución de la respuesta cuando se

presenta un cambio de contexto físico después de un diseño 1-1-2 y no en un 

diseño 1-2-1, también es reportado en la literatura animal (e.j. Bouton y 

Swartzentruber, 1986; Nakajima, Tanaka, Urushihara e Imada, 2000; Tamai y

Nakajima, 2000).

Los efectos del cambio de instrucciones se pueden interpretar en términos

del papel modulatorio de los estímulos discriminativos propuesto por Skinner

(1938), Baron y Galizio (1983) y Okouchi (1999). También pueden ser 

interpretados en términos del modelo proposicional de Lovibond y Shanks (2002) y

Lovibond (2003) en el que las instrucciones pueden estar jugando un papel 

proposicional que les permite a los participantes formar expectativas de las

relaciones de contingencia como una representación de esa relación promoviendo 

la renovación de la respuesta la cual depende de ese conocimiento proposicional.

Se puede notar cómo las creencias y las expectativas como actividad cognoscitiva 

juegan un papel importante en el condicionamiento en humanos. 

EXPERIMENTO 4b 
 INSTRUCCIONES COMO CONTEXTO VERBAL SEMÁNTICO.

En el experimento anterior se demostró que el cambio de instrucción 

reduce la interferencia retroactiva como efecto del tratamiento de inversión. A 

pesar de haber demostrado dicho efecto, es posible que no sólo el contenido

semántico de las instrucciones haya provocado el efecto, sino simplemente las 
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características físicas de las letras de modo que lo que hemos interpretado como 

contexto instruccional sería simplemente un contexto estimular similar al contexto 

físico utilizado en experimentos previos.

En la literatura sobre condicionamiento operante se ha demostrado que 

las propiedades semánticas tienen un efecto en el control de la conducta en 

humanos. En el interés de explorar el efecto que estas propiedades tienen se 

resaltan algunos estudios como el de Hernández-Pozo, Sánchez, Gutiérrez, 

González y Ribes (1987). En este experimento se llevó a cabo una comparación

entre niños y adultos, utilizando un procedimiento de discriminación condicional de

segundo orden, entrenando respuestas de igualación de palabras por sus 

propiedades semánticas y físicas. Los resultados encontrados mostraron que los

adultos dieron más respuestas de igualación a palabras con propiedades 

semánticas que a las propiedades físicas en comparación con los niños, quienes

respondieron más a las propiedades físicas que a las semánticas. 

En el condicionamiento pavloviano también se han encontrado resultados

que tienden a demostrar el efecto de las propiedades semánticas sobre el control

de la conducta en humanos. Un ejemplo, es el estudio realizado por Razran (1939; 

citado en Swenson, 1984). En este estudio se utilizaron como EIs goma de 

mascar, dulces y emparedados, los cuales provocaban una respuesta de 

salivación (RI). Los ECs fueron palabras presentadas 15 veces cada una. Los ECs 

se presentaron a la hora de la comida. Después de haber presentado los  ECs y

los EIs, se administró a los participantes los ECs solamente durante 8 minutos. 

Una vez terminado este periodo se presentaron palabras del mismo significado a 

las palabras EC y palabras de sonido similar a los ECs pero de significado 

diferente. Lo que se encontró fue que los participantes presentaron mayor número 

de RIs ante las palabras del mismo significado que ante las palabras de 

significado distinto, demostrando mayor condicionamiento con el contenido 

semántico de las palabras.

En un estudio realizado por Luria y Vinogradova (citado por Razran, 1961)

se emparejaron palabras específicas con un choque eléctrico que cumplía el papel 

de EI. La RC fue el registro de la vasoconstricción de los dedos de los
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participantes. Al terminar los emparejamientos EC-EI se presentaron palabras 

diferentes a las presentadas como ECs. Lo que se encontró fue que las palabras

que tenían relación semántica con las palabras originales provocaron un mayor 

número de RCs que las palabras que poseían distinto significado. Aún cuando se 

presentaban palabras con dos significados, de los cuales sólo uno se relacionaba

con el significado condicionado suscitaban una RC cuando se empleaban en una 

oración donde tenía el mismo significado que el EC original (Swenson, 1984).

Estos estudios han demostrado que el significado de las palabras es más 

condicionable que las cualidades físicas de la palabra.

De esta forma, para probar si es el contenido semántico y no las

características físicas es el que produce el efecto de renovación de la respuesta,

se llevó a cabo el siguiente experimento.

OBJETIVO: Evaluar el efecto del significado de las instrucciones en la renovación

de la respuesta de igualación en el aprendizaje de inversión de la discriminación

operante.

HIPOTESIS: Si se manipula el significado de la instrucción en el aprendizaje de 

inversión, entonces el efecto de renovación de la fase 1 se atenuará en ausencia 

de dicho siginificado.

Método
Participantes, aparatos y procedimiento 

Participaron en el experimento 24 estudiantes, 20 mujeres y 4 hombres de 

la Licenciatura en Psicología de la Universidad Nacional Autónoma de México,

FES Iztacala, con características similares a los participantes en experimentos

previos. Aparatos y procedimiento fueron idénticos a los del experimento previo 

excepto en que los estudiantes fueron distribuidos al azar en dos grupos (Inst sem

e Inst no sem). Al grupo Inst sem, se le presentaron las mismas instrucciones 1 y 2 

aplicadas en el experimento 4a. En cambio la instrucción en el grupo Inst no sem 

consistió en la presentación de las mismas letras de las instrucciones del 

experimento 4a pero en orden aleatorio. La instrucción 1 fue: “DRSENPLA HEC 

OERD EDLEEOO” y la instrucción 2 fue: “SRLOIDUP EZR EADL DNEIOEQOD”.

El diseño del experimento se presenta en la tabla 6.
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TABLA 6 

Diseño del experimento 4b 

Grupo  Fase 1   Fase  2      Prueba

  Inst 1   Inst 2      Inst 1

 Inst-sem       A: X+; Y-       A: X-; Y+      A? B? 

      B: X-; Y+  B: X+; Y-

    Inst 1 orden aleatorio       Inst 2 orden aleatorio       Inst 1 orden aleatorio

Inst-no sem      A: X+; Y-       A: X-; Y+       A? B?

     B: X-; Y+     B: X+; Y-

A y B: Figuras muestra; X y Y: Figuras de comparación; Inst 1 y 2: Instrucción 1

(Responde del lado derecho), instrucción 2 (Responde del lado izquierdo); Inst 1 e Inst 2 

orden aleatorio: Instrucciones 1 y 2 con sus letras arregladas aleatoriamente; (+):

Correcto; (-): Incorrecto. 

Resultados y Discusión 
El porcentaje de respuestas correctas en la fase 1 fue alto en comparación

al porcentaje de respuestas correctas obtenido en la fase 2. Todos los

participantes de los grupos aprendieron la discriminación de la fase 1 y su 

inversión en la fase 2.

En la figura 16 se muestra la media del porcentaje de respuestas correctas 

de cada grupo a la relación AX-BY en las fases 1 y 2.

La media del porcentaje de respuestas correctas total en el último bloque 

de la fase 1 fue de 97.2 para ambos grupos. La media del porcentaje de 

respuestas correctas en el último bloque de la fase 2 fue de 2.7 y 1.3 para los 

grupos Inst-sem e Inst no-sem respectivamente. Un ANOVA 2 (grupo) x 2 (bloque)

detectó un efecto principal significativo de bloque [F(1,22)=7177.330;p<0.01]. No 

se encontró efecto principal estadísticamente significativo de grupo o interacción

[F(1,22)= .132;p>1].
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Figura 16: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY en las fases 

1 y 2 para los grupos Inst sem e Inst no-sem en el Experimento 4b. Las barras de error 

denotan el error estándar de la media. 

La figura 17 muestra la media del porcentaje de respuestas correctas a la 

relación AX-BY en la fase de prueba para los grupos Inst-sem e Inst no-sem. El 

porcentaje de respuestas correctas en el grupo Inst no-sem fue bajo, reflejando un 

porcentaje de respuestas similar a la fase 2. El porcentaje de respuestas correctas 

fue mayor en el grupo Inst-sem reflejando respuestas acorde con la fase 1. Esos

resultados son confirmados por la aplicación de un ANOVA una vía encontrando 

una diferencia significativa [F(1,23)=19.842;p<0.01]. 
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Figura 17: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY durante la 

fase de prueba para los grupos Inst sem e Inst no-sem en el Experimento 4b. Las barras

de error denotan el error estándar de la media.

Así, las instrucciones sólo jugaron un papel discriminativo afectando a la 

recuperación de la información cuando éstas tenían un contenido semántico.

Cuando se empleó una configuración estimular idéntica a la empleada en el grupo 

de instrucciones, pero eliminando su contenido semántico, el efecto de renovación 

no se presenta. 
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Los resultados encontrados demuestran que el contenido semántico de la

instrucción es un aspecto fundamental para obtener el efecto de renovación de la 

discriminación original de la fase 1. Estos hallazgos son similares a los

encontrados en la literatura del condicionamiento pavloviano y operante en los que 

se demuestra que el efecto del contenido semántico en el control de la conducta 

en los humanos es más condicionable que las características físicas de las

palabras (Hernández-Pozo, Sánchez, Gutiérrez, González y Ribes, 1978; Razran 

(1939; citado en Swenson, 1984; Razran, 1961). No obstante, el hecho de que la 

instrucción no proporcione significado alguno a los participantes, no quiere decir

que no puedan tener un efecto sobre su respuesta, ya que es posible que ellos

pongan atención al arreglo de las letras, la posición, etc., y de alguna manera 

puedan funcionar como estímulos discriminativos que regulen su ejecución como 

cualquier estímulo físico. Los resultados de este experimento no permiten 

descartar totalmente que las instrucciones aleatoriamente ordenadas no puedan 

tener influencia en la recuperación de la información. No obstante, sí parece claro 

que el contenido semántico de las instrucciones es fundamental a la hora de jugar 

un papel en la recuperación de la información. Las instrucciones son estímulos

característicos de la actividad humana y que cuando se presentan deben tener un 

significado para que puedan tener un efecto sobre su comportamiento.También es

cierto que los seres humanos responden a las características físicas de los

estímulos, pero en este caso, la saliencia de una secuencia de letras sin 

significado es necesariamente más difícil de codificar y por tanto mucho menos 

saliente que una frase instruccional, por lo que no es sorprendente que su papel 

en la recuperación de la información sea igualmente menor.

EXPERIMENTO 4c 
INSTRUCCIONES Y EL MODO DE PRESENTACIÓN DEL CONTEXTO VERBAL 

SEMÁNTICO.
En el experimento 4b se demostró que la característica semántica de la 

instrucción es relevante para que se obtenga la renovación de la respuesta de 

igualación de la fase 1, no obstante, la instrucción se sigue presentando como
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contexto físico, es decir, la modalidad perceptiva de la instrucción se presenta sin 

prescindir de sus características físicas, por lo que podría pensarse que para que 

se encuentre el efecto de renovación es necesario presentar la instrucción 

visualmente. Para verificar esto, el presente experimento tuvo como objetivo 

investigar el efecto del modo de presentación de las instrucciones con semántica

(visual o auditiva) en la renovación de la respuesta de igualación de la fase 1 en el 

aprendizaje de inversión de la discriminación operante. 

HIPOTESIS: Si se manipula el modo de presentación de las instrucciones con 

semántica (visual o auditiva), entonces se obtendrá un efecto de renovación de la 

respuesta de igualación de la fase 1 en la discriminación operante de inversión. 

Método
Participantes, aparatos y procedimiento 

Participaron en el experimento 48 estudiantes, 33 mujeres y 15 hombres 

de la Licenciatura en Psicología de la Universidad Nacional Autónoma de México,

FES Iztacala, con las mismas características que los que participaron en 

experimentos previos. Aparatos y procedimiento fueron idénticos a los anteriores

excepto en que los estudiantes fueron distribuidos al azar en tres grupos (Inst-vis, 

Inst-vis-aud y cont). A los grupos Inst-vis e Inst-vis-aud se les presentaron las

mismas instrucciones 1 y 2 aplicadas en el experimento 4a. La diferencia en este 

experimento fue que al grupo Inst-vis-aud la instrucción 1 ó 2 se presentó en la 

modalidad auditiva en la fase de prueba. Al grupo cont no se le presentaron las

instrucciones. El diseño del experimento se presenta en la tabla 7. Fase 1: a los

grupos Inst-vis e Inst-vis-aud se les presentó en esta fase la instrucción 1 de forma 

visual y al grupo cont sólo se les presentaron las figuras. 
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TABLA 7 

Diseño del experimento 4c 

Grupo     Fase 1  Fase 2     Prueba

  INST 1 vis  INST 2 vis    INST 1vis 

 Inst-vis       A: X+; Y-      A: X-; Y+   A? B?

      B: X-; Y+      B: X+; Y-

 INST 1 vis      INST 2 vis  INST 1 aud

Inst vis-aud      A: X+; Y-      A: X-; Y+      A? B? 

     B: X-; Y+    B: X+; Y-

________________________________________________________________________________

Cont     A: X+; Y-     A: X-; Y+     A? B? 

    B: X-; Y+    B: X+; Y-

________________________________________________________________________________

A y B: Figuras muestra; X y Y: Figuras de comparación; INST 1 vis y 2 vis: Instrucción 1 

presentada de forma visual (Responde del lado derecho); Instrucción 2 presentada de

forma visual (Responde del lado izquierdo); INST 1 aud: Instrucciones presentadas de

forma auditiva (Responde del lado derecho o responde del lado izquierdo); (+): correcto; 

(-): error. 

Fase 2: esta fase se presentó la instrucción 2 de forma visual para los grupos Inst-

vis e Inst-vis-aud y al grupo cont sólo se les presentaron las figuras.

Prueba: en esta fase se le presentó al grupo Inst-vis la instrucción 1 de forma 

visual y al grupo Inst-vis-aud se le presentó la instrucción 1 de forma auditiva. Al 

grupo cont sólo se les presentaron las figuras. 

Resultados y Discusión 

El porcentaje de respuestas correctas en la fase 1 fue alto en comparación

al porcentaje de respuestas correctas obtenido en la fase 2. Todos los

participantes de los tres grupos aprendieron la discriminación y su inversión.

En la figura 18 se muestra la media del porcentaje de respuestas correctas 

de cada grupo a la relación AX-BY en las fases 1 y 2.
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Figura 18: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY en las fases 

1 y 2 para los grupos Inst-vis, Inst-vis-aud y cont en el Experimento 4c. Las barras de

error denotan el error estándar de la media.

La media del porcentaje de respuestas correctas total en el último bloque de la 

fase 1 fue de 95.8, 97.9 y 97.9 para los grupos Inst-vis, Inst-vi-aud y cont

respectivamente. La media del porcentaje de respuestas correctas en el último 

bloque de la fase 2 fue de 2.0, 0.0 y 2.0 para cada grupo respectivamente. Un 

ANOVA 3 (grupo) x 2 (bloque) sólo encontró un efecto principal significativo de 

bloque [F(1,36)=7013.351;p<0.01]. No se encontró un efecto principal significativo 

de grupo F(1,36)= 624.249; p>0.05]. 

La figura 19 muestra la media del porcentaje de respuestas correctas a la 

relación AX-BY en la fase de prueba para los grupos Inst-vis, Inst-vis-aud y cont. 

La media del porcentaje de respuestas correctas fue de 73.9, 70.8 y 9.3 para los 

103



grupos Inst-vis, Inst-vis-aud y cont respectivamente. El porcentaje de respuestas 

correctas en los grupos Inst-vis e Inst-vis-aud fue similar y alto, adecuando sus 

respuestas a lo aprendido en la fase 1. En cambio el porcentaje de respuestas

correctas en el grupo cont fue bajo reflejando respuestas acorde a la fase 2. 
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Figura 19: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY durante la 

fase de prueba para los grupos Inst-vis, Inst-vis-aud y cont en el Experimento 4c. Las 

barras de error denotan el error estándar de la media.

Estos resultados son confirmados por un ANOVA una vía encontrando un efecto 

significativo de grupo [F(2,45)=280.901;p<0.01]. Las comparaciones posthoc entre 

grupos indican que los grupos Inst-vis e Inst-vis-aud presentan diferencias 

significativas con el grupo Cont y a la vez éste con los demás. 

El cambio de modalidad sensorial de la instrucción produjo un incremento 

en el porcentaje de respuestas en la fase de prueba similar al de la fase 1, bien de 

forma visual, bien de forma auditiva, reduciendo el porcentaje de respuestas de la 
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fase 2 (grupos Inst-vis e Inst-vis-aud). Por lo tanto, el efecto del cambio de 

modalidad sensorial de la instrucción fue mayor en los grupos Inst-vis e Inst-vis-

aud al regresar al contexto original de instrucción durante la prueba 

independientemente de si la instrucción fue visual o auditiva, que en el grupo que 

no recibió la instrucción (grupo cont). 

Estos resultados sugieren que el mecanismo de renovación de la 

respuesta de igualación de la fase 1, el cambio de contexto, puede ser el mismo 

que cuando se presenta un contexto físico (Bouton y Brooks, 1993; Romero, Vila y 

Rosas, 2002), o una instrucción presentada de manera física como en el 

experimento 4a de la presente tesis. El que el efecto de renovación aparezca

cuando se utiliza un cambio de instrucción transmodal, visual o auditivo, confirma

las conclusiones del experimento 4a con respecto al papel semántico de la 

instrucción en este efecto.

EXPERIMENTO 5 
EFECTO DE LA MANIPULACION CONJUNTA DEL CONTEXTO FÍSICO Y DE 

LAS INSTRUCCIONES SIN PRECISION CON REFERENCIA A UN INTERVALO

DE RETENCION EN LA INTERFERENCIA RETROACTIVA

En el experimento 2 de la presente serie experimental, se comprobó que la 

presentación conjunta del IR y el contexto físico, produce un efecto de aditividad 

en la recuperación y renovación de la respuesta de igualación de la fase 1. 

Además, se comprobó que la manipulación de manera separada de estos factores

promovió un menor porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY en la 

fase de prueba similar a la fase 2, que cuando se manipularon de forma conjunta.

Esto hace suponer que el mecanismo que esta influyendo en la 

recuperación y renovación de la respuesta es el cambio de contexto entre la fase 2 

y la fase de prueba, existiendo un paralelismo en la recuperación de la respuesta 

entre el intervalo de retención y el contexto físico (Bouton, 1993; Rosas, 2000;

Rosas, García-Gutiérrrez y Romero, 2003). Asimismo, se comprobó en los 

experimentos 3a y 3b, que la presentación de una instrucción que refiere al IR 
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también presentó la reducción del efecto de interferencia retroactiva en la 

recuperación espontánea de la respuesta.

En una línea de evidencia complementaria donde se manipula el intervalo

de retención, el contexto físico y la combinación de ambos se ha demostrado la 

recuperación de la respuesta de la fase 1 (Rosas y Bouton, 1997a, 1998). Este 

efecto conocido como aditividad, se ha encontrado en el aprendizaje de inversión 

de la discriminación operante (Vila, Romero y Rosas, 2002) y en el aprendizaje

causal en humanos (Rosas, Vila, Lugo y López, 2001).

Rosas, Vila, Lugo, y López (2001) establecieron una relación causal entre

una medicina ficticia y la consecuencia 1. Subsecuentemente, la misma medicina

fue asociada a una consecuencia 2. Ellos encontraron que un intervalo de 

retención, un cambio de contexto o la combinación de esos factores después del 

entrenamiento de interferencia llevó a una recuperación del aprendizaje original 

entre la medicina y la consecuencia 1, reduciendo la interferencia retroactiva.

Un aspecto importante fue que este efecto de reducción fue mayor cuando 

se combinó el intervalo de retención y el contexto que cuando se presentaron de 

forma independiente. De esta manera, la renovación y la recuperación espontánea

pueden ser dos aspectos del mismo mecanismo para la recuperación de la 

respuesta (vease Bouton, Nelson y Rosas, 1999; Rosas, 2000; Rosas y Bouton,

1997a, 1998).

De la misma manera, al aceptar que los cambios de contexto producidos

por el intervalo de retención y por el cambio en el contexto físico actúan en niveles

diferentes, se asume que el cambio contextual combinado del intervalo de 

retención y el cambio de contexto será mayor, y en consecuencia debe de tener

un efecto mayor en la recuperación de la respuesta, que el producido por cada 

uno de estos factores por separado (Rosas y Bouton, 1997, 1998; Rosas et al.

2001; Vila, Romero y Rosas, 2002).

A partir de los datos encontrados en situaciones de aprendizaje causal 

(Rosas et al. 2001) y en el aprendizaje de la inversión en la discriminación

operante (Vila et al. 2002), el propósito del presente experimento es comprobar si

en una situación de discriminación operante como la utilizada en el estudio de Vila 
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et al. (2001) y en la tarea utilizada en los experimentos anteriores, se presenta el 

efecto de aditividad al combinar el contexto físico y la instrucción sin precisión que 

refiere a un intervalo de retención.

OBJETIVO: Evaluar el efecto de la interacción entre contexto físico e instrucción 

sin precisión con referencia a un IR en la renovación de la respuesta de 

igualación.

HIPOTESIS: Si se presentan juntos el contexto físico y la instrucción sin precisisón

que refiere a un IR en el aprendizaje de inversión, entonces se obtendrá un efecto 

conjunto en la renovación de la respuesta de igualación de la fase 1. 

Método
Participantes, aparatos y procedimiento 

Participaron en el experimento 52 estudiantes, 45 mujeres y 7 hombres de 

la Licenciatura en Psicología de la Universidad Nacional Autónoma de México,

FES Iztacala, con características similares a los de experimentos previos. 

Aparatos y procedimiento fueron los mismos que en experimentos previos, 

excepto por lo que sigue. Los cubículos experimentales sirvieron como los 

contextos 1 y 2 (Ctx 1 y Ctx  2). La instrucción que se utilizó como referente a un 

IR fue la misma del experimento 3b.

Los estudiantes fueron distribuidos al azar en cuatro grupos (1-1-1 no inst,

1-2-1 cxt, 1-1-1 inst y 1-2-1 inst-ctx). Los números en el nombre de cada grupo 

indican el contexto físico en que se presentaron las fases. El diseño del 

experimento se presenta en la tabla 8. 

Fase 1: a todos los grupos se les presentó esta fase en el Ctx 1. A los

grupos 1-1-1 no inst y 1-2-1 ctx la instrucción se presentó al terminar ésta fase y 

antes de iniciar la fase 2. 

Fase 2: esta fase se presentó en el Ctx 1 a los grupos 1-1-1 no inst y 1-1-1 inst. En 

el Ctx 2 a los grupos 1-2-1 ctx y 1-2-1 inst-ctx. Al finalizar esta fase y antes de 

iniciar la fase de prueba se presentó la instrucción a los grupos 1-1-1 inst y 1-2-1 

inst-ctx.

Prueba: esta fase se presentó en el Ctx 1 a todos los grupos.
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Resultados y Discusión 
El porcentaje de respuestas correctas en la fase 1 fue alto en comparación

al porcentaje de respuestas correctas obtenido en la fase 2. Todos los

participantes de los cuatro grupos aprendieron la discriminación y su inversión.

En la figura 20 se muestra la media del porcentaje de respuestas correctas 

de cada grupo a la relación AX-BY en las fases 1 y 2.

La media del porcentaje de respuestas correctas total en el último bloque 

de la fase 1 fue de 100.0 para los cuatro grupos. La media del porcentaje de 

respuestas correctas en el último bloque de la fase 2 fue de 1.2, 0.0, 0.0 y 1.2 para 

los grupos 1-1-1 no inst, 1-2-1 cxt, 1-1-1 inst y 1-2-1 inst-ctx respectivamente. Un 

análisis de varianza ANOVA 2 (contexto) x 2 (instrucción) x 2 (bloque) sólo 

encontró efectos principales significativos de bloque [F(1,48)=48439.219;p<0.01].

Ninguno de los otros efectos principales o interacciones fueron significativos [Fs

(1, 48) >1].

La figura 21 muestra la media del porcentaje de respuestas correctas a la 

relación AX-BY en la fase de prueba para los grupos 1-1-1 no inst, 1-2-1 cxt, 1-1-1 

inst y 1-2-1 inst-ctx.
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TABLA 8 

Diseño del experimento 5 

Grupo   Fase 1   Fase 2     Prueba 

  Ctx 1    Ctx 1      Ctx 1

1-1-1 no inst      A: X+; Y-        Inst       A: X-; Y+   A? B?

     B: X-; Y+      B: X+; Y-

  Ctx 1    Ctx 2  Ctx 1

1-2-1 cxt      A: X+; Y-         Inst    A: X-; Y+    A? B? 

    B: X-; Y+     B: X+; Y-

_____________________________________________________________________________

  Ctx 1     Ctx 1       Ctx 1

1-1-1 inst       A: X+; Y-       A: X-; Y+          Inst  A? B?

     B: X-; Y+      B: X+; Y-

 Ctx 1    Ctx 2    Ctx 1 

1-2-1 inst-ctx      A: X+; Y-       A: X-; Y+            Inst     A? B? 

    B: X-; Y+     B: X+; Y-

A y B: Figuras muestra; X y Y: Figuras de comparación; Ctx 1 y 2: Dos cubículos distintos;

Inst: Instrucción (PARA CONTINUAR EL EXPERIMENTO AHORA TENDRÁS QUE
IMAGINARTE, QUE HAN PASADO 48 HORAS, QUE TE HAS IDO A TU CASA, Y QUE
ESTAS DE REGRESO EN EL LABORATORIO”);  (+): correcto; (-): error.
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Figura 20: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY en las 1 y 2

para los grupos 1-1-1 no inst, 1-2-1- ctx, 1-1-1inst y 1-2-1 inst-ctx en el Experimento 5. Los

números indican el contexto físico en que se presentaron las fases. Las barras de error 

denotan el error estándar de la media. 
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Figura 21: Media del porcentaje de respuestas correctas a la relación AX-BY durante la

fase de prueba para los grupos 1-1-1 no inst, 1-2-1- ctx, 1-1-1inst y 1-2-1 inst-ctx en el 

Experimento 5. Los números indican el contexto físico en que se presentaron las fases.

Las barras de error denotan el error estándar de la media.

La media del porcentaje de respuestas correctas fue 19.0, 52.5, 57.6 y 

64.7 para los grupos 1-1-1no inst, 1-2-1cxt, 1-1-1inst y 1-2-1inst-ctx 

respectivamente. El bajo porcentaje de respuestas correctas en el grupo 1-1-1 no 

inst muestra que el tratamiento de inversión de la fase 2, provocó interferencia

retroactiva, resultando un porcentaje similar con el tratamiento de la fase 2. Un 

cambio de contexto (grupo 1-2-1 ctx), y la instrucción referente a un IR (grupo 1-1-

1 inst), presentó un porcentaje de respuestas más ajustado al condicionamiento de 

la fase 1. Finalmente la combinación de ambos factores (grupo 1-2-1 inst-ctx) 

parece producir un porcentaje de respuestas ligeramente superior al de los otros 

grupos, aunque las diferencias son escasas. Un ANOVA 2 (cambio de contexto) x 

2 (instrucción) reveló efectos principales significativos de cambio de contexto [F(1, 
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48)=4.903;p<0.01] y de instrucción [F(1, 48)=7.76528;p<0.01]. Lo más importante 

fue que el efecto de interacción de cambio de contexto por instrucción no fue 

significativo [F(1, 48) =2.042;p>0.05].

El efecto de la instrucción se presentó cuando los contextos de las fases 2 y 

de prueba fueron diferentes [F(1, 25)=8.455;p<0.01]. En cambio el efecto de la 

instrucción cuando los contextos de las fases 2 y de prueba fueron los mismos, no 

fue significativo [F(1, 25)=.971;p>0.05].

Los resultados encontrados en este experimento son similares a los 

reportados previamente en la literatura, tanto en procedimientos de 

condicionamiento clásico en animales (Rosas y Bouton, 1997, 1998), como en 

procedimientos de interferencia en aprendizaje causal con humanos (Rosas et al.

2001). No obstante, aunque existen diferencias en los porcentajes de respuestas

obtenidos entre el experimento 2 y el presente experimento, es debido a que la 

manipulación de la instrucción pareciera ser que obedece a un mecanismo distinto 

en la reducción de la interferencia retroactiva pero complementaria, es decir, un 

aumento en el porcentaje de respuestas correctas en la fase de prueba similar al 

de la fase 1. 

El efecto de aditividad encontrado entre el contexto físico y la instrucción 

sin precisión con referencia a un IR que sugiere la ausencia de interacción entre 

ambos factores en el diseño experimental empleado, parece que puede 

generalizar la confirmación de la predicción de la resolución conceptual de la 

paradoja contextual propuesta por Rosas y Bouton (1997a, 1998; véase también 

Bouton et al. 1999).

Se sugiere que ambos tipos de contexto actúan a diferente nivel como es

el caso del tiempo y el contexto físico. El cambio contextual que resultaría de la 

manipulación conjunta de ambos produciría un mayor cambio contextual que su 

manipulación separada. Por consecuencia, se debe producir un mayor efecto en la 

interferencia retroactiva, es decir, un mayor decremento del efecto de interferencia 

del tratamiento de inversión, como se observó en la reducción del porcentaje de 

respuestas correctas presentado en el grupo 1-2-1 inst-ctx en la fase de prueba,

similar al de la fase 2. 
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Este cambio de contexto en la preparación utilizada del presente 

experimento extiende los resultados encontrados por Rosas et al., (1997a, 1998) y

Vila et al., (2002), en los que se establece que el cambio de contexto entre la fase 

2 y la de prueba, coloca a los participantes fuera del contexto de la fase 2 y por lo 

tanto, al reducir la interferencia retroactiva del tratamiento de inversión, tienden a 

presentar un porcentaje de respuestas correctas similar al de la fase 1. 

DISCUSION GENERAL 
Los presentes experimentos demostraron que en una situación operante

de aprendizaje de discriminación inversa en humanos, el IR, el contexto físico y las

instrucciones tienen efectos en la recuperación y renovación de la respuesta de 

igualación, resultados que son semejantes a los encontrados en estudios 

anteriores sobre la interferencia retroactiva que manipularon el contexto físico y

temporal en animales humanos y no humanos (Bouton y Bolles, 1979a; Bouton y

Brooks, 1993; Matute y Pineño, 1998; Rosas y Bouton, 1996; Rosas, et al., 2001; 

Swarzentruber, 1995). 

El Experimento 1 demostró el efecto de interferencia retroactiva en una 

situación instrumental en humanos y con una medida conductual. La preparación 

experimental consistió en la presentación de un procedimiento de igualación a la 

muestra simultánea en la que a los participantes se les presentó en una primera 

fase la relación entre dos figuras muestra y dos de comparación (A/X+,Y-;B/X-Y+), 

en una segunda fase se les presentó su inversión (AX-, Y+; BX+, Y-) y en una fase 

de prueba se presentaron los estímulos A/X, Y; B/X, Y, sin consecuencia.

En este experimento a dos grupos se les presentó la fase 2 de inversión 

(grupos Inv y Edif-inv) y a tres grupos no se les presentó ésta fase (grupos S-inv, 

E-dif y Ref-P). Bajo estas condiciones se comprobó la interferencia retroactiva

causada por el tratamiento de inversión (grupo Inv). Aunque en el grupo Edif-inv el 

porcentaje de respuestas se ajustó a la fase de inversión, en el momento de la 

prueba, el porcentaje de respuestas aumentó en comparación del grupo Inv. Con 

este incremento de respuestas se demuestra que el tratamiento de inversión no 

afectó retroactivamente a la fase 1 en ese grupo. No obstante, en comparación 
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con los grupos S-inv, E-dif y Ref-P, el porcentaje de respuestas en la prueba es

inferior. Esta diferencia implica que sí hubo interferencia retroactiva. La atenuación 

parcial de la interferencia retroactiva encontrada en ese grupo pudo deberse a que 

posiblemente los participantes tienden a generar auto-reglas en relación a las

contingencias de reforzamiento y esas reglas, por si mismas, tienen un efecto 

sobre la conducta (Hayes y Ju, 1998). Estas auto-reglas se generarían debido al 

hecho de que los participantes primero estuvieron bajo un tipo de relación de 

contingencias entre las figuras muestra y las de comparación en la primera fase, 

después en la segunda fase se cambio la relación de contingencias, es posible 

que esperaran que en la fase de prueba se cambiara de nuevo la relación de 

contingencias y aunado a que en esta fase no se proporciona consecuencias,

estas condiciones promoverían que los participantes generaran su propias reglas.

Estas auto-reglas podrían ser un tipo de conocimiento proposicional como el que 

sugieren Lovibond y Shanks (2002) y Lovibond (2003). 

Los resultados son también consistentes con los encontrados en 

preparaciones de aprendizaje verbal (Greenspoon y Ranyard, 1957), en 

preparaciones de condicionamiento clásico (Bouton, 1993), en aprendizaje causal 

(Rosas et al., 2001) y en competencia entre señales (Matute y Pineño, 1998).

Los resultados encontrados en la serie de experimentos de la presente 

tesis pueden ser explicados suponiendo que el tratamiento de interferencia 

conduce a la formación de una nueva huella de memoria que comparte un espacio 

con la huella de la primera información aprendida (Rosas et al., 2001). La 

ejecución en la prueba dependerá de la accesibilidad de ambos tipos de 

información (Bouton, 1993; Chandler, 1991,1993). 

Al final de la fase 1, sólo la información de la relación entre las figuras

muestra y de comparación, AX+, BY+, está disponible, de tal manera que las

respuestas se adecuan a la relación entre esos dos eventos. Después del 

tratamiento de interferencia, la información acerca de la relación de las figuras

muestra A y B con ambas consecuencias, AY+, BX+, se almacena la información 

en la memoria. Así, la recuperación de la primera información o de la segunda 

dependerá del contexto en el cual los participantes son sometidos a prueba.
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Cuando el contexto es el mismo en el cual se adquirió la segunda información,

ésta de recupera. 

Por otro lado, el efecto de la interferencia retroactiva también se ha 

explicado como resultado de la fijación de la información de la fase 2 que interfiere 

con la información de la fase 1 en el momento de la prueba (Miller y Escobar,

2002; Matute y Pineño, 1998).

El uso que Miller y Escobar (2002) le dan al término “fijación” se refiere a

una facilitación temporal de recuperación que no se relaciona exclusivamente a la 

recuperación de la representación del estímulo sino a la recuperación de la 

asociación. Es decir, el concepto de “fijación” prepara al sujeto a recuperar una 

asociación. Por lo tanto, se asume que la preparación de una asociación particular

interfiere con la recuperación de otras asociaciones que comparten un evento 

(antecedente o subsecuente) común asociado.

Matute y Pineño (1998) demostraron interferencia retroactiva en una 

preparación conductual en humanos con estímulos condicionados (ECs)

entrenados individualmente, sugiriendo que también este efecto se puede 

observar en humanos y en animales (Escobar, Arcediano y Miller, 2001).

De acuerdo a Matute y Pineño (1998) la asociación interferente puede 

estar “en fijación” por el contexto de prueba en base a tres maneras: 1) por 

presentar una asociación interferente cercana en tiempo en el momento de la

prueba, 2) por presentar un estímulo puntual no específico que fue presentado 

durante el entrenamiento de la asociación interferente y c) por presentar la fase de 

prueba en el mismo contexto que fue utilizado para el entrenamiento de la

asociación interferente.

La demostración del efecto de interferencia en el Experimento 1 resultó 

por la presentación de la asociación interferente cercana en tiempo en el momento

de la prueba y por presentar la prueba en el mismo contexto de la asociación

interferente como lo plantean Matute y Pineño (1998). Lo que indica que es

probable que la interferencia se observe bajo estas condiciones debido que fue el 

mismo contexto el de inversión (Fase 2) y la prueba; no existen señales
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contextuales o puntuales explícitas de la fase 2 durante la prueba, por lo que la 

información más reciente es la que se facilita para su recuperación.

La explicación de la interferencia retroactiva utilizando el término de

“fijación” propuesta por Matute y Pineño (1998; ver también Escobar y Miller, 

2002) es vista como una extensión de la explicación que Bouton (1993) propone

acerca de los paradigmas de interferencia (extinción, Pavlov, 1927; inhibición

latente, Lubow y Moore, 1959; Lubow, 1973; contracondicionamiento, Sherrington, 

1947; Pearce y Dickinson, 1975; y discriminación inversa, Bouton y Brooks, 1993).

En esos paradigmas, un EC es apareado con una consecuencia en la fase 

1 y con diferente consecuencia (o la ausencia de la consecuencia) en la fase 2. De 

acuerdo a Bouton (1993), el EC crea una asociación excitatoria EC-EI en la fase 1 

y una asociación inhibitoria EC-no EI en la fase 2. Además, el contexto de 

entrenamiento de la fase 2 modulará la asociación inhibitoria formada en esta 

fase. Así, si la prueba es aplicada en el contexto en el que ocurrió la segunda fase, 

el contexto de prueba estará fijado para la recuperación de la asociación inhibitoria 

y se observará, por lo tanto, una respuesta semejante al de la fase 2.

Otra propuesta de explicación similar a las anteriores es planteada por 

McGeoch (1932) como la base de la interferencia retroactiva. McGeoch sugirió

que la interferencia retroactiva puede ser entendida en términos de competencia 

entre sistemas de respuestas. De acuerdo a este mecanismo, una respuesta (en 

el presente caso la información del tratamiento de inversión) puede tomar un 

dominio momentáneo sobre la otra, previniendo la aparición de la respuesta. Por

lo tanto, todo hace suponer que el mecanismo implicado para que se presente la 

interferencia retroactiva, por un lado, es presentar la prueba cercana en el tiempo 

a la fase interferente y por el otro, el mantener las mismas condiciones de los

contextos donde se adquiere la información.

Por otro lado, de acuerdo con Bouton (1993) cuando el contexto se 

cambia después del tratamiento de interferencia, la recuperación de la segunda 

información se daña o atenúa y la recuperación de la primera información 

aprendida se mejora, independientemente de si los participantes están en el 

contexto original de la fase 1 (véase el Experimento 2 de la presente tesis).
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La facilitación de la recuperación de la primera información puede ocurrir

solamente si ambos tipos de información son almacenados de forma separada. De 

esta manera los efectos del intervalo de retención y del contexto se mostraran 

cuando se observa un decremento en el porcentaje de respuestas correctas en la 

fase de prueba semejantes al de la fase de interferencia (fase 2). Una vez que los

dos tipos de información estén almacenados, solamente la segunda información 

aprendida parece ser afectada por el cambio de contexto, resultados que se 

ajustan muy bien a la interpretación en términos de la teoría de la recuperación de 

Bouton (1993, 1994a). Asimismo, se demuestra que la información de la fase 1 no 

es afectada por el cambio de contexto por que es la única información que se 

presenta en ese momento, denotándose en el aumento de respuestas correctas 

en la fase de prueba similares a la fase 1. 

De acuerdo a esta teoría, la información acerca de las relaciones entre las

figuras muestra y las de comparación durante la fase 1 no son dependientes del 

contexto hasta que el significado de las figuras muestra es alterado por el cambio

de consecuencias (criterios de forma y color) en el tratamiento de inversión.

Cuando esto pasa, los participantes ponen atención al contexto de información 

permitiéndoles disminuir esa ambigüedad del significado de las muestras, 

codificando o facilitando el contexto y haciendo que la segunda información

aprendida sea dependiente de éste. Así, en el momento de presentar la relación 

de las figuras muestra fuera del contexto de inversión, es decir, al realizar un 

cambio de contexto a uno distinto del contexto de entrenamiento de la fase 2 de 

inversión, las respuestas a esta fase tienden a decrementar, haciendo más difícil 

su recuperación y por lo tanto, las respuestas de la fase 1 se restablecen

presentándose el efecto de renovación (Bouton y Bolles, 1979a).

Estos resultados replican los encontrados en previos estudios en humanos

donde la interferencia retroactiva se atenuó cuando el contexto se cambio antes

de la prueba (Rosas et al., 2001), extendiéndolos a una situación de aprendizaje 

de inversión en donde se registró una medida conductual (Romero, et al., 2003;

Vila et al., 2002). 
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El presente trabajo encontró que los efectos del cambio del intervalo de 

retención, el contexto y las instrucciones son similares entre si y además replican

lo encontrado en otros experimentos sobre la reducción de la interferencia 

retroactiva (Nakajima, Tanaka, Urushihara e Imada, 2000; Rosas y Bouton, 1997b,

1998; Rosas et al. 2001, entre otros). 

Esta similitud plantea la posibilidad de que se pueda usar la misma 

explicación para los efectos de los tres. De acuerdo a Bouton (1993), cuando la 

información se torna ambigua durante la fase de inversión (Fase 2), la nueva

información es codificada junto con el contexto. Además, también establece, que 

el paso del tiempo después de la inversión puede producir por si mismo un cambio 

gradual en el contexto donde se dio el entrenamiento de inversión. Este cambio de 

contexto puede afectar la segunda información aprendida que entra en 

competencia con la información original, esto es,  puede dañar la recuperación de 

la información de la inversión. Interpretada de esta manera la recuperación 

espontánea puede ser considerada un caso especial de renovación,

específicamente un caso parecido a la renovación 1-1-2 ó 1-2-3. 

En general en el caso de la presente preparación se demostró que las

instrucciones pueden tener un efecto similar al intervalo de retención y al contexto

en la reducción de la interferencia retroactiva.

Los resultados de los experimentos 3 y 4 se ajustan al modelo propuesto 

por Bouton (1993). Es decir, en el aprendizaje de inversión de la discriminación 

operante en humanos cuando se presenta una información que contradice la 

aprendida inicialmente, ésta no se elimina sino que ambas informaciones

contradictorias quedan almacenadas en la memoria y son recuperables. Además, 

a partir del modelo se puede sugerir que los participantes utilizan las instrucciones

como un contexto instruccional, como en el caso en que los animales utilizan el

contexto físico, el cual funciona para eliminar la ambigüedad acerca del significado

de los estímulos (figuras muestra en el presente caso), debido a que las

instrucciones pueden señalar o recuperar el significado actual de un estímulo o 

figura. Las instrucciones como contexto instruccional así como el contexto físico, 

selecciona la respuesta modulando la segunda asociación. Cuando la señal 

118



(relación entre figuras muestra y figuras de comparación) se prueba fuera del 

contexto del tratamiento de inversión, se produce un fallo en la recuperación de la 

fase de inversión y se presenta el efecto de renovación, por lo que la inversión

puede ser específica del contexto instruccional.

Bajo estas condiciones también se sugiere que en el modelo se puede 

establecer que el contexto instruccional trabaje de manera interactiva con la señal 

(en el presente caso, las figuras muestra) el cual no operaría directamente con la 

consecuencia sino que actuaría como modulador de la relación AX-BY en la 

recuperación de la información contradictoria. Debido a que la primera información 

no presenta ambigüedad porque es única, la segunda información es la que 

interfiere de manera retroactiva, resaltando así el papel del contexto instruccional 

en la recuperación de la información. Por lo cual, en el modelo propuesto por 

Bouton (1993, 1994a, 1994b) el contexto instruccional tendría la misma función 

que otro tipo de contexto. 

Según lo explicado hasta el momento acerca de la teoría de la 

recuperación de Bouton (1993, 1994a) se puede suponer que los mecanismos

para que se pueda tener acceso a la información son, por un lado, el cambio de 

contexto entre la fase 1 y la fase de prueba, donde están influyendo tanto los

cambios físicos en una situación en particular, como los cambios temporales 

ocurridos durante el intervalo de retención; y por otro lado, la Interferencia que una 

información ejerce sobre otra; ambos mecanismos han recibido una especial 

atención en el modelo de Bouton (1993).

Como se puede notar estos mismos argumentos se podrían aplicar al 

efecto encontrado en los experimentos 3 y 4 en los que se manipularon las

instrucciones. La presentación de las instrucciones con referencia al tiempo 

(Experimentos 3a y 3b) y como contexto instruccional (Experimentos 4a ,4b y 4c y 

Experimento 5), podría suponer que las instrucciones pueden funcionar como 

moduladores de la interferencia retroactiva, como lo son el tiempo y el contexto

físico, asemejándose a los efectos de recuperación espontánea y renovación de la 

respuesta de igualación en la presente preparación experimental.
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El hecho de que estas manipulaciones produzcan efectos equivalentes en 

la interferencia retroactiva permite suponer que está presente el mismo 

mecanismo modulador. No obstante, dicha similitud entre el intervalo de retención,

el contexto y el contexto instruccional en la modulación de la interferencia 

retroactiva para la recuperación espontánea y renovación de información son 

resultados que sólo lo sugieren.

Dado que dichos factores obedecen a características muy dispares, es

posible que el mecanismo que los subyace sea distinto, pero que bajo ciertas 

condiciones podría producir los mismos efectos sobre todo cuando las situaciones

son semejantes, es decir, situaciones que comparten la inclusión de información

que se contradicen e interfieren entre fases. 

 Evidencia adicional aportada por Rosas (2000) y Rosas, García-Gutiérrez 

y Romero (2003) plantea que la interpretación de la similitud en cuanto al 

mecanismo de los efectos del tiempo y el contexto en particular en términos de un 

cambio de contexto, viene del hecho de que esas manipulaciones no tienen 

efectos en el condicionamiento simple (Hendersen, 1985) y en la habituación a 

largo plazo (Csanyi, Csizmadia y Miklosi, 1989). De manera similar, los efectos 

tanto de la recuperación espontánea como de la renovación pueden ser atenuados

por la presentación de una señal que recuerde a los sujetos el contexto donde se

presentó la interferencia (Brooks y Bouton, 1993, 1994). 

En esta misma línea ha sido encontrado que los efectos de un cambio de 

contexto y el intervalo de retención en la modulación de la interferencia retroactiva 

pueden ser aditivos (Rosas y Bouton, 1997a, 1998: Rosas et al., 2001), como en 

los casos de los Experimentos 2 y 5.

Esta evidencia sugiere, al menos temporalmente, que los efectos del 

intervalo de retención, el contexto y el contexto instruccional pueden reflejar la 

acción del mismo mecanismo, es decir, el cambio de contexto ya sea físico, 

temporal o instruccional (Bouton, 1993; Rosas y Bouton, 1997a, 1998; Spear, 

1973). La aditividad es sólo parte de los datos que sugieren un mecanismo común.

Por otro lado, en el caso de los experimentos 3 y 4 donde se utilizó un

contexto instruccional, podría ser que el mecanismo modulador de la interferencia 
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retroactiva fuera funcionalmente similar a los reportados en los condicionamientos

pavloviano e instrumental. Parece que a partir del análisis que Skinner (1938) 

hace del papel que el estímulo juega en la conducta operante, en el que reconoce

que en muchas situaciones las respuestas son reforzadas sólo en un ambiente

estimular particular.

Mucha de la evidencia de la función de modulación del estímulo en 

condicionamiento pavloviano viene de los hallazgos basados en los experimentos

de Skinner (1938) y particularmente en los experimentos de Ross y Holland 

(1981).

Ross y Holland (1981) utilizaron en sus investigaciones sobre la 

modulación un procedimiento de entrenamiento de discriminación positiva apetitiva 

(AB+, B-) usando ratas como sujetos. En sus experimentos un estímulo objetivo 

auditivo (B) de 5 s era reforzado con comida como EI sólo cuando B era

presentado en compuesto con un estímulo visual (A) de 5 s. Al adquirirse la 

discriminación, la respuesta fue mayor durante el compuesto AB que cuando B fue 

presentado sólo. La explicación a tal efecto fue la adquisición de asociaciones

excitatorias simples entre A y el EI (e. j. Hearst, 1978). Sin embargo, los resultados

de varias manipulaciones en el procedimiento realizadas por Ross y Holland 

concluyen que el estímulo visual A no actúa solamente como un excitador, sino 

que a veces sirve para “establecer la ocasión” para la asociación excitatoria B-EI. 

Para entender aún más la función de modulación y en particular el papel 

de modulación de las instrucciones, este término se refiere a situaciones en las

cuales un estímulo es utilizado para influir en la respuesta que se relaciona con

otro estímulo, en una manera que es directamente proporcional a su propia 

asociación con el EI. De cualquier forma, el análisis del papel de la simple 

excitación en la modulación establece que la modulación involucra un mecanismo 

que es relativamente independiente de la simple asociación. La observación de 

que los moduladores controlan la expresión de asociaciones EC-EI relativamente

independiente de la asociación con el EI, es consistente con los hallazgos de 

investigaciones sobre el papel de los estímulos contextuales o de trasfondo en el 

aprendizaje en situaciones de interferencia (Swartzentruber, 1991). 
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Los resultados de varios experimentos en los que utilizan preparaciones

aversivas y apetitivas con ratas, han revelado similitudes entre los moduladores

pavlovianos y los contextos (e. j. Bouton y Swartzentruber, 1986; Grahame,

Hallam, Geier y Miller, 1990; Swartzentruber, 1991, 1993; Swartzentruber y

Bouton, 1988).

Bouton y Swartzentruber (1986), por ejemplo, usando una preparación de 

supresión condicionada con ratas examinaron el paralelismo entre el control 

contextual de la respuesta a ECs y el control modulatorio por estímulos 

específicos. Entrenaron discriminaciones contextuales en el cual un tono EC fue 

apareado con choque eléctrico durante las sesiones en el contexto A y no 

reforzado durante las sesiones en el contexto B. En varios ciclos de dos sesiones,

la respuesta de miedo fue mucho más fuerte durante el tono en A que en B.

Después se llevaron a cabo sesiones de prueba para evaluar las propiedades

asociativas de los contextos. Comparados con grupos control que recibieron igual 

exposición a los contextos pero que carecieron del contexto de entrenamiento en 

discriminación, ni el contexto A ni el B mostraron evidencia de asociaciones

excitatorias e inhibitorias con el EI y la exposición no reforzada al contexto A no

redujo el control contextual. Así, como en la modulación por las claves específicas, 

los contextos controlaron la respuesta al EC de una manera que pareció ser

independiente de la asociación directa con el EI.

Los  resultados de esos experimentos proveen un convincente argumento

de que los animales pueden utilizar los estímulos contextuales para modular las

relaciones EC-EI. Los contextos modulan en una manera que no pueden ser 

fácilmente explicados a través de la existencia de asociaciones directas con el EI. 

La evidencia sugiere además, que pudiera estar participando el mismo mecanismo 

en el control de la respuesta, tanto en los estímulos contextuales y específicos 

como cuando se utilizan las instrucciones como estímulos (Experimentos 4a, 4b y

4c y Experimento 5).

El control modulador de los estímulos contextuales puede involucrar varias 

situaciones en las cuales los ECs son tratados de forma distinta en diferentes 

contextos. Bouton (1991) ha sugerido que los moduladores contextuales y 
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estímulos específicos pueden trabajar en la recuperación de memorias separadas 

del reforzamiento y no reforzamiento del EC.

En general, un papel informacional de estímulos que establecen la 

ocasión, como el establecido por Skinner (1938) en el estímulo discriminativo

instrumental, parece estar funcionando en las preparaciones pavlovianas y en 

preparaciones de interferencia como el aprendizaje de inversión utilizado en la

presente tesis.

La semejanza en la modulación pavloviana con el control del estímulo 

discriminativo instrumental puede ir más allá de las similitudes de procedimiento.

Davidson, Aparicio y Rescorla (1988) encontraron que el estímulo entrenado para

señalar reforzamiento de una respuesta instrumental también puede aumentar la 

respuesta a un EC específico de un modulador positivo pavloviano. El modulador

positivo incrementa la probabilidad de la presencia de la respuesta instrumental.

Los resultados sugieren que los moduladores pavlovianos e instrumentales

pueden funcionar a través de mecanismos compartidos.

La aproximación de la recuperación de información de Bouton (1993) 

asume que los efectos del cambio de contexto físico, cambio de contexto temporal

y el cambio de contexto instruccional están basados en el mismo mecanismo, es 

decir, un cambio de contexto (Bouton, 1993; Rosas y Bouton, 1997b, 1998; Spear, 

1973). No obstante, a pesar de que los resultados de la presente disertación

apoyan esta idea, es importante recalcar que el efecto de las instrucciones en la 

recuperación espontánea y renovación de la respuesta en los humanos puede 

obedecer a mecanismos muy distintos a los supuestos en otros animales. Por lo 

tanto, es importante considerar que debido a que los humanos presentan un 

lenguaje, éste les permite describir conceptualmente al tiempo y al contexto físico 

de manera distinta a como lo pudieran hacer los animales, anteponiéndose el 

conocimiento acerca de las contingencias relacionadas con el IR y el contexto. Por 

lo tanto, una alternativa más en la explicación de los efectos encontrados en los

experimentos en donde se manipuló el contexto instruccional (serie experimental 3 

y 4) se refiere a las auto-reglas que pueden generar los participantes y con base 

en éllas ajustarse a responder a la tarea instrumental empleada. Esto es, los
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humanos se ajustan más a las reglas que a las contingencias, tal y como lo 

estableció originalmente Skinner (1969) y como lo demuestran los distintos 

estudios sobre control instruccional (Catania, Mathews y Shimoff, 1982; Galizio,

1979; Lowe, Beasty y Bentall, 1983; Mathews, Catania y Shimoff, 1985; Okouchi, 

1999). Asimismo, se ha reconocido que las instrucciones pueden tener una 

función de discriminación (Galizio, 1979; Okouchi, 1999) de lo que el participante

tiene que hacer y de que respuesta emitir en una situación experimental 

ajustándose incicialmente a las contingencias y posteriormente a las reglas o 

instrucciones (Okouchi, 1999; 2002).

De los modelos que hasta el momento se ajustan más a los datos de la 

presente tesis y sobre el efecto de las instrucciones, esta el modelo proposicional

sugerido por Lovibond y Shanks (2002) y Lovibond (2003) en el que se argumenta 

que bajo situaciones de condicionamiento los humanos formulan expectativas o 

reglas antes de emitir cualquier respuesta. En él se pretende explicar cómo las

creencias y las expectativas como actividad cognoscitiva de nivel superior juegan 

un papel importante en el condicionamiento en humanos, de hecho describe que 

los humanos a diferencia de los animales, después de detectar las relaciones

contingenciales, forman una representación proposicional de esa relación, la cual 

les permiten dar una respuesta. Se asume así la existencia de un solo proceso de 

aprendizaje, es decir, la exposición a las contingencias conduce a un estado 

conciente, el cual promueve la RC, considerando que la conciencia tiene un 

estatus causal. El modelo proposicional asume que la presentación del EC 

recupera la relación de contingencia, la cual conduce a la activación de una 

representación o expectativa del EI, elicitando una RC anticipatoria apropiada. La 

evidencia de la existencia de tal proceso es que los participantes en una tarea de 

condicionamiento reportan que ellos están pensando o teniendo una expectativa

acerca de las relaciones entre los eventos. En esta versión la conciencia de la 

representación o expectativa promueve la RC. En el caso de la presente tesis el 

efecto de las instrucciones también podría explicarse de esta manera, 

considerando a éstas como posibles generadoras de las expectativas en los

participantes cuya presentación promueva la recuperación de la relación de 
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contingencia entre las figuras muestra y las figuras de comparación. Las 

instrucciones conducen a una representación de las figuras muestra en relación de 

las figuras de comparación, elicitando una respuesta anticipatoria ya sea de la 

fase 1 o de la fase 2. 

Considerando el argumento de Lovibond (2003) la diferencia identificada 

entre animales y humanos, en cuanto a los datos obtenidos en estos

experimentos, es que los humanos podrían formular expectativas a nivel 

proposicional las que les permiten responder a las relaciones contingenciales a las

que son expuestos. 

En conclusión, los experimentos planteados en esta disertación amplían el 

conocimiento sobre los efectos del tiempo y el contexto a un paradigma de 

interferencia en aprendizaje instrumental humano donde la respuesta de los

participantes es considerada con una medida conductual (presionar el botón 

izquierdo del ratón). A la vez, también se extendió este conocimiento a una

variable específicamente humana, las instrucciones, demostrando que éstas 

pueden estar compartiendo el mismo mecanismo de modulación de la 

interferencia retroactiva como lo hacen el tiempo y el contexto, es decir, un cambio 

de contexto instruccional y su efecto en la recuperación espontánea y renovación 

de la respuesta. De esta manera: 

1) el cambio de contexto instruccional tiene efectos similares al cambio de 

contexto temporal y físico, ya que los tres conducen a una recuperación 

espontánea y renovación de la respuesta interferida.

2) Las instrucciones pueden reactivar la asociación o información original 

de forma similar a como lo hacen el tiempo y el contexto físico.

3) Las instrucciones tienen propiedades de estímulo que pueden reducir la 

interferencia retroactiva y mediar las asociaciones entre eventos sugiriendo que 

pueden ser un tipo de contexto verbal en el aprendizaje humano.

4) Los cambios de contexto temporales, físicos e instruccionales pueden 

actuar a través de procesos similares en la minimización de la interferencia 

retroactiva para la recuperación espontánea y renovación de la respuesta.
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5) Las instrucciones posiblemente pueden ser un tipo de contexto verbal 

en el aprendizaje humano que necesita atributos semánticos para contribuir al 

efecto de minimización de la interferencia retroactiva y así provocar el efecto de 

recuperación espontánea y renovación de la respuesta.

6) Las instrucciones no necesitan cambios de contexto físico para actuar

como mediadores de las asociaciones originales. 

7) Las instrucciones en el aprendizaje verbal humano pueden actuar bajo 

mecanismos distintos a los que se presentan en el aprendizaje animal a pesar de 

presentar los mismos efectos.

8) Las instrucciones no necesariamente pueden ser un contexto verbal en 

los humanos, como lo establece el modelo de Bouton (1993), pues bajo esta 

perspectiva todo lo que presente efectos de recuperación espontánea y

renovación sería un contexto y las instrucciones en el aprendizaje humano pueden 

estar actuando bajo un mecanismo distinto.

Estos resultados se adhieren a la evidencia que sugiere que los efectos

del tiempo y el contexto así como las instrucciones, parecen similares en 

diferentes tareas y especies, proponiendo la existencia de un mecanismo básico 

que puede ser compartido por distintas especies animales, incluyendo al ser 

humano.
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